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Résumé

Ce travail de recherche avait pour but d’étudier les effets de la méditation de pleine
conscience sur les capacites attentionnelles et le bien-étre scolaire d’éleves de CP. En effet,
ce champ de recherche relativement nouveau comporte peu d’études menées sur les €léves
d’école élémentaire. Cependant, elles s’accordent sur des effets positifs de la méditation de
pleine conscience sur les capacités attentionnelles, le bien-étre, les performances scolaires
et les compétences sociales et émotionnelles des ¢éleves d’école ¢élémentaire. Néanmoins,
toutes ces recherches font intervenir des formateurs professionnels de méditation de pleine
conscience. Dans le cadre de ce mémoire, nous avons décidé de tester I’impact d’une
initiation a la méditation de pleine conscience menée grace aux pistes audio issues du CD
« Calme et attentif comme une grenouille » d’Eline Snel. Notre hypothése générale était
que le programme de méditation de pleine conscience aurait une influence positive sur
I’attention sélective et le bien-étre scolaire des éleves de CP. Pour se faire, nous avons
proposé un programme de méditation composé de trois sessions de méditation par semaine
pendant trois semaines. Chaque session, menée en début d’aprés-midi, durait environ 3a 5
minutes et s’appuyait sur I’écoute d’une des pistes du CD. Nous avons réalisé un recueil de
données avant le début du programme de méditation et un second lorsque le programme
était terminé. A chaque recueil de données, les éléves ont dii participer & une tache de
barrage concue par Benintendi, Largy et Simoés-Perlant (2016). Ils ont également rempli
une version adaptée du questionnaire sur le bien-étre scolaire de Bacro, Florin et Guimard
(2014). Les résultats de cette étude montrent une baisse significative des scores de bien-
étre et d’attention a la seconde passation. Comme aucune amélioration n’a pu étre

constatée apres le programme de méditation, nos hypotheses sont invalidées.

Mots-clés : Méditation; pleine conscience; éleves d’école élémentaire ; attention sélective;

bien-étre scolaire



Abstract

The aim of the current study was to assess the effects of mindfulness meditation on
attentional skills and school well-being of primary school children. Indeed, this field of
research is brand new and has a few studies conducted with primary school children.
However, previous research found positives effects of mindfulness meditation on
attentional skills, well-being, reducing anxiety, educational outcomes and socio-emotional
skills on primary school children. Besides, these studies were based on interventions
conducted by mindfulness instructors. In this study, we decided to test the effects of
mindfulness meditation thanks to audio recordings from the CD "Calm and attentive like a
frog" created by Eline Snel. Our general hypothesis was that the practice of meditation has
a positive impact on the selective attention and well-being of first grade students.
Therefore, we proposed a meditation program consisting of 3 meditation sessions per week
during 3 weeks. Each session, conducted in the early afternoon, lasted about 3 to 5 minutes
and was based on listening one of the CD tracks. We made a data collection before the
beginning of the meditation program and a second one when the program was finished. For
each data collection, students had to participate in a selective attention task designed by
Benintendi, Largy and Simoés-perlant (2016). They also completed an adapted version of
the school well-being questionnaire (Bacro, Florin & Guimard, 2014). The research’s
findings shows that scores of well-being and selective attention are significantly lower

after the meditation program. Consequently, our hypothesis is rejected.

Keywords: meditation; mindfulness; primary school children; selective attention; scholar
well-being.
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|. Introduction générale

Force est de constater que la méditation de pleine conscience connait un véritable essor
dans notre société, comme le montrent les nombreux livres, guides audio et formations qui
fleurissent sur le sujet. En effet, cette technique a conquis de nombreux domaines en peu
de temps, de la médecine a la psychologie positive, en passant par les neurosciences
contemplatives pour arriver dans le milieu scolaire. Face a un tel succes, il est naturel de se
demander si celle-ci est basée sur des fondements scientifiques avérés et n’est pas un
simple effet de mode. Mais quels sont les effets de la méditation a 1’école ? Ce sujet de
recherche est relativement nouveau et peu exploré, car il est apparu tardivement dans les
classes. Notons que I’'impact de la méditation a surtout été évalué sur les adolescents et les
adultes en dehors du cadre scolaire. Tres rares dans la littérature scientifique francaise,
quelques études étrangéres présentent néanmoins des résultats intéressants. Ces travaux
seront exposés dans la partie théorique de ce mémoire. Que le focus ait porté sur 1’aspect
psychoaffectif ou I’aspect cognitif, elles semblent corroborer les effets positifs de la
meéditation a I’école. En effet, un certain nombre de travaux a mis en évidence un effet
favorable de la méditation sur le bien-étre psychologique des enfants et des adolescents
(e.g., Biegel, Brown, Schubert & Shapiro, 2009; Burke, 2010; Flook, Kaiser-Greenland,
Kitil, Galla, Locke & Smalley, 2010; Lee, Miller, Rosa & Semple, 2010); sur
I’amélioration des capacités d’attention et de concentration, ce qui aurait un impact sur
I’autorégulation des comportements, le développement socio-émotionnel et les
compétences scolaires des éléves (Beauchemin, Hutchins, & Patterson, 2008 ; Flook et al.,
2010 ; Holley, Krech, & Napoli, 2005).

Ce travail de recherche s’inscrit dans le champ des émotions et de 1’apprentissage et
s’intéresse plus particulierement a 1’induction d’émotions favorables aux apprentissages
grace a la méditation de pleine conscience en classe d’école primaire. Comme la recherche
dans ce domaine est relativement nouvelle et que les études comportent toutes
I’intervention de spécialistes de la méditation de pleine conscience, notre objectif est de
mener une étude sans ’intervention d’un formateur a la pleine conscience professionnel.
D’une part, les écoles n’ont pas toutes les moyens de payer des intervenants en méditation
de pleine conscience et d’autre part, les enseignants ne sont pas tous préts a s’engager dans
une formation dans ce domaine. En effet, le temps a consacrer a un entrainement de pleine

conscience peut sembler trop important pour les enseignants et peut freiner certains d’entre



eux a s’investir dans une telle démarche (Ancona & Mandelson, 2014). Un bon compromis
pour pratiquer la méditation a 1’école serait donc d’utiliser un média comme une
application mobile ou un CD de méditation adapté a 1’age des enfants.

Ainsi, notre question de recherche est : I’initiation a la méditation de pleine conscience
gréce a des enregistrements audio a-t-il des impacts positifs sur le bien-étre et 1’attention
des éléves ?

Par conséquent, les principaux concepts évoqués dans cette recherche seront: (a) la
méditation de pleine conscience et (b) les emotions. Nous parlerons de méditation de
pleine conscience en nous basant sur la méditation héritée de la MBSR, « Mindfulness-
Based Stress Reduction », créée en 1979 par Jon Kabat-Zinn. Ce type de méditation a été
débarrass¢ de toute connotation religieuse et s’inscrit dans un champ scientifique et
médical, répondant aux exigences de laicité du cadre scolaire. Elle est donc a différencier
de la méditation bouddhiste traditionnelle. Enfin, notons que son créateur la définit ainsi :
« la pleine conscience signifie diriger son attention d’une maniére particuliére, ¢’est-a-dire :
délibérément, au moment présent, et sans jugements de valeur » (Kabat-Zinn, 1994 : p. 4).
La deuxieme notion importante dans cette étude est celle « d’émotion ». Bien que difficile
a définir, pour la majorité des scientifiques «le terme émotion renvoie a une réalité
psychique complexe qui implique (a) des processus d’évaluation cognitive du flux
d’informations internes ou externes a I’individu, (b) des sensations d’excitation et plaisir
(ou déplaisir) qui y sont associées, (c) des changements physiologiques, et (d) que le
comportement émotif, habituellement dirigé vers un but, est adaptatif » (Bannour & Piolat,
2008 : p. 2). Ainsi, dans un premier temps nous nous intéresserons aux définitions de
I’émotion, aux mécanismes de régulation émotionnelle, aux impacts de 1’émotion sur les
apprentissages puis nous récapitulerons 1’état de la recherche sur la méditation de pleine
conscience chez les adultes puis a 1’école, en nous intéressant a la fois aux effets sur les
éleves et sur les enseignants. La présentation de notre problématique de recherche
constituera notre troisieme partie qui sera suivie de notre méthodologie de recherche. Par
ailleurs, nous aborderons les résultats en partie V' puis nous en discuterons en partie VI.

Enfin, nous vous proposerons une conclusion et une bibliographie détaillée.



I1. Etat de la recherche

1.L’émotion, la définir pour la comprendre

La notion d’émotion semble particulierement difficile a définir. Ainsi, une synthése de la
littérature scientifique, allant de 1971 a 1981, a permis de trouver quatre-vingt-douze
tentatives de définir ce concept (Kleinginna & Kleinginna, 1981). Selon certains auteurs, la
nature et la diversité des émotions humaines rendent particulierement complexe leur
description et leur analyse (Johnson-Laird & Oatley, 1987 ; Scherer, 2000). Au contraire,
Philippot (2007) affirme que le concept d’émotion «recouvre une multitude de
phénomeénes que le sens commun a regroupés dans une large catégorie » (p. 11) et qu’il est
tout a fait possible de la définir de maniére claire et utilisable pour la recherche. L’émotion
a d’abord été définie comme une réponse psychologique affective et adaptative a une
situation (Frijda, 1994 ; Sherer, 2005). Cette définition adaptative, loin d’étre nouvelle, est
en train d’étre remplacée par une idée plus contemporaine, selon laquelle « un traitement
évaluatif (« appraisal ») de I’information serait a la racine du déclenchement des émotions
et de leurs différenciations » (Bannour & Piolat, 2008 : 3). Nous allons maintenant
présenter une théorie de 1’émotion incluant plusieurs composantes et étant parmi les plus

acceptées par les psychologues aujourd’hui.

1.1. Un concept a plusieurs composantes

Gil (2009) donne la définition la plus largement acceptée a I’heure actuelle de 1’émotion
qui serait « la réunion complexe de différentes composantes qui participent de concert a la
production d’une expérience émotionnelle » (p. 15). Plus précisément, des chercheurs ont
synthétisé les caractéristiques attribuées aux émotions par la majorité de la communauté
scientifique. Ainsi, «le terme émotion renvoie a une réalité psychique complexe qui
implique (a) des processus d’évaluation cognitive du flux d’informations internes ou
externes a I’individu, (b) des sensations d’excitation et plaisir (ou déplaisir) qui y sont
associées, (c¢) des changements physiologiques, et (d) que le comportement émotif,

habituellement dirigé vers un but, est adaptatif » (Bannour & Piolat, 2008 : 2).

Les études portant sur les émotions citent souvent le « Modeéle des processus composant les

émotions » (« Component Process Model of Emotions ») de Scherer (2005), qui a



I’avantage de donner des indications précises sur le processus d’évaluation et les
différentes dimensions de I’émotion. Selon ce modele, 1’épisode émotionnel serait
déclenché par une stimulation (interne ou externe) activant alors cing sous-systemes de
I’organisme (traitement informationnel, support, exécution, action, contréle) sous-tendus
par différents substrats (Systéme Nerveux Central = SNC ; Systeme Neuroendocrinien =
SNE ; Systéeme Nerveux Autonome = SNA ; Systéme Nerveux Somatique = SNA) classés
dans la colonne centrale du tableau 1. Fonctionnant de maniere synchrone, leur but et de
maintenir un état de bien-étre et de s’adapter a la situation. Tout ce modele repose sur le
postulat que 1’émotion est un processus continu d’évaluation (« appraisal »). La mise en
ceuvre séquentielle de ces sous-systéemes organiques a différentes fonctions émotionnelles
(voir colonne de gauche, tableau 1) et mobilise différentes composantes émotionnelles
(évaluation, symptomes corporels, tendance a I’action, expression motrice et sentiment

subjectif).

Tableau 1 : Relations entre les sous-systéemes organiques, les fonctions et les
composantes de I’émotion selon Scherer (2005). adapté en francais par Bannour et

Piolat (2008)

Fonctions émotionnelles

Sous-systémes organiques et

Composants émotionnels

substrats majeurs [COMPOSANTS]
Evaluation des objets et des Traitement informationnel Composant cognitif (évaluation)
événements (SNC) [COGNITIF]

Systéme de régulation

Support (SNC, SNE, SNA)

Composant neuropsychologique
(symptomes corporels)
[PHYSIOLOGIQUE]

Préparation et direction de
I'action

Exécution (SNC)

Composant motivationnel (tendances a
I'action)
[MOTIVATIONNEL]

Communication de la réaction et
intention comportementale

Action (SNS)

Composant de I'expression motrice
(faciale et vocale)
[EXPRESSIF]

Contr6le de I'état interne et
interaction organisme/
environnement

Contréle (SNC)

Composant du sentiment subjectif
(expérience émotionnelle)
[SENTIMENT]

Note: SNC = systéme nerveux central ; SNE = systéme neuroendocrinien ; SNA = systéme nerveux
autonome ; SNS = systeme nerveux somatique

En plus de ces différentes composantes, d’autres critéres entrent en compte dans le
processus d’évaluation cognitive. Ce modéle comprend cinq critéres : la pertinence,
I’agrément intrinseéque, 1’implication, le potentiel de maitrise et la signification normative.

Nous allons maintenant nous attacher a expliciter ces derniers. Il y a tout d’abord, la



pertinence qui correspond a la nouveauté, la soudaineté, la familiarité ou la prévisibilité de
I’événement. Autrement dit, la personne analyse si elle connait déja cette situation ou non
et dans quel temps elle peut y répondre. L’agrément intrinseque est lie a la valence, a
I’attrait que la personne attribue a la source d’émotion. Traduit par une question, cela
donnerait: « Cet événement est-il important pour moi ? Dans quelle mesure ? ».
L’implication est le critére qui permet a I’individu d’anticiper les éventuelles conséquences
de I’événement pour lui-méme. Ces trois premiers critéres permettent d’évaluer
I’événement comme une opportunité ou une menace en fonction des besoins, intéréts et
buts de I’individu. En partant de ces résultats, le potentiel de maitrise est ensuite évalué,
c’est-a-dire, la capacité et les ressources qu’un individu a pour faire face a la situation. En
pratique cela donnerait : « Suis-je capable d’adopter une posture confiante a mon oral ?
Comment puis-je faire pour gérer mon stress ? ». Enfin, la signification normative de la
situation est évaluée, ce qui correspond a I’analyse de 1’acceptabilité de 1’événement en
fonction des normes sociétales et internes de la personne : « Puis-je me permettre de
pleurer en public ? ». Pour finir, notons que les séquences d’évaluation de 1’implication, du
potentiel de maitrise et de signification normative sont les plus colteuses au niveau
cognitif puisqu’elles sont conscientes et plus longues. Par ailleurs, les évaluations
séquentielles seraient de 1’ordre de la milliseconde, aussi, les recherches en neurosciences
et psychologie comportementale ont encore permis d’affiner les mécanismes en jeu. Les
chercheurs ont mis en évidence que les composants agissaient de maniere indépendante
lors d’épisode non émotionnel et de maniere interdépendante lors d’épisodes émotionnels.
Lors d’un état émotionnel, les composants fonctionnent de maniére interdépendante afin
d’accélérer le processus et fournir une réponse rapide et adaptée (Besche-Richard &
Bungener, 2006 ; LeDoux, 1996). Ainsi, «un épisode émotionnel débute avec la
synchronisation des estimations produites par les composants et cesse avec le retour a un
fonctionnement indépendant des différents sous-systémes » (Bannour & Piolat, 2008 : 4).
Le modele présenté s’inscrit dans le courant des théories de 1’évaluation qui associent
« pensée et émotion » comme deux entités ne pouvant étre séparées. Au contraire, certains
scientifiques défendent le concept d’émotions fondamentales (ou basiques), appartenant a
une vision développementale et évolutive de 1’émotion, que nous allons présenter dans

cette deuxieme sous-partie.
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1.2. Emotions de base

Tout d’abord, la question de 1’intérét d’un tel concept peut étre posée, ainsi que celle de ses
avantages. D’aprés Bannour et Piolat (2008) : « Le concept d’émotions dites basiques ou
fondamentales est rassurant pour deux raisons : (a) Il est possible de les dénombrer en les
nommant et (b) de leur attribuer des propriétés biologiques et fonctionnelles communes »
(p. 13). Partant de ce constat, il est nécessaire de définir le postulat sur lequel s’appuie le
concept d’émotion fondamentale. Dans cette perspective, 1’émotion est considérée comme
un héritage génétique issu de I’évolution de I’homme. Par exemple, les premiers Hommes
ont dd tester par essais-erreurs les aliments qui étaient comestibles. Afin de survivre, ceux-
ci ont développé du dégoiit leur permettant d’éviter par la suite les aliments mauvais ou
dangereux. Cette réaction de dégoiit a été ancrée dans I’organisme et se retrouve encore
aujourd’hui chez tous les individus. En effet, qui ne serait pas dégotté a 1’idée de manger
de la boue ou de I’écorce si on le lui demandait ?

De nombreux auteurs ont travaillé dans le cadre de ce concept selon lequel I’évolution de
I’Homme aurait permis d’acquérir certaines réactions de 1’organisme. Celles-Ci seraient
ancrées génétiquement dans notre génome afin de favoriser la survie de 1’espéce et de
s’adapter a notre environnement (Ekman, 1992; Plutchik, 2005). Si de nombreux
chercheurs se sont penchés sur cette théorie, il n’y en a pas moins un désaccord sur le
nombre d’émotions primaires et sur leur nature. Leur nombre varie de deux a onze selon
les auteurs.

Ainsi, Ekman (1992) a mené une étude interculturelle a travers ces voyages aupres de
différents peuples. Ce chercheur s’est centré sur les expressions faciales des émotions ce
qui lui a permis d’en déterminer six universellement reconnues, a savoir : la joie, la
tristesse, la peur, la colére, la surprise et le dégotit. Tous les auteurs ne sont pas d’accord
sur le nombre exact d’émotions primaires (voir tableau 2). Il semble néanmoins y avoir un
consensus sur le fait que : la peur, la colére/haine, la joie/bonheur et la tristesse sont des
émotions fondamentales. Ainsi, la palette des émotions de base varie beaucoup d’un auteur
a Pautre. Enfin, les autres émotions, dites secondaires, dépendraient de facteurs sociétaux
et culturels. Leur nombre et leur nature varie donc aussi d’un pays a 1’autre. Le tableau 2
proposé par Kemper (1987) et traduit par Bannour et Piolat (2008) est particuliérement
intéressant puisqu’il permet de constater la diversité des propositions scientifiques sur ce

sujet :
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Tableau 2 : Les différentes théories des émotions primaires

Théorie... Emotions primaires

évolutionniste

Plutchik (1962, 1980a) peur, colére, tristesse, joie, consentement, dégoit, anticipation, surprise

Scott (1980) peur, colére, solitude. plaisir. amour, anxiété. curiosité

Epstein (1984) peur, colére, tristesse, amour, joie

neurale

Tomkins (1962, 1963) peur, colére, jouissance, intérét dégott, surprise, honte, mépris, détresse

Izard ( 1972, 1977) peur, colére, jouissance, intérét dégott, surprise, honte/timidité. mépris, détresse,
culpabilité

Panksepp ( 1982) peur, rage, affolement. espérance

psychanalytique

Arieti (1970) peut, rage, satisfaction, tension, appétit

autonome

Fromme & O’Brien (1982) |peur. colére, chagrin/résignation joie. allégresse, satisfaction

expressions faciales
Ekman (1973) peur, colére. tristesse, bonheur, dégolt surprise
Osgood (1966) peur, colére, anxiété-peine, joie, quitude, plaisir, intérét/attente, stupeur. ennui, dégott

classification empirique

Shaver & Schwartz (1984) |peur, colére, tristesse, bonheur, amour

Ferh & Russel (1985) peur, colére, tristesse, bonheur, amour
développementale

Stroufe (1979) peur. colére, plaisir

Trevarthen (1984) peur, colére, tristesse, bonheur

Malatesta & Haviland (1982) |peur. colére, tristesse, joie. intérét, peine

De la définition des émotions découle différentes théories sur leur régulation. En effet,
comment s’organisent ces émotions primaires et secondaires au cours d’une journée ?
Avons-nous un pouvoir conscient dessus ? Si oui, comment s’organise-t-il ? Le paragraphe

suivant apporte des éléments de réponse a ces questions.

1.3. La régulation des émotions chez ’enfant

De I’affichage d’un calme absolu lorsqu’un collégue est énervant a I’apparente joie face a
un cadeau déplaisant, en passant par le contr6le de sa peur pour étre bien vu et participer
aux activités, la régulation émotionnelle est un mécanisme universel qui touche nombre de
situations quotidiennes et que chaque individu met en place régulierement. Plus
précisément, la régulation émotionnelle « renvoie aux processus que les individus
emploient pour influencer les émotions qu’ils éprouvent et n’éprouvent pas, les situations
dans lesquelles ils les éprouvent, et la fagon qu’ils ont de les exprimer » (Gross, 1999, cité

par Krauth-Gruber, Niedenthal & Ric, 2009 : p. 161). De méme, ce phénomene touche les
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¢éleéves lorsqu’ils sont en situation d’apprentissage, aussi, la méditation a 1’école aurait une
influence sur la régulation des émotions (voir partie 2.2). Il semble donc judicieux de
présenter les modeles liés a la régulation émotionnelle dans cette premiére partie. Deux
conceptions majeures s’opposent. La premiére s’inscrit dans le champ de la psychologie
cognitive et envisage la régulation des émotions comme un phénomene intra personnel
permettant la régulation des émotions grace a la cognition (Dodge, 1991 ; Gross &
Thompson, 2007). La seconde appartient a la psychologie du développement qui
I’interpréte comme un phénomene régulateur primordial dans la création de liens sociaux
satisfaisants (Aitken & Trevarthen, 2003 ; Campos, Camras & Frankel, 2004). Nous allons

maintenant présenter ces deux visions dans les deux sous-parties suivantes.

1.3.a. L’autorégulation émotionnelle : une perspective cognitiviste

Ainsi, dans les années 80, des études ont commencé a étre menees sur le traitement de
I’information émotionnelle chez I’adulte. C’est la naissance de 1’approche cognitiviste qui
étudiait alors les processus d’évaluation et la tendance a 1’action (Leventhal, 1979 ; Scherer,
1984). Pour ces chercheurs, 1’épisode émotionnel nait de deux activités cognitives : (a)
I’attribution d’une valence émotionnelle (importance) a une Situation sociale et (b) la
sélection d’une stratégie adaptée pour réagir a un concept spécifique. Parmi les modéles
congus, celui de Gross (1998 ; 1999) est particulierement intéressant car il a permis de
définir de maniére plus précise le processus d’évaluation (cf. Figure 1). Selon cet auteur, la
régulation s’effectuerait en deux temps. Le premier ensemble de processus intervenant
dans la régulation des émotions est basé sur les antécédents émotionnels (« antedecent-
focused emotion regulation ») et comprend quatre stratégies cognitives (la sélection de la
situation, la modification de la situation, le déploiement attentionnel et le changement
cognitif). Celui-ci interviendrait deés le début de I’émotion voire un peu avant afin
d’anticiper les réactions indésirables. Le second correspond a la régulation centrée sur les
réponses (« response-focused emotion regulation ») qui intervient une fois que
I’expérience émotionnelle est en cours et vise a moduler les réponses émotionnelles des

points de vue physiologiques, comportementaux ou représentationnels. (cf. Tableau 3).
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SITUATIONS | | REPONSE | REPONSES
Indices émotionnels EMOTIONNELLE : EMOTIONNELLES
physiologique REELLES

! expérience subjective
expressive

Sélection ou modification de la Suppression des expressions
situation émotionnelle

Déploiement de Pattertior Suppressior des persées
Réévaluation cognitive émotionelles

Partage social des émotions

REGULATION CENTREE sur les REGULATION CENTREE sur les
ANTECEDENTS REPONSES

Figure 1: Modeéle de Gross (1998), traduit par Niedenthal et al, 2009 : 8

La régulation centrée sur les émotions comprend ainsi quatre stratégies que nous allons
maintenant définir. (a) La sélection de la situation (situation selection) permet d’éviter ou
d’approcher un contexte a valence émotionnelle. Par exemple, devant une scéne de film
choquante, un sujet peut décider de se cacher les yeux ou de quitter la piece. (b) La
modification de la situation (situation modulation/modification) permet d’influencer le
contexte pour que la situation soit mieux pergue par le sujet, par exemple un enfant ne
courant pas vite fera en sorte d’étre goal lors d’un match avec ses camarades. (c¢) Le
déploiement attentionnel (attentional deployment) focalise I’attention du sujet sur un aspect
particulier du contexte émotionnel, par exemple, un éleve qui se ferait disputer par un
adulte aura tendance a détourner son regard et fixer un objet lointain. Enfin, (d) le
changement cognitif (cognitive change) correspond a la réinterprétation de la situation par
I’individu, par exemple un candidat échouant a un concours pourra, plutot que de
s’apitoyer sur lui-méme, pourra décider de voir ses erreurs comme une opportunité
d’apprendre et de progresser. Pour conclure, notons que ces quatre stratégies ne sont pas
exclusives les unes des autres, elles seront utilisées differemment selon les contextes et les
individus. Il peut néanmoins exister des stratégies favorites pour certains individus ce qui
peut les rendre peu a ’aise avec les relations sociales. Par exemple, il a été montré que les
personnes atteintes de TSA (Troubles du Spectre Autistique), qui ont des difficultés avec le

traitement des émotions, ont rarement tendance a les réévaluer mais ont plut6t tendance a
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favoriser une stratégie de suppression (Gross, Huber & Samson, 2012). De plus les travaux
empiriques de Gross (2008) ont permis de mettre en évidence que la stratégie de
réévaluation cognitive permet d’adopter des attitudes plus optimistes et positives dans des

contextes a forte valence angoissante.

Tableau 3 : Modéle de Gross (1998 ; 1999)

4 sous-stratégies :

) ) ) o - selection de la situation
Régulation centrée sur les antécédents o ) ]
- modification de la situation
Se produit en anticipation de I’émotion, pour
o o o - déploiement de I’attention
éviter les réactions indésirables N ) o )
- réévaluation cognitive (reappraisal)

) _ ) ) Régulation :
Régulation centrée sur les réponses )
o - du comportement expressif
émotionnelles ] ] ) )
_ _ . - des réponses physiologiques (prise de
Une fois que 1’émotion est apparue consiste o
. - ) ) ) médicaments par exemple)
a modifier les manifestations physiques, . _
) ) ] . - de ’expérience émotionnelle
physiologiques et psychologiques dues a o _
o (rumination vs suppression)
cette émotion

- partage social des émotions

Une critique qui peut étre faite est que ce modele ne permet pas d’expliquer les formes
précoces de régulation. Ainsi, la seconde perspective que nous allons présenter est

complémentaire de celle-ci.

1.3.b. Approche développementale de la régulation émotionnelle

Déja en 1982, une recherche avait permis de considérer les bébés de un an capables de
s’adapter a des objets ou visiteurs inhabituels en modulant leurs comportements (Feinman,
1982). Ainsi, les recherches en psychologie du développement ont permis d’observer des
formes de régulation émotionnelle chez le jeune enfant (e.g., Calkins & Hill, 2007 ; lzard
& Kobak, 1991; Meyer & Thompson, 2007). D’apres certains chercheurs, ces processus
jouent un role clé dans le développement de I’enfant et son évolution. En effet, grace a ces

processus régulateurs en interaction permanente, I’enfant peut résoudre des problémes liés
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a son environnement social (Campos, Camras & Frankel, 2004). Par ailleurs, «la
régulation émotionnelle renvoie a des modifications de 1’émotion elle-méme (sur le plan de
I’intensité et de la durée) mais également a des modifications du niveau des interactions
sociales de chaque partenaire » (Cole, Dennis & Martin, 2004 ; cité par Brun, 2015 : p.
170). Une idée essentielle de cette approche est de penser que la régulation
interpersonnelle se fait par 1I’émotion. Par exemple, certains scientifiques considérent
I’émotion comme le résultat d’une activité co-construite entre le bébé et son partenaire.
L’émotion, appelée « matrice subjective » dans cette théorie, va permettre 1’élaboration
d’une connaissance progressive et evolutive des émotions (Brun, Nadel & Tremblay, 2005).
Autrement dit, dans cette conception, 1’émotion n’est pas figée et évolue avec 1’age car,
progressivement, 1’humain apprend a réguler son comportement par 1’émotion. Pour
conclure, Brun (2015) définit 1’émotion comme : « Un phénomene humain complexe. Il
s’agit non seulement d’une interface observable entre ’intégration physiologique de
signaux corporels et 1’élaboration d’états mentaux, mais également d’un phénomeéne
dynamique qui crée des liens interpersonnels favorisant a la fois 1’ouverture de 1’individu
sur le monde mais aussi son exclusion et sa mise a distance du groupe » (p. 175).
L’émotion serait donc la pour aider les individus a adapter leurs conduites aux contraintes

environnementales et sociétales.

Finalement, la perspective cognitiviste offre une description assez détaillée et précise des
mécanismes et processus qui sous-tendent la régulation des émotions tandis que la
perspective développementale congoit 1’émotion comme un moyen de réguler le
comportement et les relations interpersonnelles. Dans le premier cas, I’émotion est 1’objet
des processus en jeu permettant ainsi d’éviter les réactions désagréables et dans le second

cas, I’émotion est le support de la régulation comportementale.

Ainsi, les émotions et leur régulation sont des sujets d’étude complexes en raison de la
difficulté a les définir. Néanmoins, quelle que soit la vision de 1’émotion adoptée, certains
auteurs ce sont intéressés a I’impact des émotions sur les apprentissages. Nous allons donc

aborder les effets de 1’émotion sur la cognition dans le point suivant.

1.4. 1.’effet des émotions sur les apprentissages
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L’¢tude des émotions dans le contexte des apprentissages est un champ de recherche
relativement nouveau et en développement croissant. Cet éveil de I’intérét scientifique
pour le role et I’impact des émotions sur la cognition est « de bon augure pour le domaine
des apprentissages scolaires car les émotions semblent y jouer un réle important bien
qu’encore assez mystérieux » (Boekaerts, 2010 ; Linnenbrick-Garcia et Pekrun, 2011 ;
Cuisinier, Tornare et Pons, 2015 ; cité par Cuisinier, 2016 : p. 2). Cette prise de conscience
de I'importance des émotions ne se limite pas a la recherche. En effet, celle-Ci s’est
également étendue a I’institution puisque I’on constate une nette évolution de la place des
émotions dans les programmes de I’Education Nationale (Cuisinier, 2016). En effet, les
derniers programmes (2015) et (2018), notamment au travers de I’EMC, des arts plastiques
et de I’EPS, abordent largement les émotions et leur expression en tant qu’objet
d’apprentissage. D’une part, la recherche s’intéresse de plus en plus aux émotions comme
vecteurs d’apprentissage et d’autre part, la société prend conscience de I’importance
d’enseigner 1’émotion comme objet d’apprentissage. Dans cette sous-partie, nous nous

intéresserons uniquement au réle des émotions dans les apprentissages.

Mais comment ce champ de recherche peut-il étudier scientifiguement la relation entre
émotions et apprentissage ? Le paradigme expérimental le plus répandu consiste a
comparer les résultats d’un groupe a une tache (score, temps) apres avoir induit une
émotion particuliere par rapport a un groupe ayant réalisé la méme tache mais sans
induction émotionnelle. Néanmoins, certaines recherches montrent que les inductions
émotionnelles peuvent étre fragiles et peu durables dans le temps (Hesse, Spies, Stahl &
Westermann, 1996). Ainsi, d’aprés ces auteurs, « les inductions se révélent en général
assez labiles, ce qui réduit leur effet potentiel sur la performance » (Hesse, Spies, Stahl &
Westermann ; cité par Cuisinier, 2016 : p. 4). Par ailleurs, des chercheurs ont souligné que
I’on ne peut pas toujours observer cette influence de I’émotion induite sur la performance
(Czajkowski, Pons & Tornare, 2016) ou que I’influence mesurée est tres faible (Efklides &
Petkaki, 2005). Si les professionnels de 1’éducation, acteurs de terrain, ont compris que la
motivation a apprendre était nécessaire dans ce processus cognitif, la littérature montre
effectivement que «I’apprentissage sans émotion est ainsi voué a 1’échec » (Doudin,
Hancock, Lafortune & Pons, 2004 ; cité par Ebiner, Genoud & Orlova, 2015 ; p. 28). Ainsi,
plusieurs chercheurs ont mis en évidence la participation des émotions dans le processus
d’apprentissage ce qui aurait alors des conséquences sur la réussite scolaire des éleves.

(e.g., Becker, Goetz, Morger & Ranellucci, 2014 ; Pekrun, 1994 ; Lanehart & Schutz,
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2002). De plus, Glaser-Zikuda et Mayring (2004) définissent I’apprentissage comme un
processus cognitif et émotionnel. Allant plus loin, certains auteurs précisent que « la
cognition ne peut étre séparée de la motivation qui la génere et des émotions qui
I’accompagnent » (Cosnefroy, 2011 : p. 148 ; cité par Ebiner, Genoud & Orlova, 2015: p.
28). La littérature sur le sujet montre donc I’importance des émotions dans les
apprentissages méme si il est difficile d’induire des émotions artificielles et ainsi de
mesurer les effets de celles-ci. Par ailleurs, des chercheurs se sont intéressés aux
mécanismes qui sous-tendent le lien entre émotion et cognition. Parmi eux, certains
proposent de revenir a la premiére définition de I’émotion en faisant référence a sa fonction
adaptative. En effet, ressentir de la peur peut permettre de fuir ou de se défendre plus vite
et ainsi permettre la survie de I’individu. Dans cette perspective, I’émotion pourrait étre
« le moteur de I’action » dans le processus d’apprentissage comme 1’avance Reeve (2012).
Par exemple, la peur d’échouer ou le stress peut motiver deux types de réactions chez les
étudiants : soit ils travailleront plus pour étre sirs de réussir I’examen soit ils éviteront la
tache anxiogene. De méme, «un fort désir d’arriver au succés ou une peur de 1’échec
donne une impulsion décisive a la motivation » (Doudin, Hancock, Lafortune & Pons,
2004; cité par Ebiner, Genoud & Orlova, 2015 : p. 28). Ainsi, des sentiments comme le
plaisir et la fierté peuvent étre reliés a la réussite contrairement a des sentiments
démotivants comme la honte qui peut conduire a I’échec ou au décrochage scolaire. Ainsi,
la premiere explication s’appuie sur la fonction adaptative de 1’émotion et le concept de
motivation. Une autre théorie consiste a expliquer la relation entre émotions et
apprentissages en fonction des buts de I’éleve. Dans ce cas on distingue deux types
d’¢leves : ceux qui sont dans la compétition et qui recherchent des récompenses opposés a
ceux qui souhaitent s’améliorer et se perfectionner continuellement. On parle alors
respectivement de « buts de performance » ou de « buts de maitrise ». Plusieurs chercheurs
ont montré que les éléves ayant des buts de performance sont plus sujets aux émotions
négatives que ceux qui poursuivent des buts de maitrise (Elliot, Maier & Pekrun, 2009 ;
Linnenbrink, 2007). Enfin, 1’état de I’art sur cette question présente tout de méme des
controverses. Méme si les auteurs s’accordent généralement sur le fait que les émotions
positives (comme la motivation et le plaisir cités precédemment) aident les apprenants a
entrer dans les apprentissages, il ne s’agit pourtant pas d’une régle absolue. Il arrive que les
émotions négatives soient I’impulsion nécessaire pour entrer dans les apprentissages

(D’Mello & Graesser, 2012).
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Enfin, notons que les éléves s’orientent généralement vers des métiers en lien avec les
matiéres qui leur procure le plus de plaisir (Wang, 2012). Cette constatation ouvre des
perspectives intéressantes dans le cadre scolaire. En effet, nous pouvons supposer que
transmettre le goit de toutes les matiéres enseignées a I’école peut permettre d’élargir et de

diversifier les horizons professionnels des éleves.

1.5. L’émotion a I’école

L’intérét d’étudier les émotions dans le contexte scolaire est d’autant plus grand que
« connaitre le réle fonctionnel des émotions dans les activités scolaires contribue a préciser
la compréhension des processus d’apprentissage et peut permettre le développement de
dispositifs d’accompagnements scolaires » (Cuisinier & Pons, 2011 : 3). Pourtant, peu
d’études sur les émotions des enfants et des adolescents ont ét¢ menées a 1’école. Ces
quelques études se centrent essentiellement sur 1’anxiété, ce qui laisse de coté un certain
nombre d’émotions alors que: «I’école représente un lieu a forte potentialité
émotionnelle » (Cuisinier & Pons, 2011 : 2). Il est généralement admis que les émotions
positives favorisent les apprentissages et que les émotions négatives les entravent.
Cependant, les résultats des recherches empiriques aupreés d’adultes et d’enfants ne sont
pas unanimes (Blanchette & Richards, 2010). D’aprés Efklides et Petkaki (2005), I’enfant
traverse divers états émotionnels au cours d’une activité, malgré I’impact d’une bonne ou
mauvaise humeur préalable. En dehors des émotions que les éléves ressentent avant de se
lancer dans une tache, I’exercice lui-méme peut étre porteur d’une valence émotionnelle.
Ainsi, certains auteurs ont montré que les textes littéraires a fort contenu émotionnel,
particulierement les histoires joyeuses, perturbaient la compréhension de la lecture (e.g.,
Clavel, 2007 ; Clavel & Cuisinier, 2008 ; Clavel & Cuisinier, 2010). De plus, les enfants
sont tres sensibles aux émotions des adultes. Doués pour 1’observation, ils sont attentifs au
langage non verbal et notamment aux expressions faciales de leur enseignant. lls voient
dans un sourire la marque d’un encouragement alors qu’ils voient dans un froncement de
sourcils une erreur (e.g., Cuisinier et Pons, 2011).

Réciproquement, le comportement des eleves influence les émotions des enseignants. Ainsi
les professeurs ressentiront de la satisfaction face au bon comportement de chacun, a la
bonne compréhension de la legon, a I’efficacité de la mise en place pédagogique qu’il a

concu. Mais avec la fatigue et le stress, certaines émotions peuvent étre exacerbées, c’est
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notamment le cas pour les professeurs stagiaires débutants qui sont beaucoup plus anxieux.
Ce cadre suffirait a montrer que les émotions des éléves et des enseignants sont
fondamentales. Pourtant peu de recherches se concentrent sur les émotions de I’enseignant.
Les moyens de mesurer les émotions de 1’enseignant sont pourtant divers (e.g., discussion
de groupe, entretiens et journal de bord (a remplir chaque jour) etc...). D’aprés 1’étude de
Mercer, Nordby, Perry et Vandekamp (2002), la réussite ou I’échec a des examens auraient
tendance a étre associée a 1’émotion des enseignants par les éléves. Pour conclure, « les
émotions constituent la face cachée du triangle didactique liant enseignant, éléve et
savoir » (Cuisinier & Pons, 2011 : 3).

Nous allons maintenant nous intéresser aux effets de la méditation de maniére générale

puis plus spécifiquement sur les éléves a I’école élémentaire.

2.Le concept multidimensionnel de I’attention

Le terme « attention » fait partie intégrante du langage courant. En effet, qui n’a jamais
entendu les expressions « Fais attention !» ou « Votre attention s’il vous plait ! » ? Selon
Léger (2016, p. 13), 'usage de ces formules dans la vie quotidienne désigne généralement
« ’orientation de 1’attention de 1’individu vers un objet bien précis ». Par exemple, lors
d’une activit¢ de compréhension orale en anglais, 1’enseignant pourra demander a ses
éléves de faire attention aux informations données sur un personnage précis. En donnant
cette consigne, il oriente I’attention de ses €éléves sur un aspect particulier du discours a
comprendre. Le Larousse (site web consulté le 20/05/19) conforte cette vision de
I’attention véhiculée dans le langage courant par la définition suivante : « capacité de
concentrer volontairement son esprit sur un objet déterminé ; cette concentration elle-
méme ». Si I’attention est ici définie comme une capacité et un état mental, 1’autre
définition donnée par le dictionnaire va plus loin et s’inscrit dans le champ de la
psychologie. Ainsi, I’attention serait « (I’) activit¢ ou (I’) état par lesquels un sujet
augmente son efficience a I'égard de certains contenus psychologiques (perceptifs,
intellectuels, mnésiques, etc.), le plus souvent en en sélectionnant certaines parties ou
certains aspects et en inhibant ou négligeant les autres ». Cette définition permet de pointer
I’importance des processus et mécanismes qui sous-tendent ’attention. Au-dela du langage,
il semble que la capacité ‘d’attention’ soit devenue une problématique actuelle. En effet,
ces dernieéres années ont vu se développer la terminologie des troubles de I’attention

(TDA/H) et les moyens d’y remédier. Mais que recouvre exactement le concept d’attention
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pour les psychologues ? Quels mécanismes sous-tendent ce phénomene ? Comment tester
expérimentalement les capacités attentionnelles ? Quels sont les impacts de 1’attention sur
les apprentissages? Cette partie a pour vocation d’apporter des éléments de réponse a

toutes ces questions.

2.1. Définition psychologique de ’attention

L’attention est 1’un des premiers processus a avoir été étudiés a la fin du XIX®™ siécle.
Ainsi, la définition la plus largement citée aujourd’hui est sans doute celle de James (1890)
qui définit I’attention comme : « la prise de possession par I'esprit, sous une forme claire et
vive, d'un objet ou d'une suite de pensées parmi plusieurs qui semblent simultanément
possibles. La focalisation, la concentration de la conscience lui sont essentielles. Elle
suppose que I’on s’écarte de certaines choses pour s’occuper plus efficacement de certaines
autres ; c¢’est une condition qui a pour oppos¢ précis 1’état de confusion, d’étourderie et de
vagabondage de I’esprit.» (p.403-404). Plus récemment, le psychologue frangais Piéron
(2003) avance que I’attention est une « orientation mentale élective comportant un
accroissement d’efficience dans un certain mode d’activité, avec inhibition des activités
concurrentes » (p. 38). Ainsi, cette définition vient préciser la premiére : I’attention aurait
non seulement pour fonction de focaliser 1’activité cérébrale sur un objet particulier mais
aussi de rendre plus efficient le traitement cognitif de cette pensée ou de cet objet. Bien
que ces définitions permettent de comprendre globalement la nature de 1’attention et ses
fonctions principales, celles-ci semblent insuffisantes. En effet, il est nécessaire de
s’intéresser aux différents types d’attention et a leur mécanisme pour mieux comprendre le
concept d’attention. Ainsi, Boujon et Quaireau (1997) définissent trois types d’attention :
I’attention soutenue (ou maintenue), ’attention sélective (ou focalisée) et 1’attention

divisée. La sous-partie suivante a pour objectif de définir ces concepts.

2.2. Les trois formes d’attention

2.2.a. L’attention sélective

Dans le langage courant, I’attention sélective correspond a la concentration. Elle désigne
ainsi le fait d’orienter toute son attention sur une tiche ou un objet en faisant abstraction

des autres. Selon Baddeley (2000), cette fonction sélective de 1’attention est essentielle. En
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effet, notre cerveau n’est pas capable de traiter toutes les informations véhiculées par notre
environnement de maniére simultanée. D’aprés lui, notre systéme cognitif a une capacité
de stockage et de traitement définie, c’est pourquoi nous sélectionnons les informations
pertinentes et rejetons celles qui le sont moins. En classe, 1’attention sélective intervient
par exemple lorsqu’un ¢léve doit écouter le maitre sans se laisser distraire par ses
camarades. En mathématiques, il peut s’agir de relever les informations pertinentes pour
résoudre un probléme. Enfin, cette forme d’attention peut aussi étre illustrée en francais,
quand un éléve doit trouver la structure du schéma narratif sans étre perturbé par des

détails.

L’expérience du « gorille invisible 1» de Simons et Chabris (1999) est une parfaite
illustration des effets de 1’attention sélective. Dans cette expérience, une courte vidéo dans
laquelle deux équipes de trois joueurs s’échangent un ballon est présentée aux participants.
Ces derniers doivent compter le nombre de passes effectuées par 1’équipe blanche. Or, une
personne déguisée en gorille traverse I’espace de jeu a la moitié¢ de la vidéo. Les résultats
montrent qu’environ la moitié¢ des participants n’a pas remarqué le passage du gorille. Les
chercheurs ont également testé cette expérience en demandant aux observateurs de compter
les passes de 1’équipe avec les T-shirts noirs. Dans cette configuration, les sujets sont
beaucoup plus nombreux a avoir remarqué le gorille. Ainsi, I’expérience montre qu’en se
focalisant sur une tdche (compter le nombre de passes), des événements surprenants
peuvent passer inapercus car le cerveau a inhibé ces informations peu pertinentes. Il y a
donc bien une sélection de I’information.

Mais comment fonctionne cette attention sélective ? La découverte de I’Effet Stroop
(Stroop, 1935) permet d’apporter des pistes de réponse. Dans cette expérience, les
chercheurs présentaient aux participants cinquante noms de couleur écrits de différentes
couleurs sur des planches. Dans ce test, les mots de couleur ne correspondent pas
nécessairement a la couleur de 1’encre. Par exemple, le mot « rouge » peut &tre imprimé en
vert. Dans une des conditions de I’expérience, les sujets ont pour tiche de dire la couleur
de I’encre des mots désignant une couleur différente. Dans ce cas, les participants mettent
en moyenne deux fois plus de temps pour répondre comparativement a un mot désignant
une couleur écrit dans la méme couleur. Ainsi, il est plus rapide de dire « bleu » si le mot

« bleu » est écrit avec une encre bleue que si le mot «rouge » est imprimé en bleu.

1 La vidéo utilisée dans cette étude est disponible via https://www.youtube.com/watch?v=vJG698U2Mvo
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L’explication de ce phénomene repose sur les processus automatiques. En effet, lire un mot
est une tache plus automatisée que de nommer la couleur de I’encre. Les auteurs ont donc
émis I’hypothése que pour pouvoir dénommer la couleur de I’encre, un processus
d’inhibition se met en place lorsque les deux informations ne sont pas congruentes. En
somme, I’attention sélective pourrait reposer sur 1’inhibition des informations inutiles ou

peu pertinentes.

En 1953, Cherry s’interroge quant au probléme de la « Cocktail Party ». Dans une
situation festive, donc dans un contexte trés bruyant, il n’est pas rare de voir des personnes
en grande discussion. Ce probléeme imagé permet de comprendre que malgré le bruit
omniprésent, il est possible de se focaliser sur une discussion et de faire abstraction du
bruit qui devient alors seulement un fond sonore. De méme, si un des interlocuteurs de la
discussion vient a entendre son prénom dans son dos, il se retournera probablement vers ce
nouvel interlocuteur laissant ainsi la discussion en cours. Comment un tel phénoméne est-il
possible ? D’aprés ce chercheur, qui utilise le langage des télécommunications, 1’attention
sélective agirait comme un filtre qui sélectionne le message pertinent et rejette ceux qui le
sont moins. Afin d’étudier ce « filtre attentionnel », Cherry a mis au point le paradigme de
I’écoute dichotique. Cette technique permet, a I’aide d’un casque stéréo, de diffuser des
messages différents de maniere simultanée a chaque oreille. Dans cette expérience, les
sujets devaient se concentrer sur le message prioritaire. Par exemple, celui transmis a
’oreille gauche. Cette expérience a permis de montrer que le rappel du message prioritaire
était bon. En revanche, le message non prioritaire était mal rappelé. En effet, si les
participants étaient capables de donner des informations qualitatives sur le deuxiéme
message, par exemple s’il s’agissait d’une voix d’homme ou de femme, ils n’avaient par

contre aucun souvenir concernant la signification du message.

2.2.b. L’attention divisée

L’envie d’étre multitdche n’est pas récente. En effet, dans le langage courant, la pensée que
les femmes peuvent faire plusieurs choses a la fois contrairement aux hommes, est
relativement fréquente. Le concept d’attention divisée aussi appelée attention partagée y
est étroitement li€. Ainsi, ce type d’attention désigne «la capacité de répartir son attention

entre plusieurs informations ou entre plusieurs taches » (Léger, 2016, p. 30). A I’¢école,
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cette forme d’attention est fortement sollicitée. Par exemple, les €éléves sont amenés a lire
les informations affichées au tableau pendant que 1’enseignant(e) parle. Elle peut aussi étre
mise en jeu dans des situations plus spécifiques comme en production d’écrit, lorsque
I’¢léve doit inventer une histoire tout en contrdlant son orthographe et sa grammaire. De
manicre générale, 1’attention peut étre divisée entre : 1) Plusieurs sources d’informations

ou 2) Entre plusieurs taches. Ce sont ces deux situations que nous allons développer.

L’attention peut tre partagée entre plusieurs sources d’informations. Dans un premier cas,
les informations peuvent venir de deux entrées sensorielles distinctes. Ainsi, des éleves qui
visionnent une vidéo éducative dans le cadre d’un cours, devront préter attention aux
informations visuelles et auditives qu’ils recoivent. Dans un second cas, les informations
peuvent venir du méme organe sensoriel comme dans le paradigme d’écoute dichotique.
Une étude a montré que le traitement de 1’information est moins efficace lorsque
I’information est partagée sur deux entrées du méme organe sensoriel comparativement a
la diffusion de I’information de maniére simultanée sur les deux canaux ou a une diffusion
unique sur un seul canal (Broadbent, 1954). Dans cette expérience, les participants
écoutaient des séries de six chiffres qu’ils devaient ensuite immédiatement rappeler. Dans
la situation contrdle, les sujets recevaient le méme message en stéréo tandis que dans la
situation de test, les six chiffres étaient repartis de maniére équitable entre le canal auditif
droit et le canal auditif gauche. De plus, deux chiffres différents étaient énoncés en méme
temps a chaque oreille. Les résultats de cette expérimentation montent que la série de
chiffres était mieux rappelée dans la situation contréle avec 93 % de rappel correct contre
62 % en condition test. Enfin, le multi-tasking désigne le partage de I’attention entre
plusieurs tdches non automatiques. Un des themes récurrents de recherche sur ce partage
attentionnel concerne la conduite. Ainsi, en 1990, une étude a été menée en amont afin de
juger de la dangerosité des ordinateurs de bord dans les voitures de société (Lieury, Robert,
& Castell). Les participants devaient cliquer sur la touche d’un clavier en fonction de
I’apparition d’un élément déterminé a 1’écran (e.g., image de sens interdit). Cette tache
principale faisait I’objet d’'une mesure de temps de réaction en fonction de différentes sous-
taches. Dans les quatre conditions possibles, un message sonore était diffusé, seule la
difficulté du message différait. Ainsi, il allait du plus simple (niveau 1) au plus complexe
(niveau 4). Les résultats de cette expérience montrent que le temps de réaction est
nettement inférieur en situation contréle (silence) avec 650 millisecondes (cf graphique 1).

Dans les conditions expérimentales les temps de réactions vont de 800 millisecondes
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(niveaul) a 1180 millisecondes (niveau 4). Il y a donc une augmentation de prés de 80 %
du temps de réaction pour la condition message sonore complexe ce qui, en situation réelle,

pourrait &tre a I’origine de distances de freinage plus longues.
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Graphigue 1: Augmentation du temps de réaction lors de I'écoute de messages
sonores (Castell, Lieury & Robert, 1990)

Enfin, il semblerait que pendant la réalisation de plusieurs taches, il y a toujours un
moment durant lequel on arréte de faire attention a 1’une des taches sans que celle-Ci soit
impactée. C’est ce que Lachaux (2011) appelle la « fenétre attentionnelle ». D’aprés lui,
cette fenétre attentionnelle ne peut exister que lorsque notre systeme cognitif a la certitude

qu’aucun évenement dangereux n’est susceptible de survenir.

2.2.c. L’attention soutenue

Si I’attention peut étre définie par rapport a sa fonction sélective, elle peut aussi I’étre par
rapport a sa temporalité et son intensité. Ce deuxieéme cas de figure concerne |’attention
soutenue. Cependant, cette forme d’attention est réguliérement confondue avec 1a vigilance.
Afin de lever toute confusion, Mialet précise que: « L’étude de la vigilance renvoie a
I’évolution temporelle de I’efficacité de détection alors que 1’attention soutenue renvoie a
I’examen des fluctuations temporelles de 1’efficacité de I’attention sélective. » (1999, cité
par Léger, 2016).

On entend par ‘vigilance’, « I’état de préparation mentale qui va permettre de détecter et de
réagir a différents changements qui vont intervenir dans I’environnement a des intervalles
de temps variables » (Mackworth, 1957, cité par Léger, 2016). Elle se manifeste lors d’un

temps d’attente relativement long qui se trouve ponctué¢ de phases courtes ‘d’attention
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préparatoire’. Ces phases permettent de rendre plus efficace la détection d’un événement
potentiel. Pour mesurer cet état, les chercheurs utilisent des taches de surveillance durant
lesquelles les participants doivent repérer des événements particuliers et peu fréquents. Le
but de telles expérimentations est de définir si il y a conservation de I’efficacité de
détection et ce, quelle que soit la durée de la tache. Une des épreuves les plus
« contraignantes » est celle des horloges de Mackworth (1958, cité par Boujon & Quaireau,
1997). Dans cette expérience, la trotteuse d’une horloge atypique fait cent déplacements
pour realiser un tour complet. Il arrive que cette aiguille saute deux crans. Ce double saut
est I’événement extrémement rare que les participants doivent détecter (six fois pour mille).
Cette tache, extrémement monotone, est trés longue puisqu’elle dure deux heures. Ainsi,
cette recherche a permis de constater que la vigilance baissait fortement aprés trente
minutes puis se stabilisait autour de soixante-dix pourcent aprés une heure et demie (cf.
graphique 2).

% de sauts détectés
90

804

T T T 1
12h 1h 1h1/2 2h
Durée de I'épreuve

Graphique 2 : Les « horloges » de Mackworth (1958 ; d’aprés Boujon et Quaireau,

1997)

L’attention soutenue, quant a elle, appartient au champ d’étude de la chronopsychologie.
Fraisse est I'inventeur du mot ‘chronopsychologie’ (1980). D’aprés ce concept, les
différentes fonctions psychologiques dépendent de rythmes indépendants des rythmes
biologiques. Les activités psychologiques devraient donc étre étudiées de maniere
spécifiqgue selon cet auteur. Ainsi, en 1991, Leconte-Lambert précise que la
chronopsychologie peut désigner soit un domaine de recherches (étude des rythmes
d’activités) soit une méthode d’études (analyse des processus psychologiques en fonction
de la variable ‘temps’). Dans ce cadre, plusieurs recherches sur les  rythmes

d’apprentissage des éléves ont été menées. Par exemple, certains auteurs se sont intéressés
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au niveau attentionnel des éleves en fonction du moment de la journée et du niveau
scolaire (Janvier & Testu, 2005). Afin d’étudier les capacités attentionnelles des éléves, les
chercheurs utilisent généralement des taches de barrage. Dans ce type de test, les
participants ont pour mission de barrer le plus d’items particuliers (par exemple une lettre
ou un symbole différent) parmi un trés grand nombre d’items. En somme, ce champ
s’intéresse particuli¢rement aux variations d’ordre psychologique que I’individu peut
traverser au cours du temps. lls étudient ainsi les variations journaliéres, hebdomadaires ou

annuelles de ces états psychologiques.

2.3. L’attention dans le contexte scolaire

Outre les études sur I’attention menées aupres d’adultes comme présenté dans les points 2
et 3, des études sur I’attention des éléves ont également été réalisées. Ainsi, des chercheurs
se sont intéressés a la mesure de I’attention sélective (Boujon, Clemot, Dupuits, &
Rousseau, 1996). Pour cela, ils ont proposé trois épreuves a 30 éléves de grande section de
maternelle (GS) et du cours préparatoire (CP). La premiére épreuve permettait de tester
I’attention sélective au niveau du canal visuel. Les éléves devaient retrouver une figure (a
raison de cent occurrences) parmi 500 figures dessinées sur une feuille. Dans la seconde
épreuve, les chercheurs ont voulu tester I’attention sélective en sollicitant le canal auditif.
Parmi une série de 70 sonneries différentes, les éléves devaient repérer une sonnerie
particuliére qui n’apparaissait que 16 fois. Enfin, la troisiéme épreuve permettait de
solliciter simultanément les canaux auditifs et visuels. Lors de I’écoute d’un enregistrement
comportant 28 cris d’animaux, les éléves devaient entourer les animaux concernés sur leur
feuille. Ils avaient pour tache de retrouver celui entendu parmi les 7 animaux dessinés.
D’apres cette expérience, les épreuves auditives et visuelles provoquent quasiment autant
d’oublis. Cependant, on remarque une différence en fonction de 1’dge : les enfants de
grande section sont plus performants sur la deuxiéme épreuve que sur la premiére et
inversement pour les éleves de CP (cf. Tableau 1). Les chercheurs ont pu constater que la
derniere épreuve, mélant les deux modalités, est la mieux réussie que ce soit pour les GS
ou pour les CP. Pour expliquer ce phénomeéne, I’hypothése suivante a été émise : « Plus le
matériel est concret, ludique et repose sur ’utilisation d’un support perceptif multiple, plus
la capacité d’attention est grande, en particulier chez les éléves de grande section qui font

moins d’erreurs que leurs ainés ! ». (Boujon & Quaireau, 1997 : p. 127-128).
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Tableau 1: Pourcentage d'oublis chez les éléves de GS et de CP selon les supports
perceptifs (Boujon, Clemot, Dupuits & Rousseau, 1996)

Support de 1’épreuve Grande section Cours préparatoire
(6 ans) (7 ans)
Visuel 63,3 29,1
Auditif 55,6 36,7
Visuel et auditif 24,3 30

Par ailleurs, 1’attention divisée auprés d’enfants a aussi été testée (Boujon, Jan, Lieury &
Quillet, 1996). Dans cette expérimentation, il a été demandé aux enfants de 8 a 10 ans de
réaliser deux taches en attention focalisée et divisée. De plus, des adultes de 20 ans
servaient de groupe controle. La premiere condition, dite « focalisée », consistait a valider
ou non le résultat d’une addition simple présentée sur un ordinateur. Dans un second temps
s’ajoutait une deuxi¢me tiche en condition d’attention divisée. Il y avait deux possibilités :
soit les participants devaient qualifier de grave ou d’aigu le son entendu soit ils devaient
indiquer ou se trouvaient 1’étoile sur I’écran par rapport a I’opération. D’aprés cette étude,
les additions sont bien réussies dans les deux situations attentionnelles (focalisée et divisée)
pour tous les participants, adultes comme enfants. Cependant, les enfants agés de 8 ans
mettent plus de temps a réaliser ’activité secondaire, traduisant ainsi leur difficulté a
diviser leur attention. Les auteurs avaient émis 1’hypothése que les activités utilisant le
méme canal sensoriel produiraient plus de difficulté. Cette hypothése a pu se vérifier pour
les adultes mais pas pour les enfants (cf. graphique 3). En conclusion, cette recherche a

permis de constater que 1’attention divisée évoluait tout au long de 1’école primaire et
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Graphique 3 : Différences en attention divisée sur ’activité secondaire, auditive ou

visuelle, entre enfants et adultes (Boujon & Quillet, 1996, cité par Boujon & Quaireau,

1997)
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Enfin, le contexte de I’attention en milieu scolaire ne saurait étre évoqué sans presenter les
variations journali¢res et hebdomadaires d’attention des éléves. Une étude-clé sur cette
thématique est celle de Testu (1979). La population concernée par cette étude était
composée d’¢éléeves de CP, de CE2 et de CM2. Pour cette étude, 3 taches de barrage
concernant des items différents ont été utilisees (nombres, figures et additions). Les
résultats montrent que tous les éléves ont un pic de performance en fin de matinée (cf.
graphique 4). De plus, les éleves de CP et de CE2 sont moins performants 1’aprés-midi
contrairement aux éléves de CM2. De surcroit, les résultats ont permis de mettre en
exergue des capacités attentionnelles plus faibles en début de matinée et d’apres-midi quel
que soit le niveau des éléves. Par ailleurs, Testu a également réalisé ces tests a différents
moments de la semaine. Les résultats montrent que les jours les moins propices pour
solliciter 1’attention des ¢€léves sont le lundi et le samedi. Enfin, ils ont pu mettre en

évidence un pic d’efficacité le jeudi pour les éléves de CP.
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Graphique 4 : Diminution des performances I'aprés-midi chez les plus jeunes (d'apreés
Testu, 1979 : cité par Boujon & Quaireau, 1997)

3.La pleine conscience a ’école

L'offre d'initiation a la méditation de pleine conscience n'a cessé de se développer et de se
diversifier ces derniéres années. Tres attractive, les livres de développement personnels sur
ce sujet, les CD de méditation guidée et I'offre de formation n'ont cessé de croitre. A tel
point que cette pratique a atteint le coeur de nos écoles et entre progressivement dans les

pratiques enseignantes. Pour obtenir le calme dans la classe et un climat favorable aux
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apprentissages, les professeurs usent de nombreuses stratégies comme la crainte de la
punition ou l'encouragement avec les bons points. Nous connaissions aussi les pauses
lectures, I'écoute de musique ou encore le yoga. Puis, la méditation de pleine conscience a
fait son entrée. Phénomene de mode ou Véritable efficacité ? Plaisir des enfants ou des
enseignants qui obtiennent quelques minutes de calme bienvenues pour leurs oreilles ? A-t-
on un réel recul sur I'impact d'une telle pratique en classe ? Voici les questions que nous

nous sommes posées.

3.1. Définition et origines de la pleine conscience

« La pleine conscience signifie diriger son attention d’une maniére particuliére, c’est-a-dire:
délibérément, au moment présent, et sans jugements de valeur « (Kabat-Zinn, 1994 : 4).
Héritée en grande partie de la philosophie bouddhiste, la méditation existe depuis environ
2000 ans. Présente dans I'Occident chrétien depuis presque autant de temps, le terme
méditation ne recouvre pas la méme signification dans les deux cultures. En Occident, la
méditation a un sens analytique, elle est vue comme une longue et profonde réflexion.
Dans le bouddhisme, la démarche est plus contemplative, il s'agit d'avoir une présente
éveillée. Dans les deux cas, la méditation a des origines spirituelles, ce qui crée aujourd'hui
une certaine méfiance vis-a-vis de cette pratique, les non avertis craignant d’étre
endoctrinés dans une secte. Pourtant, la pleine conscience actuelle est bien différente
puisqu'elle a été adoptée par le monde des sciences. Plus précisément, c'est Kabat-Zinn,
professeur émérite de médecine du Centre Médical de I'Université du Massachusetts, qui
I'a importée dans le monde de la psychologie scientifique. En 1979, a la clinique de
réduction du stress du centre hospitalier du Massachusets, devenue CFM (Center for
Mindfulness in Medicine, Healthcar and Society), il met au point le programme MBSR
(Mindfulness-Based Stress Reduction) ou « Réduction du stress basée sur la pleine
conscience ». |l s'agit d'un stage pour apprendre la pratique méditative laique. Au carrefour
des pratiques méditatives bouddhistes (sans I'aspect religieux) et des apports médicaux
occidentaux, ce programme visait initialement a réduire le stress di a des maladies

chroniques ou des traitements lourds.

3.2. Méditation et école
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Selon Crescentini, Capurso, Furlan et Fabbro (2016), la pratique de la méditation de pleine
conscience a 1’école aurait un impact positif sur les dimensions psychologiques du bien-
étre chez les enfants sains d’école ¢lémentaire. Ces auteurs ont constaté que peu d’études
s’intéressent a I’impact de la méditation de pleine conscience chez les jeunes enfants et que
celles-ci ne semblent pas fiables en raison de 1’absence de groupe contrdle ou de groupes
contréle silencieux (Flook, Kaiser-Greenland, Kitil, Gala, Locke, & Smalley, 2010 ;
Holley, Krech, & Napoli, 2005 ; Lee, Miller, Rosa, & Semple, 2008). Ils ont également
répertorié des études ou les enseignants et les parents étaient impliqués dans la phase
d’expérimentation et dont les résultats étaient basés sur les rapports de ces derniers
(Adkins, Lancioni, Singh, Singh, Singh, & Winton, 2010 ; Saltzman & Goldin, 2008).
Selon ces chercheurs de telles conditions peuvent provoquer un effet placebo ou « inflated
effect » et fausser les résultats.

La recherche de Crescentini et al. (2016) se distingue des précédentes par 1’age des
participants, la présence de deux groupes, et 1’absence de [’enseignant lors des
interventions. Leur but est d’évaluer les effets d’un programme de méditation de pleine
conscience de 8 semaines sur des enfants sains d’école élémentaire. La population testée
concerne 31 éleves, agés de 7-8 ans, répartis dans deux classes d’une école primaire du
nord de I’Italie (Brugnera). Le groupe «test» ou « MOM » (« Mindfulness-Oriented
Meditation ») et le groupe contrdle ont été attribués aux classes de maniére aléatoire
sachant que les variables d’age, d’ethnie ou de langue ont été contrélées. Le groupe test
était constitué de 16 éléves (8 filles - 8 garcons) et le groupe contréle était composé de 15
éleves (7 garcons - 8 filles). Le protocole expérimental consistait a délivrer les deux
programmes d’enseignement simultanément dans les classes respectives des groupes par
des intervenants qualifiés et identiques tout au long de I’expérience. Ainsi, les deux
groupes ont recu trois interventions par semaine pendant huit semaines. Le groupe MOM a
recu un programme d’entrainement a la méditation de pleine conscience adapté pour des
enfants tandis que le groupe contrble effectuait un travail sur la conscience des émotions
(sans méditation). Pendant que le groupe test faisait des exercices de méditation avec des
phases de retour collectif oral, le groupe contréle avait pour tache de lire des chapitres du
livre « Sei foletti nel moi cuore » de Rosalba Corallo (histoire traitant de la diversité et de
I’importance des émotions) puis de le commenter ensemble. Enfin, la durée des rencontres
augmentait graduellement pour les deux programmes. L’enseignant des deux classes a da
compléter deux formulaires par deux fois (5 jours avant puis 8 jours apres

I’expérimentation). Ces deux rapports étaient le CBCL-TRF (Child Behavior Checklist-
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Teacher Report Form, version italienne, Achenbach, 1991) et le CTRS-R (Conners
Teachers Rating Scales- Revised, Conners, Sitarenios, Parker, & Epstein, 1998). Les
chercheurs ont également fait remplir un questionnaire aux enfants. Ce dernier était base
sur le SMFQ (the Short Mood and Feelings Questionnaire, version enfants 7-16 ans,
Angold, Costello, Messer, Pickles, Winder, & Silver, 1995). Les résultats montrent des
effets bénéfiques des deux conditions dans la réduction des problemes internalisés par les
¢léves comme I’anxiété. Cependant, les rapports remplis par les éléves ne montrent aucune
évolution de I’humeur (qu’elle soit positive ou négative). Ce dernier résultat entre en
contradiction avec les rapports de 1’enseignant qui constate une réduction quant a
I’internalisation des problémes. Cet aspect des résultats mérite donc discussion. L’étude
montre de manicre significative 1I’impact bénéfique d’un programme MOM sur les
capacités attentionnelles, I’inattention et les compétences émotionnelles d’un groupe
d’¢léves sains d’école primaire, précisant ainsi les recherches antérieures sur le sujet. En
effet, des études ont montré que la capacité a réguler son attention est un pré-requis
essentiel pour la régulation des émotions (Gard, Holzel, Lazar, Ott, Schuman-Olivier, &
Vago, 2011; Malinowski, 2013). Ainsi, I’étude présentée soutiendrait le fait que méditer en
pleine conscience faciliterait la régulation et la conscience des émotions.

Selon Schonert-Reichl, Oberle, Lawlor, Abbott, Thomson, Oberlander et Diamond (2015),
il est essentiel de donner aux professionnels de 1’éducation des outils fiables a court terme
pour optimiser I’apprentissage et I’adaptation sociale des éleves. La littérature scientifique
ne comprendrait pas de recherches comparant simultanément des mesures
neuropsychologiques et biologiques avec des résultats sur les compétences sociales et
émotionnelles pour évaluer D’efficacit¢é d’un programme SEL (Social & Emotional
Learning) pour les enfants. Leur objectif de recherche est d’évaluer I’impact d’un
dispositif d’apprentissage social et émotionnel comprenant la pratique de la pleine
conscience et le souci des autres. Pour réaliser cette étude, 4 classes d’écoles élémentaires
périurbaines différentes (a 1’ouest d’une grande ville canadienne) ont été sélectionnées
pour leurs caractéristiques eéquivalentes (milieu socio-économique, ethnie...). La
population de I’étude était composée de 99 éléves, agés de 9 a 11 ans, scolarisés en grade
4 et 5 (soit niveau CM1-CM2 en France) (proportions équitables). Ont ensuite été attribués
de maniére aléatoire la condition MindUP (2 classes) et la condition contrdle (2 classes)
dévouee a la promotion des responsabilités sociales en conditions habituelles de travail
(BAU condition, Business As Usual). Le « MindUP Program », (basé sur le MindUP ;

Hawn Foundation, 2008), consiste en 12 lecons données environ une fois par semaine
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pendant 40-50 minutes. Les pratiques de pleine conscience avaient lieu 3 minutes, 3 fois
par jour, tous les jours. Le programme comprenait aussi des lecons pour favoriser les
fonctions exécutives, 1’autorégulation, la compréhension sociale et émotionnelle et la
pensée positive. Enfin, le programme comprenait des lecons impliquant des actes de
gentillesse envers les autres. Le programme « Social responsibility » était basé sur les
ressources et recommandations données par le ministére de 1’éducation de Colombie
Britannique (la description compléte des deux programmes peut étre trouvée en ligne?).
Afin de comparer les effets de ces deux conditions, différentes mesures ont été effectuées :
le taux de cortisol par un test salivaire (mesure physiologique du stress), le bien-étre grace
a des auto-évaluations des €léves, le comportement pro social et la tolérance vis-a-vis des
camarades par des questionnaires remplis par les éléves et leurs notes de mathématiques.
Concernant les résultats, les éleves ayant recu le programme SEL ont d’avantage amélioré
leur contréle cognitif et leur gestion du stress (taux de cortisol moins élevé), ont reporté
des capacités d’empathie, de distanciation, de controle émotionnel, d’optimisme, de
représentation personnelle de I’école et de pleine conscience meilleures que ceux de la
condition contrble. lls ont également montré une plus grande diminution dans les
symptémes dépressifs auto-rapportés et dans le comportement agressif de leurs pairs. Par
ailleurs, ils ont été jugés comme plus pro sociaux et plus acceptés socialement selon leurs
pairs. En somme, les résultats de cette expérimentation corroborent I’impact positif d’un
enseignement SEL en montrant qu’il n’a pas seulement permis d’améliorer les capacités
cognitives mais a aussi un impact crucial dans le bien-étre et les compétences sociales et
émotionnelles dans le contexte scolaire réel, le contrble cognitif, sur la réduction du stress,
le bien-étre, le comportement pro social des éleves et les résultats scolaires.

Ces études mettent en évidence non seulement les bienfaits de la méditation sur 1’éléve,
mais également sur les enseignants. A ce propos, Khng (2018) propose un état des lieux de
I’utilisation de la méditation de pleine conscience dans 1I’éducation a Singapour. Selon
cette synthése, les dispositifs mis en place pour les étudiants ont aussi eu un impact positif
sur les enseignants. Cette auteure met en avant le devoir de 1’école d’équiper les
enseignants de cet outil. De plus, des chercheurs recommandent que les enseignants soient
a l’aise avec la pratique de la pleine conscience dans leur propre vie avant qu’ils puissent
I’enseigner en classe. (e.g. Albrecht & Cohen, 2012). Albelda, Ergas, Hadar et Levit-

Binnun (2018) ont par contre constaté que I’initiation des enseignants a la pleine

2 http://supp.apa.org/psycarticles/supplemental/a0038454/a0038454 _supp.html
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conscience pouvait poser des difficultés. Un programme de mindfulness serait pourtant
bénéfique pour les enseignants. En effet, le premier argument s’appuie sur le fait
qu’enseigner est une des professions les plus stressantes (Eiroa-Orosa, Ivtzan, Lomas,
Medina, & Rupprecht, 2017). Leur second argument s’appuie sur le fait que le stress peut
avoir des effets néfastes sur la vie personnelle et professionnelle des enseignants
(Haimovitz, Harrison, Oberle, Roeser, Schonert-Reichl, Taylor, & Thomson, 2016). Enfin,
le troisiéme argument s’appuie sur les travaux de Kabat-Zinn (2005), selon lequel la
méditation de pleine conscience a des effets positifs prouvés sur la réduction du stress.
Ainsi, pour permettre aux professeurs d’accéder aux bienfaits de la pleine conscience en
levant toute réticence (liée a I’implication dans la pratique de celle-ci ou aux connotations

religieuses), ces auteurs ont congu un programme baseé sur la neuroscience contemplative.

I11. Problématique

L’étude de la méditation de pleine conscience est un domaine de recherche récent et peu
exploré. En effet, la majorité des études menées sur cette thématique a porté sur I’influence
de la méditation de pleine conscience sur les adultes et les adolescents. Ainsi, des
recherches ont mis en évidence I’amélioration de 1’état de patients atteints de douleurs
chroniques (Didonna, 2009 ; Kabat-Zinn, 1982). De plus, elle serait efficace dans le
traitement des troubles alimentaires (Kristeller & Hallett, 1999). Enfin, plusieurs études
montrent ’impact positif de la pleine conscience dans les cas d’anxiété et de dépression
(e.g., Hofmann et al., 2010 ; Teasdale et al., 2000). Cependant, peu d’études ont été
menées sur des enfants d’école primaire. La revue scientifique sur ce sujet est
essentiellement constituée d’études étrangeres. Il n’y a, a notre connaissance, aucune étude
frangaise sur I’impact de la méditation de pleine conscience sur les éleves d’école
élémentaire. La plupart des recherches portant sur les effets de la méditation de pleine
conscience s’accorde a montrer des impacts positifs sur le bien-étre des enfants d’école
élémentaire et des adolescents (e.g., Biegel et al., 2009 ; Burke, 2010 ; Flook et al., 2010 ;
Lee et al., 2010). Ainsi, les entrainements a la méditation de pleine conscience seraient
efficaces pour réduire les symptomes liés a I’anxiété chez les enfants (e.g. Lee, Miller,
Rosa & Semple, 2008; Miller, Reid & Semple, 2005). De plus, ils pourraient avoir une
influence positive sur les compétences sociales et 1’attention (e.g. Holley, Krech & Napoli,

2005; Lee, Miller, Rosa & Semple, 2010 ; Saltzman & Goldin, 2008). L’étude de
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Crescentini et al (2015) montre que méditer en pleine conscience permet d’aider les éléves
a réguler leurs émotions. De plus, une autre étude a permis de déterminer des impacts
positifs dans le contexte scolaire réel. Ainsi, cela aurait une influence sur : les capacités
cognitives (résultats scolaires), le bien-étre, les compétences sociales et émotionnelles, le
contréle cognitif, la réduction du stress et le comportement prosocial des éleves (Schonert-
Reichl, Oberle, Lawlor, Abbott, Thomson, Oberlander & Diamond, 2015). Néanmoins,
certaines études sont méthodologiquement critiquables car elles ne disposent pas de groupe
controle, ou lorsqu’ils sont présents, ce sont des groupes silencieux (e.g. Flook et al., 2010 ;
Holley et al., 2005 ; Lee, Miller, Rosa, & Semple, 2008). En effet, certains protocoles
prévoient d’inclure les professeurs et les parents dans la phase d’expérimentation alors
qu’ils sont mis au courant des enjeux de 1’étude et que leur propre témoignage ou réponses
a des questionnaires sert le recueil de données (Adkins, Lancioni, Singh, Singh, Singh, &
Winton, 2010 ; Saltzman & Goldin, 2008).

Afin de vérifier les résultats précédents dont la tendance générale montre un impact positif
de la méditation, mais en évitant ces biais, une équipe de chercheurs a évalué I’impact d’un
programme de méditation de 8 semaines. Les résultats mettent en exergue 1’amélioration
des capacités attentionnelles, des symptdmes d’hyperactivité et des compétences
émotionnelles pour les €léves qui ont suivi le programme de méditation (Crescentini et al.,
2015).

Selon Khng (2018), les enseignants ont aussi été impactés positivement par les
programmes de méditation de pleine conscience proposés a leurs étudiants. Enseigner
serait une des professions les plus anxiogenes (Eiroa-Orosa, Ivtzan, Lomas, Medina, &
Rupprecht, 2017), or le stress a des effets négatifs sur la santé et la vie personnelle des
professeurs (Haimovitz, Harrison, Oberle, Roeser, Schonert-Reichl, Taylor, & Thomson,
2016). Ainsi, il pourrait donc sembler intéressant que des enseignants se forment a la
méditation de pleine conscience afin ensuite de le transmettre et I’enseigner a leurs ¢€leves.
Cependant, des études ont montré que les enseignants sont géneralement peu enclins a
s’investir dans une telle démarche de formation. Pour eux, I’investissement en temps et en
énergie serait trop codteux (Ancona & Mandelson, 2014).

A notre connaissance, la plupart des programmes de recherche de pleine conscience a
I’école élémentaire impliquent la participation d’un intervenant extérieur (e.g., Crescentini
et al., 2016; Schonert-Reichl et al., 2015). Pourtant, imaginer 1’intervention d’un

spécialiste externe dans le contexte scolaire semble encore difficile. En effet, cela peut

35



demander un budget important pour les écoles et peut perturber I’emploi du temps fixé par
I’enseignant.

I1 parait donc intéressant de se questionner sur 1’'usage d’un autre moyen de proposer aux
éléves des activités de pleine conscience sans impliquer directement le professeur ou un
intervenant extérieur. Actuellement, certains outils disponibles pour le grand public
proposent des applications audio ou des CD-ROM de méditations guidées. Par exemple,
« Calme et attentif comme une grenouille » d’Eline Snel est un CD-ROM de méditation
guidée accompagné d’un livret adapté aux enfants ayant particulierement de succeés aupres
des parents et des enseignants. Ainsi, nous supposons que la pratique de la méditation de
pleine conscience grace a des enregistrements audio aura un impact positif sur le bien-étre
des éleves et leurs capacités attentionnelles (attention sélective). Ainsi notre étude
comporte deux hypothéses opérationnelles: (1) Les éleves de CP réussiront mieux
I’épreuve d’attention sélective aprés le programme d’initiation & la méditation de pleine
conscience et (2) Les éleves de CP auront un meilleur score de bien-étre apres avoir
participé au programme de méditation.

1V. Méthodologie de la recherche

1. Population testée

L’étude a été menée avec la classe de CP de I’école élémentaire Marcel Guerret a
Montauban (82). Cette classe, composée de 25 éleves, comporte 13 filles et 12 garcons.
L’age des éleves était compris entre 6,4 ans et 7,6 ans lors de la premicre passation. Ainsi,
I’age moyen de ces éléves est de 6,66 ans et 1’écart-type est de 0,26. Pour cette étude, les
critéres d’inclusion étaient la participation aux sessions de méditation et la présence lors
des 2 recueils de données. Les criteres d’exclusion étaient I’absence a I'une des deux
passations ou la production de résultats inexploitables. En effet, certains éléves ont entouré
plusieurs chats identiques lors de la tache de barrage mais ceux-ci ne correspondaient pas
au modele donné. Les résultats de ces €léves n’ont pas €té gardés. Par ailleurs, les groupes
de cing éleves pour la passation du questionnaire ont été construits de maniére aléatoire par
I’enseignant. Deux groupes n’ont pas eu le temps de passer ce qui les a exclus des résultats
concernant 1’évolution du bien-étre. Enfin, les éléves de cette classe n’avaient jamais fait

de méditation mais ont déja été sensibilisés aux émotions lors du premier semestre en
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classe. En résumé, nous avons conservé les questionnaires de 15 éleves et les taches de

barrage de 21 éleves.

2. Matériel

Le programme de méditation proposé aux éléves s’appuie sur les pistes audios issues du
CR-ROM « Calme et attentif comme une grenouille ». Sa creatrice, Eline Snel, est la
fondatrice de 1’ Académie Internationale pour 1’Enseignement de la Pleine Conscience aux
Pays-Bas. L’outil « Calme et attentif comme une grenouille » comporte 11 pistes.
Cependant, nous avons supprimé la derniére car elle vise a faciliter I’endormissement, but
qui n’a pas sa place dans le contexte scolaire. Enfin, ce programme permet, via des
exercices ludiques et imagés allant de 3 a 10 minutes, d’apprendre a focaliser son attention
sur sa respiration ou ses sensations corporelles.

Afin d’évaluer le bien-étre scolaire des éléves, nous avons utilisé le questionnaire congu
par Bacro, Florin et Guimard (2014). Ce questionnaire a été validé dans le cadre d’une
étude sur le bien-étre des éléves a 1’école et au collége menée par 1’Université de Nantes.
Cependant, ce questionnaire était trop difficile a remplir pour des CP qui ne maitrisent pas
la lecture. Dans le questionnaire original, les items comportaient deux phrases décrivant
deux types d’enfants opposés. Les €éléves participants devaient choisir quelle phrase leur
correspondait le plus entre les deux puis, ils devaient cocher « a peu pres comme moi » ou
« vraiment comme moi ». Cette version étant trop laborieuse a remplir pour des CP, nous
avons décidé d’adapter ce questionnaire. Ainsi, pour chaque question, nous n’avons gardé
qu’une phrase sur deux. Dans la premiere version de notre adaptation les €éléves devaient
choisir quel smiley les représentait le plus par rapport a la phrase proposée. Cette version a
été pré-testée aupres de 5 éléves agés de 6-7 ans et scolarisés en CP. Ce pré-test a permis
de conclure que les smileys rendaient difficile la compréhension des questions et
induisaient eux-mémes des émotions pouvant parasiter les réponses apportées par les
enfants. Nous avons donc créé une seconde version dans laquelle, pour chaque item, les
enfants devaient entourer une seule réponse parmi : « pas moi », « moi pas vraiment »,
«moi un peu » et «moi aussi ». Cette seconde version a également éte testée en petit
groupe avec 4 éléves de CP. Les enfants ayant participé aux pré-tests n’ont pas, par la suite,

participé a I’expérience.
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La mesure de I’attention sélective a été réalisée grace a une tache de barrage congue par
Benintendi, Simoés-Perlant et Largy (2016). Cette épreuve se compose d’une grille au
format A3 comportant 130 dessins de chats dont 5 types différents. Pour effectuer cette
tache, les enfants doivent barrer le plus de chats identiques au chat modéle (dessiné au au-
dessus de la grille) en 45 secondes. Avant de réaliser cette épreuve, les enfants bénéficient
d’une phase d’entrainement sur une grille miniature comportant moins de chats et

imprimée au format A4.

3. Procédure

Un premier recueil de données a été effectué début avril, avant le programme d’initiation a
la pleine conscience. Il a permis aux éléves de remplir la version n°1 du questionnaire sur
le bien-étre scolaire et d’effectuer la tache de barrage. La passation du questionnaire a eu
lieu dans une salle a proximité du bureau de la directrice de 1’école et séparée du reste de la
classe. Quatre groupes de 5 éléves ont passé tour a tour le questionnaire tout en étant
accompagnés. L’adulte était 1a pour lire les questions et reformuler si besoin. De plus, tous
les éléves ont réalisé la tache de barrage en méme temps aprés la récréation du milieu de
matinée. Le programme de méditation a débuté dés la semaine suivante a raison de trois
sessions par semaine pendant trois semaines. Chaque session comporte 1’écoute et la
participation aux exercices proposés dans une des pistes de « Calme et attentif comme une
grenouille ». Enfin, un second recueil de données a été réalisé aprés le programme de

méditation (fin mai) selon les mémes modalités que le premier.

V. Résultats

1. Analyse des performances attentionnelles

1.1. Analyse descriptive

A la premicre passation, réalisée le 02 avril 2019, soit avant I’initiation a la méditation, la
moyenne a la tache de barrage est de 10,86 items barrés avec un écart-type de 2,56. Le
score minimal en T1 est de 7 et le score maximal est de 15 items barrés. Lors de la seconde
passation, réalisée le 21 mai 2019 (aprés I’initiation a la méditation de pleine conscience)

la moyenne des scores a la tche de barrage est de 9,48 items barrés avec un écart-type de
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2,56. Ainsi, nous pouvons constater une baisse générale de performance pour la seconde
passation, excepté pour les éleves n° 9, 17, 19, 21, 22 et 24 (cf. graphique 5). En effet, sur
les 21 participants, seuls 6 éléves ont augmenté leurs performances attentionnelles entre la
premicre et la seconde passation. L’¢éléve n°9 a barré un item de plus en T2, les éléves n°19,
21 et 22 ont barré deux items de plus en T2, I’¢léve n°24 a barreé trois items en plus en T2
et I’¢leve n° 17 a barré six items de plus en T2. Ainsi, pour les éléves ayant eu de meilleurs
résultats en T2 qu’en T1, cette amélioration est comprise entre un et six items barrés en
plus. Les autres éléeves, au nombre de 15 ont eu de moins bons résultats au second test,

compris entre -1 et -6 items barrés.

Score a la tache de barrage
(2]

1 4 5 & 7 8 9 10 11 12 13 14 16 17 18 19 21 22 23 24 25
Numéro de I'éléve

0T W2

Graphique 5 : Evolution des performances attentionnelles par éléve

1.2. Analyse inférentielle

Une comparaison de moyennes a été effectuée via un test de Student pour échantillons
appariés sur le nombre d’items barrés en tdche d’attention sélective entre le T1 et le T2.
Les résultats indiquent un effet significatif, t(20) = 2.06, p = .05. Le nombre d’items barrés
en T1 est significativement plus éelevé (10.86 [2.55]) que le nombre d’items barrés en T2
(9.47 [2.56]).
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2. Analyse du niveau de bien-étre scolaire

2.1. Analyse descriptive

Le questionnaire proposé permet de mesurer le bien-étre scolaire des éleves. Plus le score
est éleve, plus le niveau de bien-étre est élevé. D’apreés la cotation du questionnaire, les
scores pouvaient s’étendre de 30 points a 120 points. A la premiére passation (T1), la
moyenne des scores obtenus étaient de 93,47/120 avec pour valeur minimum 56 et comme
valeur maximum 111. L’écart-type sur ce premier test est de 13,97. La seconde passation a
permis d’obtenir une moyenne de 85,6/120 avec pour valeur minimum 67 et pour valeur
maximum 107. L’écart-type est de 12,21. Ainsi, nous pouvons observer que la moyenne
générale des scores de bien-étre a diminué entre la premiere et la seconde passation. En
revanche, le score le moins élevé en T2 se situe au-dessus de la moitié de 120
contrairement a la valeur minimum en T1. Ce qui signifie que tous les éléves sont au-
dessus de la moyenne prévue par le questionnaire a la seconde passation. Nous pouvons
remarquer que pour cing éléves le niveau de bien-étre est resté le méme (éléve n°6) ou a
augmenté (éleves 9, 15, 16 et 22). Cette augmentation est comprise entre +1 et + 24 points.
En revanche, 10 éleves sur les 15 éleves ayant passé ce questionnaire ont vu leur niveau de

bien-étre diminuer. Cette diminution se situe entre — 5 et — 35 points (cf. graphique 6).

60

40

Miveau de bien-&tre

20

3 4 o 7 9 10 11 12 13 14 15 16 17 19 22
Numéro de I'éléve

O T1 T2

Graphique 6 : Evolution du niveau de bien-étre par éléve avant (T1) méditation et
aprés méditation (T2)
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2.2. Analyse inférentielle

Une comparaison de moyennes a été effectuée via un test de Student pour échantillons
appariés sur le score au questionnaire de bien-étre entre le T1 et le T2. Les resultats
indiquent un effet significatif, t(14) = 2.19, p < .05. Le score au questionnaire de bien-étre
en T1 est significativement plus éleve (93.47 [13.97]) que celui en T2 (85.6 [12.21]).

V1. Discussion

Réalisée dans le cadre du mémoire de recherche en Master MEEF ler degré, cette étude
avait pour objectif d'étudier I'impact de la méditation de pleine conscience sur l'attention
sélective et le bien-étre scolaire chez des éleves de CP. Pour cela, nous avons propose un
programme de méditation de trois semaines, proposant trois sessions de méditation guideée,
allant de 3 a 5 minutes, par semaine. Cette étude se distingue des recherches de la
littérature scientifique puisque les sessions de méditation de pleine conscience etaient
réalisées grace a un CD de méditation guidée pour enfants: "Calme et attentif comme une
grenouille™ d'Eline Snel. En effet, les recherches actuelles sur la méditation a I'école ne
faisaient pas intervenir de médias mais des formateurs professionnels en méditation. Ainsi,
notre hypothése était: la pratique de la méditation de pleine conscience grace a des
enregistrements de méditation guidée a un impact positif sur I'attention sélective et le bien-
étre scolaire des éleves de CP. Pour cette étude, nous avons donc formulé deux hypotheses
opérationnelles: (1) Les éléeves de CP auront de meilleures performances attentionnelles
apreés le programme de méditation que ceux n’en ayant pas bénéficié. Ainsi, notre variable
indépendante (V1) était la pratique de la méditation avec deux modalités: "avant"(T1) et
"apres"(T2). Pour se faire, nous avons proposé aux participants une tache de barrage avant
I'initiation a la méditation de pleine conscience et une aprés. Notre variable dépendante
(VD) était le score a la tache de barrage. Cette VD se mesure de maniere chiffrée grace au
nombre d'items corrects barrés. (2) Les éleves de CP auront un meilleur niveau de bien-
étre scolaire a I'issue du programme de méditation. Notre variable indépendante (V1) pour
cette hypothese opérationnelle concernait également la pratique de la méditation de pleine
conscience avec deux modalités "avant” (T1) et "apres” (T2). Nous avons procédé comme
pour la mesure de l'attention sélective, c'est-a-dire que le questionnaire a été rempli deux
fois: une premiére passation a eu lieu une semaine avant le début du programme et une

seconde quelques jours aprés la fin du programme. Ce dispositif permet de comparer les
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scores de bien-étre obtenus dans le cadre de notre variable dépendante (VD). Ces scores se
mesurent de maniére chiffrée, sachant que d'aprés la cotation du questionnaire le score de
bien-étre minimum pouvait étre de 30 et le score maximum pouvait atteindre 120.

Comme décrit dans la partie V.1.1 et V.1.2, quelques éleves ont obtenu de meilleurs scores
a I'épreuve d'attention sélective lors de la seconde passation mais la majorité des éleves a
eu de moins bons résultats a la seconde épreuve. Ce constat s'appuie sur la baisse de la
moyenne générale entre T1 et T2 qui est passée de 10,86 a 9,48 et le test de Student a
corroboré ce résultat. En effet, ce dernier permet d'affirmer que le nombre d'items barrés en
T1 est significativement plus élevé qu'en T2. Que ce soit pour les éléves ayant barré plus
d'items en T2 ou que ce soit pour les éleves ayant barrés moins d'items en T2, la différence
observée est comprise entre 1 et 6 items. En somme, nous pouvons dire que les
performances d'attention sélective ont diminué pour la majorité des éleves de CP apres le
programme de méditation. Ainsi, notre hypothese opérationnelle n°1 n'est pas validée: la
méditation de pleine conscience n'a pas un impact positif sur les performances
attentionnelles des éeléves de CP, elle semble méme avoir I'effet inverse dans le cadre de
cette étude. Les résultats présentés en V.2.1 et V.2.2, montrent que les éléves ont eu de
moins bons résultats en T2, soit aprés le programme de méditation. En effet, la moyenne
générale des scores de bien-étre avant le programme était de 93,47 contre 85,6 apres le
programme. De plus, le test de Student a confirmé un effet significatif: le score au
questionnaire de bien-étre en T1 est significativement plus élevé (93.47 [13.97]) que celui
en T2 (85.6 [12.21]). De plus, que ce soit en T1 ou en T2, I'écart-type est relativement
élevé: 13,97 en T1 et 12,21 en T2. Par conséquent, les niveaux de bien-étre scolaire de ces
éleves étaient trés variés, quel que soit le moment de passation. En conclusion, nous
pouvons dire que ce recueil de données n'a pas permis de montrer une amélioration des
niveaux de bien-étre scolaire des éléves de CP aprés le programme de méditation. Par

consequent, notre seconde hypothése opérationnelle n'est également pas validée.

Ces résultats entrent en contradiction avec I'état de la recherche actuelle. En effet, comme
nous l'avons développé dans la partie théorique de ce mémoire, I'étude des impacts de la
méditation est un champ de recherche relativement nouveau et peu exploré aupres des
enfants. Cependant, les recherches menées sur le sujet montrent toutes des effets
bénéfiques de la méditation sur le bien-étre des enfants d'école élémentaire et des
adolescents (e.g. Biegel et al., 2009 ; Burke, 2010 ; Flook et al., 2010 ; Lee et al., 2010).

De plus, plusieurs études ont mis en évidence l'impact positif de la méditation sur les
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compétences sociales et attentionnelles (e.g. Crescentini et al. 2015. Holley, Krech &
Napoli, 2005 ; Lee, Miller, Rosa & Semple, 2010 ; Saltzman & Goldin, 2008; Schonert et
al., 2015). Comment expliquer cette divergence de résultats avec notre travail de recherche,
lorsque la littérature scientifique semble s'accorder quant a I'impact positif de la méditation

sur les capacités attentionnelles et le bien-étre des éléves d'école élémentaire?

Notre premiére hypothése met en cause la méditation elle-méme. En effet, dans les études
développées dans la partie théorique de ce mémoire, les programmes de méditation ont été
proposés a des éleves d'école primaire de plus de 6 ans. En effet, I'étude de Crescentini et
al. (2016) concernait des éléves de 7 a 8 ans, donc scolarises en CE1-CE2. L'étude de
Schonert et al. (2015) a été réalisée aupres d'éleves agés de 9,00 a 11,16 ans, ce qui
correspond a un niveau CM1-CM2. Il est donc possible que les effets observés dans ces
études divergent de nos observations en raison de I'dge des éléves. Nous pouvons supposer
que les impacts de la méditation de pleine conscience évoluent au cours du développement
de I'enfant. Notre seconde hypothese est liée a la différence de procédures. En effet, parmi
les études evoquées précédemment, les programmes de méditation proposés avaient lieu
sur de plus longues durées et avec plus de régularité. Ainsi, I'une proposait un programme
de 8 semaines de méditations a raison de 3 fois par semaine (Crescenti et al., 2016) et
I'autre proposait un programme de 12 lecons de 40 a 50 minutes une fois par semaine,
auxquelles s'ajoutaient des sessions de méditation de 3 minutes, 3 fois par jour, tous les
jours (Schonert et al., 2015). Ainsi, nous pouvons émettre I'hypothése que pour obtenir des
effets positifs durables et mesurables de l'attention, la pratique de la méditation de pleine
conscience ne doit pas étre inférieure & 8 semaines. Cela permettrait d'expliquer pourquoi
nous n‘avons pas observé d'effets positifs de la méditation ni sur I'attention sélective ni sur
le bien-étre scolaire. Notre troisiéme hypothése concerne la méthode de recueil des
données. Dans la littérature, les chercheurs ont montré que le bien-étre scolaire et
I'attention des éléves s'étaient améliorés a partir de questionnaires remplis par I'enseignant
et d'auto-évaluation du bien-étre remplis par les éléves eux-mémes (Crescentini et al.,
2016). Notons que d'une part, cette étude ne précise pas quelle forme d'attention a été
améliorée, et notons que d'autre part, il ne s'agit pas d'une mesure objective de l'attention
comme nous avons pu le proposer dans cette étude. A notre connaissance, aucune
recherche n'a proposé d'épreuve d'attention selective pour évaluer I'évolution de I'attention
chez les éléves ayant bénéficié de meéditation. Par conséquent, nous ne disposons pas

d'assez de recul concernant le réel impact de la méditation sur l'attention sélective des

43



éléves de CP. Enfin, il est possible que les effets observés ne soient pas directement liés a
la méditation mais a des biais méthodologiques. En effet, il semble nécessaire de préciser
que le contexte de passation était différent lors du second recueil de données : I’enseignant
qui a mené la méditation et qui était présent au premier recueil de données était dans
I’impossibilité¢ de venir en classe. Par conséquent, la seconde enseignante de la classe I’a
remplacé. Surpris de ce changement et de notre présence dont ils n’avaient pas été
informés, les éléves étaient peu concentrés et posaient beaucoup de questions. A cela
s’ajoutait la fatigue d’une sortie la veille. Les circonstances et 1’état d’éveil des €léves étant
différents, il est possible que cela ait eu une influence sur les résultats. Par ailleurs, pour la
seconde passation, nous n’avons pas proposé de phase « d’entrainement » avant la tache de
barrage puisque les éléves connaissaient cette épreuve. Cette absence d’entrainement
pourrait expliquer une moins bonne performance a la tdche de barrage en T2. Enfin, le
questionnaire proposé¢ en T2 était différent de celui de T1. Afin d’éviter que les éléves
répondent de maniére mécanique aux questions car ils auraient mémorisé les items, nous
avons reformulé les phrases. Ainsi, I’item 1 du questionnaire T1 était « Certains enfants
trouvent que c’est difficile de se faire des amis a 1’école ». Dans le questionnaire T2, cette
phrase est devenue : « Certains enfants trouvent que c’est facile de se faire des amis a
I’école ». Le questionnaire T2 comportait d’avantage de phrase avec négation : 8 contre 0
en T1. Nous pouvons supposer que la présence de la négation dans les phrases a perturbé la
compréhension des éléves ou a influencé leurs réponses. Un tel effet pourrait expliquer les
scores plus bas lors de la seconde passation. Enfin, le questionnaire sur le bien-étre était de
maniere generale trées compliqué a remplir malgré les relectures et les reformulations de
I’adulte. De plus, la passation par groupe de cing éléves était difficile a gérer car certains
¢leves avaient besoin de s’exprimer et de réagir par rapport aux différents items proposés.
La passation était donc longue et fastidieuse. Dans la perspective d’une réplication ou
d’une étude sur le bien-étre des éleves de CP, nous préconisons des entretiens individuels

ou |’utilisation d’un questionnaire moins long.

VI1I. Conclusion

Dans le cadre de ce mémoire, notre question de recherche était la suivante : L’initiation a
la méditation de pleine conscience grace a un CD de méditation guidée pour les enfants a-

t-il un impact positif sur le bien-étre scolaire et 1’attention sélective des éléves de CP ?
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Pour répondre a cette question, nous avons proposé une initiation a la méditation de pleine
conscience sur trois semaines a raison de trois fois par semaine. Chaque piste durait 3 a 5
minutes et était issue du CD « Calme et attentif comme une grenouille » d’Eline Snel. Pour
étudier les impacts de la meditation sur le bien-étre scolaire et 1’attention sélective des
¢léves, nous avons relevé le score d’attention sélective avant et apres le programme grace a
la passation d’une tache de barrage. Nous avons également évalué le bien-étre scolaire
avant et apres la méditation grace a un questionnaire rempli par les éleves eux-mémes. Les
résultats montrent une baisse significative du niveau attentionnel et du niveau de bien-étre
des ¢leves apres la pratique de la méditation. Ces observations nous permettent d’invalider
nos hypothéses mais ne permettent pas d’affirmer que la méditation de pleine conscience a
un impact négatif sur 1’attention et le bien-étre des éleves de CP. En effet, il faudrait pour
cela mener une seconde étude a plus grande échelle et utiliser un outil de mesure du bien-
étre plus simple a remplir pour des éleves de CP. Malgré ces résultats, cette étude aura
ouvert de nouvelles perspectives de pratiques a I’enseignant ayant participé a 1’expérience.
En effet, il a rapporté ressentir plus d’attention et de calme de la part de ses éléves apres les
sessions de meéditation ce qui lui permettait de gérer la classe avec plus de sérénité. Cet
enseignant pense ainsi poursuivre la pratique de la méditation en classe et il est possible

que cette pratique soit intégrée au projet d’école.
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IX. Annexes

1. Annexe 1 : Charte de non-plagiat

CHARTE DE NON-PLAGIAT

Afin de valoriser le travail personnel et pour sensibiliser les étudiants au probleme du
plagiat, I’Université de Toulouse II-Jean Jaurés met en ceuvre un dispositif qui promeut les
bonnes pratiques de la citation d’auteurs et la correcte utilisation d’idées tierces dans les
devoirs, mémoires et theses.

Définition du plagiat :

« Plagier c'est : s'approprier le travail créatif de quelqu'un d'autre et de le présenter comme
sien; s'accaparer des extraits de texte, des images, des données, etc. provenant de sources
externes et les intégrer a son propre travail sans en mentionner la provenance; résumer
I'idée originale d'un auteur en I'exprimant dans ses propres mots, mais en omettant d'en
mentionner la source. Plagier est non seulement un acte malhonnéte, mais aussi une
infraction qui peut entrainer des sanctions».

http://www.bibl.ulaval.ca/infosphere/sciences/evaciterl.html, consulté le 25/10/2011.

Pour bien travailler :

Les enseignants et les services de documentation veilleront a transmettre les connaissances
nécessaires au respect des regles de la propriété intellectuelle (citations, synthéses d’idées
d’auteurs, bibliographies, notes de bas de page, etc.). Les étudiants devront utiliser ces
méthodes dans leurs travaux. Un site informatif et didactique de référence est accessible a
cette adresse : http://zero-plagiat.univ-tlse2.fr

Informations concernant le contréle du plagiat :

Les enseignants auront la possibilité de recourir a un logiciel de recherche de similitudes.
Ce dernier compare le texte des travaux rendus avec une vaste base de référence. Les
rapports rendus par le logiciel mettent en avant les similitudes repérées sans pouvoir les
qualifier de plagiat. Ce sont les enseignants qui contrdlent le bon ou le mauvais usage des
emprunts et déterminent s’il y a eu plagiat. Le recours au logiciel se fera dans le respect
des clauses de confidentialité si elles existent.

Problemes et risques :

Le plagiat porte atteinte aux droits moraux et patrimoniaux de I’auteur. Il révéle un
manque de réflexion personnelle et un manque d’investissement dans le travail
universitaire. Il peut aboutir a des sanctions disciplinaires (avertissement, blame,
exclusion).
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2. Annexe 2 : Tableau de données tache de barrage

Résultats tache barrage

sujet |[genre |age Barrage T1 Barrage T2 Différence
1 F 6,53 9 5 -4
4 M 6,51 11 6 -5
5 F 6,74 11 9 -2
6 F 6,56 13 11 -2
7 M 6,38 9 7 -2
8 F 6,51 11 10 -1
9 M 6,67 9 10 1
10 F 6,8 11 7 -4
11 F 6,6 15 9 -6
12 M 6,7 14 11 -3
13 M 6,76 9 7 -2
14 F 6,42 8 7 -1
16 F 6,3 10 9 -1
17 F 6,67 8 14 6
18 M 6,4 14 10 -4
19 F 7,63 8 10 2
21 M 6,7 9 11 2
22 M 7,1 7 9 2
23 M 6,8 14 11 -3
24 F 6,6 13 16 3
25 M 6,6 15 10 -5

Moyenne 10,85714286| 9,476190476

Valeur min 7 5

Valeur max 15 16

Ecart type 2,555106931 2,56162151

T de student

0.052769838019003
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3. Annexe 3: Tableau de données questionnaire sur le bien-étre scolaire

sujet | genre age questionnaire T1 | questionnaire T2 | Différence

3 M 6,56 109 96 -13
4 M 6,51 95 84 -11
6 F 6,56 90 90 0
7 M 6,38 111 104 -7
9 M 6,67 102 107 5
10 F 6,8 86 71 -15
11 F 6,6 99 85 -14
12 M 6,7 97 70 -27
13 M 6,76 104 92 -12
14 F 6,42 79 74 -5
15 M 6,7 56 80 24
16 F 6,3 94 97 3
17 F 6,67 102 67 -35
19 F 7,63 98 86 -12
22 M 7,1 80 81 1

Moyenne 93,46666667 85,6

Valeur min 56 67

Valeur max 111 107

Ecart-type 13,97378498 12,21123604

T Student 0.045956138671288
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