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Introduction 

« Voici mon secret. Il est très simple : on ne voit bien qu’avec le cœur. L’essentiel est invisible 

pour les yeux. » Antoine de Saint-Exupéry, Le petit prince. 

Et si la littérature avait raison depuis longtemps ? Et si ce qui nous permettait d’être conscient 

passait par quelque chose d’invisible, seulement perceptible à un niveau sensible ?  

Selon des chiffres de l’Organisme mondial de la santé (OMS) parus dans un rapport du 

gouvernement de 2023, 1/5 de la population serait atteinte de troubles en lien avec la santé 

mentale (Ministère de la Santé, 2023). Déclarée grande cause nationale en 2025, un des 

quatre objectifs concerne notamment le secteur de l’éducation pour : « le développement de 

la prévention et du repérage précoce » (Gouvernement, 2024). Le contexte social actuel 

impulse ainsi le contexte institutionnel à prendre des mesures pour le bien-être de ses 

citoyens. Si l’on concentre notre regard sur le prisme de l’éducation, on retrouve la même 

mouvance. En effet, une instruction interministérielle de 2022 définit un cadre pour le 

développement chez les jeunes générations jusqu’en 2037 pour qu’elles puissent être les 

premières à évoluer dans un contexte de développement des compétences psycho-sociales 

ou CPS (Lambloy et al., 2022). Un référentiel de compétences à destination des professionnels 

et formateurs a été mis à disposition afin de faciliter la transmission des savoirs en lien avec 

les CPS de façon opérationnelle (Lambloy et al., 2025). Le développement de compétences 

en direction d’un mieux-être est ainsi une préoccupation contemporaine, symptomatique du 

monde incertain et complexe dans lequel évolue notre humanité et de notre sensibilité. 

Référencées sous le terme de « life skills » dans les littératures anglo-saxonnes, on remarque 

par cette dénomination que ces compétences, parfois aussi appelées « douces », sont 

nécessaires pour la vie bien qu’elles ne connaissent un essor social que depuis les années 90 

notamment via le rapport Life Skills Education in Schools de l’OMS. On y retrouve dès lors, la 

volonté de faire émerger différents types de programmes pour la promotion des CPS dans 

l’éducation en direction du bien-être avec des exemples à appliquer (OMS, 1997). 

Les CPS se retrouvent ainsi dans le contexte éducatif et institutionnel, apparaissant dans le 

socle commun de connaissances, de compétences et de culture via les enseignements 

moraux et civiques et les parcours éducatifs (Socle commun de connaissances, de 

compétences et de culture, 2015). 

Si nous retrouvons bien des directives prévoyant la nécessité de faire acquérir des CPS aux 

jeunes générations pour le bien-être de la société, qu’en est-il de ceux qui vont les enseigner ?  
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Il semblerait que les institutions se reposent sur les enseignants pour cet apprentissage, mais 

par expérience propre comme enseignante du secondaire et, à ce jour, enseignante dans le 

supérieur à l’INSPÉ, il n’y a pas de modules dédiés pour enseigner aux futurs enseignants des 

méthodes pédagogiques et didactiques en faveur d’un enseignement aux CPS. De plus, 

chaque individu étant unique, il possède sa propre expérience subjective au sujet des CPS. 

Dans ce travail de recherche, nous partirons du postulat que pour enseigner des CPS il nous 

faut nous-mêmes les connaître et les maîtriser (Odak et al., 2023). On peut aisément arriver 

au constat que des enseignements de CPS sans méthodologie et se basant sur l’unique 

sensibilité personnelle des enseignants semblent être dysfonctionnels et inéquitables pour de 

telles ambitions institutionnelles. 

Nous pouvons retrouver à ce jour, notamment sur des sites comme Eduscol, des « kits 

empathie » clés en main, mais sans savoir d’où viennent réellement ces programmes et qu’est-

ce qui, en leur constitution, fonctionne ou non en direction des objectifs poursuivis pour les 

CPS. On peut néanmoins observer que la majorité des programmes ne se déroulent pas sur 

toute une année scolaire et sont souvent limités dans le temps et dans l’application par les 

activités proposées. Nous pouvons alors nous questionner sur l’efficacité et la pertinence 

réelle de ces maigres outils mis à disposition des enseignants. Car en effet, pour acquérir des 

compétences, il faut les travailler et les activer dans différents contextes et méthodes pour en 

percevoir la teneur transdisciplinaire et enfin les maîtriser. Des modèles tels que la taxonomie 

de Bloom ou bien les cinq à six phases d’apprentissage d’une compétence de Dreyfus (Rousse 

& Dreyfus, 2021) explicitent en effet cette nécessité temporelle, incompatible avec de simples 

programmes ou interventions sporadiques et temporaires. De plus, la constitution de ces 

programmes semble être très largement inspirée par les dispositifs existants en psychologie 

notamment. Les recherches à leur propos sont donc validées dans ce champ, mais moins 

dans le champ éducatif avec ses implications propres. 

Dans le cadre de ce mémoire, nous allons nous concentrer sur une partie bien précise des 

CPS, celle des compétences émotionnelles ou CE. Ces CE pouvant être intra ou 

interpersonnelles. Il sera les prémices d’un travail de recherche-action plus approfondi sur les 

différentes méthodes didactiques pour enseigner les CE aux enseignants en formation initiale 

ou continue. Pour ce faire, et basé sur des principes de didactique exposés plus loin dans le 

développement, nous irons nous intéresser ici aux conceptions initiales sur les CE afin d’en 

extraire les potentiels leviers et blocages d’apprentissage.  

Dans un premier temps, nous établirons le cadre théorique en passant par un état des 

connaissances sur les émotions et les CE, puis, nous aborderons le cadre didactique qui 

permet de diriger cette première recherche effectuée dans le cadre de ce master. Nous 
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compléterons les éléments théoriques qui cadrent la recherche avec l’apport de la sémiotique 

et des représentations sociales, et enfin nous exposerons notre méthodologie de recherche 

effectuée via des questionnaires avec présentation et interprétation des résultats. Ces derniers 

seront ensuite discutés en lien avec la littérature, notamment avec le cadre théorique fixé dans 

la première partie de ce mémoire. Nous finirons ce travail de recherche par une présentation 

des limites et des perspectives de travail.  

Ce mémoire se centrant sur les CE incluses dans les CPS, il nous semble maintenant 

nécessaire d’explorer ce point afin de nous fixer un cadre pour la suite.  
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1. Des émotions aux compétences émotionnelles  

Les compétences émotionnelles ou CE sont incluses dans les compétences psycho-sociales 

ou CPS. Afin de pouvoir cadrer ce point, il nous semble essentiel de commencer par un bilan 

sur le terme polysémique « émotions », puis un point rapide sur les CPS pour arriver aux CE. 

Nous terminerons cette partie par un bilan sur les CE dans l’éducation, cœur de notre sujet de 

mémoire. 

1.1. Apports pluridisciplinaires sur les émotions.  

Si vous demandez à plusieurs personnes de définir ce terme, vous vous retrouverez avec une 

multitude de définitions, souvent floues. Elles pourront être complémentaires voire 

contradictoires. Cette réalité se retrouve dans le champ de la recherche. En effet, il semblerait 

qu’il y ait de très nombreuses définitions, chaque champ de recherche possédant ses propres 

codes sur la question. « Émotion » est donc un terme polysémique, comme l’illustre si bien 

Cosnier (1994) dans son ouvrage. Nous allons dans cette partie tâcher de faire un état des 

connaissances synthétique, car il serait difficile d’être exhaustif.  

1.1.1. Historique et ancrage linguistique des « émotions ». 

Les émotions ont longtemps été considérées comme perturbatrices de la cognition comme 

nous pouvons le constater chez des auteurs comme Descartes (Damasio, 2006) et Kant 

(Borges, 2004). Bien qu’il semble que nous assistions néanmoins à leur démocratisation dans 

la recherche actuellement, comme nous le verrons dans la suite de nos propos. Darwin nous 

évoque d’ores et déjà son caractère universel chez les animaux et sa valeur adaptative 

permettant la survie des espèces (Darwin, 1874). Des chercheurs ont tenté depuis les années 

60 de caractériser cette universalité (Nugier, 2009). Paul Ekman (1992) définit ainsi des 

émotions transculturelles, dont des éléments caractéristiques, notamment dans les mimiques 

faciales, sont identifiables peu importe la culture dans laquelle on s’inscrit. Ces émotions sont 

caractérisées notamment par des aspects physiologiques lors de leurs manifestations. Il 

identifie ainsi ces six émotions de base suivantes : la joie, la tristesse, la colère, la peur, le 

dégoût, la surprise.  

La sémiotique est un domaine scientifique qui s’intéresse au sens des éléments de 

communication. Ces communications pouvant être relatives notamment à des images ou à 

des discours (verbaux et non-verbaux), mais pas seulement. Elle permet de reconstruire 

l’univers de sens et d’accéder à une compréhension de la significativité, en lien avec la culture 

d’ancrage notamment (Chatenet & Di Caterino, 2024). Dans les courants de la sémiotique, les 
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émotions sont considérées non pas d’un point de vue interne comme précédemment, mais 

plutôt comme des éléments qui, lors d’interactions, vont produire du sens. Considérées 

comme des « passions » par des auteurs comme Fontanille notamment, elles représentent 

des actes d’expression de l’individu lors de ses échanges : 

Les passions sont des configurations discursives, des modalités qui transforment le sujet 

et l'objet dans le cadre d'un parcours narratif, et qui sont saisissables à travers leurs 

manifestations sémiotiques (Greimas & Fontanille, 1991).  

Ces émotions, dont l’expression est reconnue socialement, deviennent des objets sémiotiques 

dans la communication interpersonnelle (Cosnier, 1994). 

Les courants de la sociologie argumentent que les émotions sont des processus sociaux, 

dépendant des normes, structures, interactions et des phénomènes socio-culturels. Ce champ 

concentre son prisme vers une interprétation, non plus individuelle comme vu précédemment, 

mais collective des émotions. En effet, leur régulation, expression et interprétation est 

dépendante de ce tissu social. Pour Durkheim, les émotions dans des regroupements sociaux 

sont des manifestations de l’inconscient collectif. Des actes « d’effervescence sociale » sont 

parfois visibles dans le tissu collectif, incompatibles avec l’ordre social (Cuin, 2001). Ces 

émotions nécessitent ainsi une régulation personnelle pour tendre vers la cohésion sociale 

(Hochschild, 1979). Leur expression dépendant ainsi du tissu culturel, notamment nommé 

« feeling rules » dans la littérature, elles seront dynamiques et évolueront ainsi en fonction des 

contextes sociaux (Fitzpatrick et al., 1990). 

1.1.2. Perspective physiologique des émotions 

Les émotions sont caractérisées comme des manifestations physiologiques dans certains 

champs de recherche, notamment en physiologie et dans les neurosciences. Des auteurs 

comme William James (1842 - 1910) ont très tôt émis des théories sur elles. Nous retrouvons 

deux champs de pensées. Une où l’émotion est la conséquence du changement 

physiologique, notamment dans la théorie de James-Lange (Cannon, 1987) ; et l’autre ou ces 

deux éléments se produisent en parallèle. Pour le premier courant de pensées, les émotions 

sont caractérisées comme étant la perception d’un changement physiologique, il exprime 

notamment le fait que cela ne peut pas être simplement une perception mentale. L’émotion 

n’est pas juste déterminée par une sensation physique, mais représente la conscience d’un 

état interne (Myers, 1969). Selon Lebedinsky et Myasishchev cités par Simonov, le 

changement de l’activité neurophysiologique va être manifesté par les émotions (cité dans 

Simonov, 2013). Il cite également Anokhin qui exprime le caractère subjectif de l’émotion en 

lien avec les expériences personnelles des individus (cité dans Simonov, 2013). Ces émotions 
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sont ainsi toujours reliées aux besoins (Kotsou, 2023) pour la physiologie et nécessitent une 

régulation. 

Dans le second courant de pensée, où émotion et physiologie sont simultanées, on retrouve 

des auteurs comme Cannon qui réfutent la théorie de James (Coppin & Sander, 2010). Les 

émotions proviendraient du thalamus. Des signaux sont envoyés à la fois au système nerveux 

autonome et au cortex cérébral pour que se manifestent réactions physiologiques et 

expérience subjective de l’individu (Cannon, 1987).  

Pour Damasio, nos processus de décisions ont un lien avec les émotions ressenties durant 

l’enfance via le système de punition-récompense (conditionnement) et seraient mis en lien par 

notre système à la notion de survie (Hurtubise, 1995). Sa vision, plus en accord avec des 

théories comme celle de James-Lange, exprime le lien entre corps et émotion et expose un 

modèle à six étapes de déclenchement de l’émotion présenté ci-dessous en figure 1 (Lacroux, 

2022).  

 

Figure 1 : Synthèse de la boucle neuro-somatique de Damasio (Lacroux, 2022) 

Dans ce modèle, un stimulus – réel ou interne comme des souvenirs (étape 1), sera évalué 

par le cortex sensoriel (étape 2). Cette évaluation va informer les structures cérébrales (étape 

3), comme l’amygdale, induisant les éléments exécutifs (étape 4), à déclencher les 

manifestations et modifications physiologiques, notamment par la libération d’éléments 

chimiques dans la circulation sanguine. Les modifications qui s’en suivent (étape 5) vont 

entraîner des réponses qui pourront être observables par l’extérieur (modifications de la voix 

ou de la posture par exemple). Les signaux internes de modification physiologique sont pour 
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finir traités par des structures cérébrales comme le cortex somato-sensoriel (étape 6) qui vont  

induire la sensation d’émotion dans le corps (ibid.). 

Damasio expose ainsi l’idée que nous percevons une cartographie du corps en lien avec les 

émotions. Cette perspective peut être mise notamment en regard de recherches sur la 

cartographie émotionnelle du corps. Il semble en effet que, lors de protocoles dans lesquels 

les individus sont exposés à des stimuli émotionnels et doivent replacer par auto-évaluation 

sur des cartes corporelles leurs émotions, une certaine universalité s’en dégage au-delà des 

cultures d’appartenance qui peuvent différer (Nummenmaa et al., 2014). Les émotions 

semblent être ainsi bien manifestées dans le corps selon un pattern spécifique. Il est à noter 

que cette recherche met en lumière l’impact de notre représentation sur les émotions, 

véhiculées notamment par le langage, sur le possible déclenchement du pattern corporel de 

leurs manifestations associées (ibid.).  

Les émotions sont donc en lien avec des besoins et ont un impact sur la physiologie de 

l’individu.  

1.1.3. Apport des neurosciences 

Les avancées techniques, notamment en termes d’imagerie médicale, ont permis la 

cartographie du cerveau lors des phases d’émotions. Les émotions se manifesteraient ainsi 

dans les structures cérébrales de manière différente selon l’âge avant même leur 

conscientisation. Selon LeDoux (1996) , deux voies d’expression semblent se présenter pour 

leur expression, notamment pour la peur :  

• Une voie rapide, ayant pour conséquence des réactions plus réactives et 

inconscientes, en lien avec l’amygdale ;   

• Une voie lente, thalamo-amygdalienne en lien avec des structures corticales et des 

réponses plus construites. 

Ces émotions sont reliées dans la littérature avec la survie de l’individu.  

Une affection des structures limbiques, thalamiques et du cortex préfrontal semble être 

concomitante aux troubles émotionnels (Davidson et al., 1999). 

Associée à de meilleures performances cognitives, la régulation des émotions se positionne 

ainsi dans les structures pré-corticales, nécessitant plus de temps de maturation, explicitant 

ainsi les difficultés de régulation des enfants et adolescents (Martin & Ochsner, 2016). Cette 

régulation semble être en lien avec des processus de plasticité cérébrale. Une stratégie de 

réévaluation comme l’utilisation de la pleine conscience en lien avec les thérapies cognitivo-
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comportementales (TCC) de 3ème vague semblent favoriser cette plasticité (Konrad et al., 

2025).  

Les émotions sont ainsi en lien avec les structures cérébrales, et seront plus ou moins 

conscientes selon la voie qu’elles empruntent. Leur régulation semble être en lien avec une 

maturation de notre zone corticale préfrontale et notre plasticité cérébrale. Cette plasticité 

pourra être mise en lien avec des éléments relatifs au champ de la psychologie.  

1.1.4. Approches cognitivistes et socio-constructivistes des émotions 

L’approche cognitiviste se retrouve dans l’histoire de la construction des savoirs en lien avec 

les émotions à partir des années 60, bien que déjà inconsciemment présente depuis 

l’Antiquité. Schachter en 1964 propose une théorie bifactorielle pour expliciter que c’est 

l’interprétation de signaux physiologiques indifférenciés qui catégorisent l’émotion (cité dans 

Coppin & Sander, 2010). La perspective cognitiviste exprime ainsi le fait que l’expression des 

émotions est dépendante de l’évaluation de la situation, ou « appraisal » que fait l’individu 

(Nugier, 2009). Cette évaluation cognitive s’effectue de façon dynamique entre les croyances 

et valeurs d’un individu tout en étant dans un environnement fait de contraintes, ressources et 

exigences. L’émergence de l’émotion serait en lien avec des objectifs ou attentes de l’individu. 

Si ces dernières sont atteintes, l’individu expérimentera des émotions dites « positives », si 

elles ne le sont pas, l’expérience sera faite d’émotions dites « négatives ». On retrouvera 

également dans ce contexte une notion de responsabilité. Selon si cette dernière est 

positionnée sur soi ou à l’extérieur, cela déclenchera des réactions émotionnelles variables 

(Lazarus, 1993). Les émotions semblent donc dépendantes de l’interprétation que l’individu lui 

donne, en lien direct avec son système de croyances et valeurs et de l’environnement dans 

lequel il baigne.  

L’émotion serait définie par Grandjean, Sander et Scherer (2008, p. 485), cités par Lajante et 

Droulers (2013), comme des changements continus et dynamiques dans les systèmes 

cognitifs, motivationnels, physiologiques et expressifs permettant à l’individu de s’adapter aux 

événements et à ses conséquences de façon flexible. L’appraisal serait déterminé par quatre 

éléments :  

• Pertinence en lien avec le changement de l’environnement ;  

• Implications et conséquences ; 

• Évaluation individuelle de la capacité à faire face (coping : le but est la diminution des 

émotions négatives (Gross, 2014) ;  

• Signification normative en lien avec le groupe de référence 
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Ces quatre éléments mènent l’individu à créer un schéma de réactions tant physiologiques 

que motrices (préparation à l’action) (Lajante & Droulers, 2013). 

Dans l’approche socio-constructiviste, l’émotion et ce qui en découle comme actions, sont des 

constructions sociales. Ces constructions répondent à des normes sociales et culturelles, et 

dépendent ainsi pleinement de l’ancrage environnemental de l’individu (Aceros, 2012 ; Nugier, 

2009). La manifestation de ces émotions seraient apprises socialement notamment par 

mimétisme (Niedenthal, 2007). Elle contredirait des études en psychologie que nous verrons 

ci-après se concentrant sur une universalisation des émotions mais plutôt sur les différences 

culturelles. En effet, il semblerait, notamment dans l’expression faciale des émotions, que leur 

interprétation dépend de la culture où se produit l’évaluation (Chen & Jack, 2017). Nous 

comprenons ainsi qu’une subjectivité culturelle est à prendre en compte dans notre étude. 

Intéressons-nous maintenant aux courants de la psychologie sur le sujet. 

1.2. Psychologie et émotions 

Dans cette partie, nous allons explorer plus en détail les développements en psychologie, 

notamment ceux liés aux courants thérapeutiques contemporains. En effet, l’une des 

principales causes de consultations est en lien avec la régulation des émotions. Nous 

retrouvons dans ce champ différents éléments sur ces dernières. Nous commencerons par 

expliciter les points relevant de la théorie d’universalisation des émotions, puis nous 

aborderons des éléments en lien avec la régulation émotionnelle pour finir sur une partie 

concernant les TCC de 3ème vague.  

1.2.1. Des émotions universelles – l’unification pour la création de modèles en 

psychologie 

Selon Matsumoto et al. (2012), les émotions peuvent indiquer des éléments involontaires 

produisant des actes volontaires. Elles sont immédiates, automatiques, souvent inconscientes 

et nous prépareraient à l’action. Les émotions seraient des phénomènes à la fois biologiques, 

psychologiques et sociaux impermanents répondant à un événement pouvant avoir des 

conséquences sur nous et nécessitant une action de notre part. Les émotions faciales en lien 

avec elles seraient universelles et permettraient une compréhension des intentions et de 

l’autre dans les différentes interactions humaines (Matsumoto et al., 2012 ; Sander & Scherer, 

2019).  

Ces émotions seraient en lien dans notre psyché avec des antécédents événementiels 

influençant leur apparition. En effet, selon cette mémoire des événements et de leurs 

potentielles conséquences, cela modifiera notre perception de l’événement et ainsi notre 
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évaluation de cette dernière, ce qui aura pour conséquence la manifestation d’une émotion 

associée (Ekman, 1992).  

Les émotions considérées comme basiques et universelles, aussi nommées émotions de base 

discrètes (Matsumoto et al., 2010), se manifesteraient notamment par des expressions 

faciales reconnues peu importe le contexte social (Ekman, 1970). Il y aurait ainsi cinq 

invariants (Keltner et al., 2019) :  

• Manifestations brèves et variables mais standardisées aux expériences individuelles à 

l’échelle de l’individu ;  

• Indique l’état de l’individu en lien avec son évaluation personnelle de la situation ; 

• Similitudes interculturelles de production et reconnaissance ;  

• Liens évolutifs avec d’autres animaux dans des situations similaires ;  

• Covariation avec les événements physiologiques.  

Selon Matsumoto et Ekman en 2009, cités par Sander, il y aurait six émotions basiques : La 

peur, la colère, le dégoût, la tristesse, la joie et la surprise (cité dans Sander, 2013). 

Pour Izard, il convient de faire une distinction entre ces émotions de base, reliées à l’aspect 

de survie notamment évolutive des espèces et celui des schémas émotionnels. Les schémas 

émotionnels sont pour elle le résultat des interactions dynamiques entre la cognition et ce qui 

interfère avec l’individu (apprentissage et contexte socio-culturel). Ces schémas peuvent être 

brefs ou longs et réactivés par des processus de souvenirs. Leur régulation dépendrait de la 

cognition de l'individu. Ces éléments en lien avec les émotions de base permettent à l’individu 

d’agir, de s’adapter et sont des éléments de développement personnel (Izard, 2009).  

Selon l’auteure Barrett (2006), il n’y aurait pas d’émotions de base comme décrit 

précédemment, mais plutôt un complexe basé sur des sensations du corps, prédictions et 

acquisitions socio-culturelles qu’elle nomme « core affect » nous préparant à agir. Cet élément 

est à mettre en lien avec la valeur, ou valence, que l’objet aura pour l’individu.  

Les émotions sont ainsi en lien avec le contexte social. Les comprendre et les lire lors 

d’interactions peut aider à construire la relation. Dans ce contexte social, il apparaît ainsi 

pertinent de passer par une certaine régulation émotionnelle. 

1.2.2. La régulation émotionnelle  

La régulation émotionnelle inclut l’ensemble des processus ou actions permettant à l’individu 

de modifier les modalités de l’émotion affleurante, notamment en lien avec le moment, la 
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manière voire même l’émotion ressentie ainsi que leur expression (Gross, 2014). Cette 

régulation au départ dépendante de l’environnement, à mettre en lien avec le processus de 

maturation du cortex cérébral, deviendra auto-régulée avec l’apprentissage. L’auto-régulation 

pourra être mise en lien avec les individualités et expériences de chacun que l’on peut 

caractériser comme des traits de personnalité. Il faudra néanmoins comprendre son 

importance pour une cohérence sociale (Thompson, 1990). 

Il y aurait cinq points itératifs à prendre en compte dans la régulation émotionnelle, comme 

suit (figure 2) :  

• Le choix de la situation : Si nous pouvons la choisir ou non ;  

• La modification de la situation : Si nous pouvons modifier la situation ; 

• L’attention donnée à la situation : Si nous pouvons moduler l’importance que nous lui 

donnons ; 

• L’évaluation de la situation : Si nous pouvons modifier notre perception/jugement ; 

• La modification de la réponse : Si nous pouvons changer notre manière d’agir, qui 

modifierait la situation en elle-même.  

 

Figure 2 : Le modèle du processus de régulation émotionnelle (Gross, 2014) 

Cette régulation émotionnelle concernerait les émotions dites « positives » pour permettre leur 

communication, et les émotions dites « négatives » pour en diminuer l’expérience. Gross 

expose des recherches en collaboration exposant le fait que la réduction ou la suppression 

émotionnelle comme mécanisme de régulation tendrait à diminuer le ressenti des émotions 

positives et augmenterait les signaux de l’amygdale, vu plus haut comme reliés à des émotions 

en lien avec la peur notamment. Cette suppression pouvant également être corrélée à des 

dépressions, des diminutions de la mémorisation et des difficultés relationnelles. Il contraste 

cette stratégie avec celle de la réévaluation cognitive « appraisal » déjà présentée plus haut, 
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qui aurait pour effet inverse d’augmenter les émotions dites « positives » et diminuer celle dites 

« négatives » provenant notamment de l’amygdale (Gross, 2014). 

1.2.3. Théories cognitivo-comportementales de 3ème vague 

Les TCC de 3ème vague en psychologie ne considèrent plus l’émotion comme un élément 

indésirable à éliminer à l’image des deux premiers courants (behaviourisme et cognitivisme) 

mais plutôt comme des leviers du développement personnel. Les piliers de cette vague 

concerneront la notion d’acceptation, de flexibilité psychologique et d’engagement en lien avec 

les valeurs de l’individu.  

Nous retrouvons ainsi l’Acceptance and Commitment Therapy ou ACT notamment créé par 

Hayes. Dans cette approche, la tentative de contrôle, de fuite ou la saisie de l’événement est 

considérée comme génératrice de souffrance. Les praticiens encourageront ainsi les patients 

à accepter et observer avec attention leurs émotions et pensées dans un premier temps. 

L’utilisation de changements de perspective et d’exercices de modélisation sera utilisée pour 

favoriser une flexibilité psychologique en lien avec la situation exposée. Dans un second 

temps, s’engage un travail sur les valeurs du patient pour qu’il puisse s’engager dans des 

actions alignées. Les émotions sont utilisées comme informatrices au cours de ce processus 

clinique (Monestès, 2017).  

La MBCT par Jon Kabat-Zinn (Mindfulness-Based Cognitive Therapy) fait aussi partie de ce 

courant. On ajoute aux principes de cette troisième vague des pratiques comme la mindfulness 

ou la pleine conscience pour modifier le rapport aux émotions. Cette technique permet leur 

acceptation dans une dynamique de non-jugement. L’accent est mis sur cette première partie 

des TCC, que revêt l’acceptation par le caractère transitoire et impermanent de ces dernières 

(Lao et al., 2016). 

Les émotions ont donc un impact sur le bien-être individuel et collectif, mais aussi sur 

l’apprentissage et la mémorisation (Gross, 2014 ; Lao et al., 2016). Il semble important de 

nous pencher sur le sujet. De plus, nous retrouvons dans l’éducation des dispositifs s’inspirant 

notamment des TCC de 3ème vague que nous décrirons dans la prochaine partie.  

1.3. Émotions : de la psychologie aux sciences de l’éducation  

Il semble ainsi que les émotions aient un impact sur les apprentissages (Gross, 2014 ; Lao et 

al., 2016). Nous allons ainsi dans cette partie proposer un aperçu de cette réalité. Dans un 

premier temps, nous présenterons l’impact des émotions sur l’apprentissage. Cela nous 
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permettra ainsi d’aborder les directives nationales en lien avec les émotions, nous dirigeant 

vers la notion des CPS et des CE, sujet de notre mémoire.  

1.3.1. Émotions et apprentissages 

Comme vu précédemment, les émotions ont un impact sur l’apprentissage, notamment au 

niveau des processus de mémorisation. Il semblerait notamment que leur régulation ait un 

impact sur la réussite scolaire. Les enfants et adolescents ayant un système cortical immature 

sembleront avoir du mal à réguler leurs émotions et être plus sensibles aux stimuli issus 

d’émotions dites « positives ». Ces stimuli positifs semblent favoriser l’apprentissage, 

l’attention et la rétention d’informations ou l’encodage. La compréhension de ces processus 

émotionnels et de leur régulation semble alors être des apprentissages pertinents pour les 

éducateurs et enseignants (Martin & Ochsner, 2016). Il semblerait que les émotions ressenties 

lors de l’apprentissage sont à mettre en lien entre la valeur attribuée à la tâche et la tentative 

de contrôle sur cette dernière, et son résultat, modifiant ainsi l’engagement et, par conséquent, 

l’apprentissage en lui-même. Il sera ainsi question de prendre, dans ce contexte, les émotions 

des apprenants mais aussi des enseignants permettant la création d’un cadre propice et 

engageant pour les apprentissages (Pekrun, 2006). Comme les émotions fournissent du sens 

à l’individu et sont en lien avec ses valeurs, elles permettent, en lien avec l’apprentissage, de 

le réaliser dans un contexte de significativité améliorant sa rétention (Immordino-Yang, 2015).  

Même s’il est reconnu dans la littérature que les émotions ont un impact sur les apprentissages 

et sur la relation enseignant-élève ou REE dans ce cadre (Damon-Tao et al., 2023), il 

semblerait que le sujet présente assez peu de recherches (Sutton & Wheatley, 2003). Si l’on 

oriente notre prisme sur la REE, il est possible d’observer que la formation des enseignants 

aux CE, même par des programmes courts, bénéficie à cette relation. Elle sera davantage 

empreinte au bien-être des deux parties, apprenants comme enseignants, répondant 

davantage aux besoins éventuels. Cela semble se traduire aussi par de meilleurs résultats et 

apprentissages (Damon-Tao et al., 2023). L’utilisation des CE permet à un climat de 

bienveillance de se mettre en place et donc de créer un climat plus favorable aux 

apprentissages (Shankland et al., 2018). 

Des études à l’étranger s’intéressent aux CE dans l’apprentissage, notamment en lien avec le 

Social emotional learning ou SEL, reposant sur deux éléments que sont la théorie de 

l’apprentissage social et de l’intelligence émotionnelle (Damon-Tao et al., 2023). 

➔ L’intelligence émotionnelle : Divisée en 5 domaines qui comprennent la conscience de 

soi, la motivation personnelle, l’empathie, la régulation émotionnelle et la gestion des 

relations (Basu & Mermillod, 2011). 
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➔ La théorie de l’apprentissage social de Bandura : Reposant sur trois piliers que sont i) 

L’apprentissage ne se fait pas par mécanismes exclusifs d’essais-erreurs, ii) 

l’apprentissage social passe par des processus de symbolisation, iii) l’apprentissage 

social passe par des processus autorégulateurs – agentivité humaine. L’apprenant 

n’est ni contraint par un fatalisme environnemental, ni complètement libre. Il y a un 

rapport dialogique entre ces deux dimensions (Carré, 2004). 

Le SEL représente ainsi la capacité des apprenants à pouvoir comprendre, exprimer, gérer 

les éléments socio-émotionnels de leurs vies (Basu & Mermillod, 2011). Il semblerait que la 

mise en œuvre de programmes reliés aux SELs permette une amélioration des apprentissages 

(Hennessey & Humphrey, 2020).  

Des attentes institutionnelles existent depuis 2002 quant à l’introduction d’enseignements en 

lien avec les émotions dans les programmes, étudions davantage ce point. 

1.3.2. Des attentes institutionnelles aux programmes actuels  

Comme explicité dans l’introduction, l’OMS met en avant la promotion de la santé mentale et 

du bien-être des enfants et adolescents, notamment par la promotion des CPS. Ces CPS 

(Lambloy et al., 2022) sont divisés en 3 catégories : - Les compétences cognitives, - Les 

compétences émotionnelles et, - Les compétences sociales. L’objectif étant de former les 

futures générations pour qu’elles soient préparées à affronter les défis quotidiens et à pouvoir 

développer des attitudes en lien avec leur santé, sensu largo (OMS, 1997). En lien avec les 

préoccupations mondiales, la France s’intéresse de plus en plus au sujet de la santé mentale 

et tente de l’intégrer, au-delà de la dimension nationale (Ministère de la Santé, 2023), à 

l’éducation. On retrouve cette préoccupation institutionnelle dans les programmes notamment 

via le socle commun de compétences et de culture, notamment dans le domaine 3 « La 

formation de la personne et du citoyen » (Socle commun de connaissances, de compétences 

et de culture, 2015), mais aussi par les « éducations à » comme l’éducation à la santé (Nekaa 

et al., 2024) et à la responsabilité (Hagège, 2017). Des kits d’empathie via le site eduscol 

seront mis à disposition des enseignants pour pouvoir répondre à la demande. Nous y 

trouvons des exercices clés en main, très inspirés des TCC de 3ème vague (Eduscol, 2024). 

L’objectif du déploiement de ces CPS est d’améliorer les conditions d’apprentissage et le 

climat scolaire et de diminuer les conduites à risques. L’objectif est de permettre à toute une 

génération, depuis son plus jeune âge, de développer les CPS. Cet objectif est fixé par un acte 

interministériel (2022) à la génération 2037. 

Il existe déjà des programmes s’inspirant des TCC de 3ème vague en place. On pourra, par 

exemple, citer le programme PEACE (Présence, Écoute, Attention, Concentration, Empathie) 
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se déroulant au Canada utilisant notamment de la méditation laïque favorisant le 

développement des CPS en 8 semaines (P.E.A.C.E Educ Santé – Elearning Mindful 

Education, 2025).  Dans la recherche, des programmes relevant des TCC 3ème vague sont 

utilisés dans l’éducation et semblent démontrer une amélioration des compétences socio-

émotionnelles des participants (Milaré et al., 2025). Mais, comme postulé dans l’introduction, 

pour développer les CPS, il faut être sensibilisé et formé à ces dernières (Odak et al., 2023). 

Si des études sont faites sur le bien-être et la santé mentale des enseignants (Langevin & 

Laurent, 2021), démontrant les résultats prometteurs de programmes plus ou moins courts 

s’inspirant des techniques de TCC 3ème vague (Lestage & Bergugnat, 2019), il semblerait que 

former les enseignants notamment aux CE permettrait d’améliorer le climat scolaire et de 

mieux réguler des comportements difficiles, symptomatiques d’une pensée rigide des élèves 

(Favre, 2012). 

1.3.3. Des CPS aux CE 

Comme vu dans le détail des CPS, les CE en représentent une partie. Tout comme les 

émotions, il semble difficile de trouver une définition acceptée universellement. On peut 

retrouver néanmoins une tendance générale définissant les CE en lien avec l’identification, la 

compréhension, l’expression, l’utilisation, la régulation de ses émotions et de celles des autres 

(Mikolajczak et al., 2023). Ces CE sont définies par l’auteur comme suit (figure 3) :  

 

Figure 3 : Les cinq compétences émotionnelles (Mikolajczak et al., 2023) 



Catia Teixeira Morais | Mémoire de Master MEEF | INSPE Limoges | 2024/2025 26 

Licence CC BY-NC-ND 4.0 

De par leur importance dans les processus d’apprentissage pour les élèves et de bien-être 

pour eux comme pour les enseignants, certains auteurs soulignent l’importance de soutenir 

les enseignants dans cet apprentissage (Cuisinier, 2016). La formation aux CE, même courte 

semble permettre une meilleure relation enseignants-élèves en lien avec une conscientisation 

de l’impact des réactions émotionnelles de l’adulte sur l’enfant (Damon-Tao et al., 2024). De 

plus, les compétences émotionnelles semblent être un élément important pour le 

développement des relations sociales, prédicateur d’une bonne insertion à l’école et ainsi de 

réussite scolaire. Il semble donc essentiel de développer leur mise en place dans les cursus 

(Richard et al., 2021). 

Nous remarquons, dans la littérature, la présence de programmes d’enseignement des CE 

basés sur des éléments issus de la psychologie. À ce titre, nous pouvons notamment citer le 

programme mené en Seine-Saint-Denis « école des émotions » (Courbet et al., 2022). Ces 

programmes s’effectuent sur des périodes données et l’enseignant y est formé une dizaine 

d’heures pour ensuite distribuer les enseignements en classe avec des scripts clé en main. 

Ces programmes étant évalués en blocs, il ne semble pas y avoir d’analyse sur les 

composants permettant un enseignement et un apprentissage efficace des CE (Hagège & 

Marimoutou, 2025). Nous pouvons également percevoir que ces éléments étant 

majoritairement issus de la psychologie, ils se basent sur des retours de séances individuelles 

d’accompagnement. Ainsi donc, nous pouvons nous questionner sur le caractère transposable 

voir généralisable de ces données pour l’enseignement à un groupe. La littérature semble 

encore ignorer un aspect crucial : les défis rencontrés par les apprenants, les stratégies pour 

les dépasser, et l'identification des savoirs essentiels à cet égard (ibid.). 

C’est donc dans ce hiatus que s’inscrit la contribution de ce mémoire. En effet, il semblerait 

que les recherches en lien avec les CE dans la formation des enseignants sont 

« embryonnaire » (Damon-Tao et al., 2023, p. 108), leur enseignement est « peu explicite » 

(Beaumont & Garcia, 2020, p. 60). Il semble donc intéressant de se tourner vers cette 

possibilité de recherche afin d’apporter quelques éléments pour éventuellement soutenir la 

formation des CE pour des enseignants. 

1.4. Cadre théorique retenu 

Les émotions se réfèrent donc à un terme à multiples composantes (Nugier, 2009). Différents 

éclairages, différents champs semblent œuvrer dans le but de les définir mais sans obtenir un 

réel consensus. Il semble néanmoins se dégager des composants essentiels aux émotions :  
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• Composante physiologique / neurologique : En lien avec les changements dans le 

corps et les éléments d’activation des circuits neuronaux (Lajante & Droulers, 2013) ;  

• Composante sociale : En lien avec la culture d’inscription de l’émotion (Chen & Jack, 

2017) ; 

• Composante de réponse : En lien avec les manifestations de l’émotion via les 

expressions faciales ou bien les comportements conséquence de la réponse 

émotionnelle de l’individu (Ekman, 1992 ; Matsumoto et al., 2010);  

• Composante cognitive : En lien avec les mécanismes d’évaluation de l’individu par 

rapport à l’environnement (appraisal) (Nugier, 2009).  

On fixera le cadre sur celui de l’existence des sept émotions basiques discrètes et universelles 

d’Ekman et Matsumoto. Ces six émotions étant les suivantes : - la joie, - la tristesse, - la colère, 

- la peur, - la surprise, - le dégoût, - le mépris (Sander, 2013). Nous retiendrons ensuite la 

définition des compétences émotionnelles de Mikolajczak (2023) avec ses cinq composantes. 

Elles seront définies comme étant la capacité à l’identification, la compréhension, l’expression, 

l’utilisation, la régulation d’émotions inter et intra personnel (Mikolajczak et al., 2023). Pour ce 

qui est de la méthodologie de la recherche, nous nous baserons sur les éléments relatifs aux 

TCC de 3ème vague et présenterons, dans la partie qui lui sera dédiée, les dispositifs utilisés 

pour la création de questionnaires. 

Maintenant que nous avons posé le cadre théorique en lien avec les émotions et les CE, et 

que nous nous intéressons à l’enseignement de ces CE chez les enseignants en formation 

initiale et continue, nous allons faire un point sur la didactique justifiant notre recherche.  
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2. Apport de la didactique 

Cette recherche étant les prémices d’une thèse en lien avec les sciences de l’éducation et de 

la formation, et se basant sur des concepts empruntés aux sciences didactiques pour sa 

conception, tels que les conceptions initiales, il paraît essentiel de présenter ce domaine. En 

effet, la didactique permet de comprendre la construction, l’enseignement et l’acquisition des 

savoirs en lien avec une matière spécifique. Elle permet ainsi par sa maîtrise, aux enseignants 

de proposer des séquences pédagogiques pertinentes pour aller en direction de l’acquisition 

par les élèves d’un savoir visé (Astolfi, 2010). 

Afin de présenter ce point, nous commencerons avec quelques généralités de la discipline, 

puis nous nous focaliserons sur les concepts clés, utiles pour notre recherche ici. Ma sensibilité 

vis-à-vis de ce champ étant plus en lien avec les sciences, notamment les sciences de la vie 

et de la terre (SVT), ces derniers seront ici cités pour illustrer le propos.  

2.1. Didactique sensu largo 

La didactique est un ensemble de disciplines scientifiques qui étudient les relations entre 

enseignant, savoir et apprenants. Par exemple, il peut s’agir de caractériser la manière dont 

des savoirs sont transposés en savoirs enseignés et en savoirs acquis, ou encore de 

comprendre les processus de construction des savoirs par les élèves en classe. Elle 

impliquera notamment la nécessité d’identifier les obstacles et de création de leviers de 

remédiations pour les apprentissages (Giordan, 1998). La didactique sera en lien étroit avec 

la matière concernée par l’apprentissage visé, ainsi nous trouvons une didactique par 

discipline. 

2.1.1. Le concept de transposition 

Si l’on s’intéresse aux bases de ce champ de recherche, on retrouve le concept de 

transposition émis en 1980 par Chevallard qui s’intéresse alors à la différence entre ce qui est 

enseigné et le savoir savant. Il exprime dans ses textes que la relation didactique s’établit 

entre trois champs dans le triangle didactique « enseignant-élève-savoir » dont le centre 

d’étude est le savoir en relation avec les deux autres pôles (Colomb, 1986). Ces trois pôles se 

retrouvent dans le triangle d’Houssaye (2014) en pédagogie. La didactique se retrouve entre 

le pôle savoir et enseignant, signifiant ainsi comment l’enseignant va sélectionner, organiser 

et transposer le savoir pour l’apprentissage. 
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2.1.2. La théorie des situations didactiques 

Pour Brousseau (2012), l’apprentissage s’effectue au travers de « situations didactiques » qui 

exprime le fait de créer un environnement permettant à l’apprenant de s’y sentir bien au moyen 

de l’acquisition et de l’utilisation d’une connaissance donnée. Il sera parfois nécessaire, pour 

ce faire, d’avoir des pré-acquis ou bien, la connaissance pourra être générée d’elle-même par 

l’apprenant (qu’il exprime comme étant un processus génétique). Brousseau exprime les idées 

de Piaget par la modélisation de Wermus pour expliciter comment la théorie des situations 

didactiques se nourrit des conceptions autour de la « genèse de la pensée logique ». 

L’apprenant entrevoit et reconnaît l’objet par rapport à ses préconceptions nommées 

« prédicat amalgamé ». Ces préconcepts sont constitués de « composants contextuels » 

exprimant les conditions permettant la reconnaissance dudit objet. Si ces conditions ne sont 

pas réunies, il n’y aura pas reconnaissance de l’objet, cela sera ainsi limitant. L’apprentissage 

revêt donc un parcours permettant de laisser ces limitations. Ce parcours possède des étapes 

dont la « centration » sur une des composantes contextuelles, puis sa « décantation » qui 

permet son détachement du prédicat. Chaque connaissance possède ainsi des conditions qui 

lui seront spécifiques (ibid.). 

2.1.3. La théorie des champs conceptuels (Vergnaud, 1989) 

Cette théorie développée par Vergnaud explicite la difficulté de l’appréhension des 

compétences en situation. Les concepts ciblés par l’apprentissage ne sont pas ainsi isolés 

mais appartenant à ce qu’il nomme des « champs conceptuels ». Cet espace met en relation 

des concepts entre eux, le lien qu’ils constituent et les opérations à réaliser (schèmes) afin de 

résoudre un problème.  

Il regroupe ainsi :  

- Les problèmes ou situations : Regroupant l’ensemble des contextes où le concept 

prend sens, est utile.  

- Les schèmes ou invariants opératoires : Regroupe les connaissances de 

l’apprenant en acte pour parvenir à une résolution. On y retrouve ainsi les « concepts 

en acte » et les « théorèmes en acte ». Les concepts en acte sont les éléments utilisés 

implicitement pour l’analyse et la décision face à un problème. Les théorèmes en acte 

sont des éléments tenus pour vrais et qui créent une anticipation du résultat. Des 

schèmes inadaptés au concept vont être la cause des erreurs commises par 

l’apprenant. 
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- Les formes symboliques et linguistiques : Représentations qui peuvent être 

choisies et seront partagées socialement pour représenter et communiquer le concept 

ainsi que ses propriétés. 

L’apprentissage se veut ici l’état d’une différenciation et d’une intégration de schèmes 

provenant de la mise en contact et de la résolution de situations variées au sein du champ 

conceptuel. Développer ses compétences, processus complexe et non linéaire, sera ainsi la 

possibilité pour l’apprenant de mobiliser des schèmes de plus en plus complexes et pertinents, 

ce qui permet une conceptualisation des actions et ainsi une stabilité de ces invariants 

opératoires.  

2.2. Les conceptions / représentations en didactique 

Les conceptions initiales ou les représentations forment les idées, les croyances qu’ont les 

apprenants avant même qu’une situation d’apprentissage institutionnelle se produise 

(Giordan, 1999). Elles se créent pour permettre à l’individu de comprendre le monde dans 

lequel il vit et ont une certaine validité. Ces conceptions ayant eu une validité empirique seront 

résistantes au changement et pourront représenter des obstacles ou des filtres à 

l’apprentissage de nouveaux savoirs (Astolfi & Peterfalvi, 1997). Gaston Bachelard (1884 - 

1962), dans son ouvrage « la formation de l’esprit scientifique », sera l’un des précurseurs de 

cette notion explicitant les obstacles épistémologiques à l’apprentissage. Il précisera la 

nécessité de rupture avec l’ancien savoir (Fabre, 2013), parfois résistant pour aller en direction 

d’une nouvelle conception (Bachelard, 1999). On mettra en lien ces obstacles avec la pensée 

commune nécessitant une rupture épistémologique pour accéder au savoir (Astolfi et al., 

2008). Pour Astolfi, ces conceptions répondent à différents critères chez l’apprenant :  

• Spontanées ;  

• Cohérentes et opérationnelles dans leur expérience subjective ;  

• Résistantes à un changement.  

Il y a donc besoin d’un réel travail didactique de la part de l’enseignant afin de pouvoir 

accompagner les processus d’apprentissage des apprenants en direction d’un « nouveau 

savoir » (Astolfi, 2010). Le dépassement de la conception initiale ou « objectifs-obstacles » 

nécessitera pour cet auteur son identification, la mise en place de situations pédagogiques la 

mettant en jeu, la gestion du transfert de responsabilité de résolution du problème (dévolution) 

et la création solide de leur résolution (Lemoyne, 1993). 

André Giordan (1946 – 2023) nous présente un modèle d’apprentissage allostérique, comme 

un élément essentiel à notre cadre théorique, en lien avec le terme biologique des protéines 
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allostériques qui se modifient et changent de conformation en rapport avec leur 

environnement. L’apprentissage est ainsi mis en lien avec les différents éléments pouvant 

l’influencer, nommée « environnement didactique ». Cet environnement contient ce qui a 

rapport avec la connaissance, la société et l’individu (Giordan, 1994). Dans son ouvrage sur 

l’erreur, il nous indique également l’importance de la confrontation à l’erreur de l’apprenant 

permettant une conscientisation des limites de son modèle de savoir et offrant la possibilité 

d’une création de situation de tension cognitive. Tension cognitive provenant d’une 

déstabilisation nécessaire à la genèse du savoir (Weil-Barais, 1998). 

Dans un article provenant de l’Université de Liège, on peut retrouver la définition de Clément 

apparue dans des écrits de Giordan sur ce concept qu’il définit de cette façon : 

 C’est un univers construit de significations, mettant en jeu des savoirs accumulés et 

plus ou moins structurés, proches ou éloignés des connaissances scientifiques qui leur 

servent de références (Clément dans Giordan A., Y. Girault et P. Clément, 1994) (cité 

dans Honorez et al., s. d.) 

Les représentations sociales représentent aussi une origine aux représentations initiales. 

Cette dernière est en lien avec la pensée collective et nécessitera, selon les auteurs, d’une 

double rupture. Epistémologique pour la première, prônée par Bachelard, puis, de réinsertion 

sociale du savoir, prônée par Moscovici (Astolfi et al., 2008).  

Nous utiliserons donc la notion de conceptions initiales pour notre recherche, en lien avec le 

modèle allostérique de Giordan, mettant en lumière la nécessité d’une conscientisation de ces 

conceptions permettant la rupture pour l’accès au savoir. Cette notion de conception prendra 

en compte l’expérience subjective de l’apprenant, mais aussi l’impact des représentations 

sociales sur ses représentations.  

Afin de pouvoir étudier ces conceptions initiales, il nous faudra les recueillir puis les analyser. 

Pour ce faire, nous utiliserons deux cadres, un emprunté à la sémantique et l’autre à la théorie 

des représentations sociales dont nous avons commencé à aborder l’existence à la fin de ce 

second point.  
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3. Cadre d’analyse sémantique 

Afin de pouvoir analyser les questionnaires prévus dans la méthodologie de recherche de ce 

mémoire pour le recueil des conceptions initiales des participants sur les émotions, nous allons 

utiliser des cadres d’analyses issus de la sémiotique et des représentations sociales, dont 

nous allons aborder le cadre ci-après. En effet, ces cadres nous permettront notamment 

d’avoir accès au sens des éléments discursifs déclarés par les participants dans notre 

questionnaire de recherche (Hébert, 2018). Ils nous permettront ainsi de caractériser des 

conceptions initiales, de croyances dans les justifications argumentatives notamment lors 

d’une analyse plus qualitative. 

3.1. La théorie des blocs sémantiques 

La théorie des blocs sémantiques ou TBS est issue de la théorie de l'Argumentation dans la 

langue (ADL) présentée par Oswald Ducrot et Jean-Claude Anscombre en 1976, puis en 1983. 

La structuration du discours influencerait son argumentation et ainsi le sens qu’ils définissent 

notamment comme « échelle argumentative » (Ducrot & Anscombre, 1976, p. 5). Chaque 

élément du discours possède sa propre valeur argumentative sous-jacente et va modifier la 

perception du récepteur, orientant ainsi le sens tiré des éléments argumentatifs et donc la suite 

des réponses et/ou discussions de l’échange. L’argumentation est ainsi inséparable du sens 

des mots. Dans cette théorie de l’ADL, le locuteur choisit ainsi les éléments de son discours 

en termes de sens sous-jacent de l’ordre de la sémantique en fonction du sens pragmatique 

qu’il souhaite donner à son intervention. Cette compréhension permet d’analyser les échanges 

pour y saisir les directions et sens désirés par les locuteurs. La langue est donc un outil 

argumentatif en soi.  

C’est dans un travail de thèse que Marion Carel énonce la théorie des TBS en s’appuyant 

notamment sur l’ADL et sur certaines de ses failles. O. Ducrot exprime que cette théorie est 

plus « radicale » et « supprime certaines incohérences de l’ADL » (Ducrot, 2016, p. 53-54). 

Cette approche sémantique décrit les expressions linguistiques par rapport aux relations 

argumentatives établies entre elles. Dans ce cadre, les mots et les expressions peuvent 

déclencher des parcours ou enchaînements d’arguments spécifiques qui vont donner du sens 

au discours (Ducrot, 2016, p. 61). La TBS veut donner « un format identique à tous les 

éléments constitutifs du sens » (Ducrot, 2016, p. 55) proposant un atome sémantique fait d’un 

enchaînement argumentatif de type : Phrase X – Connecteurs (sens « donc » ou « pourtant ») 

- Phrase Y. Cet enchaînement argumentatif qualifié comme pouvant être normatif (Phrase Y 

si X) ou transgressif (Phrase Y bien que X) (Ducrot, 2016, p. 56).  
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Basé sur ce principe des TBS, une méthode d’étude de représentation sémantique et 

conceptuelle semble être pertinente dans le cadre de la recherche de ce mémoire. En effet, 

dans la théorie des TBS, chaque bloc sémantique lié dans l’argumentation transportent une 

représentation du monde préconstruite dans le langage. Le sens se construit dans la relation 

des blocs sémantiques entre eux. Ainsi, le sens de l’énoncé dirige ce qu’on peut et ne peut 

pas dire et par conséquent, le discours qui s’en suivra. Elle permettra en outre, au-delà de 

l’étude des mots eux-mêmes et de leurs sens, d’analyser les éléments argumentatifs associés. 

Proposée par Galatanu dans un chapitre de livre, elle nous permet une méthode d’analyse de 

l’acte remercier dans l’espace francophone (Skattum, 2017). 

Le premier cadre proposé repose sur la sémantique des possibles argumentatifs ou SPA qui 

met en lien l’étude de la partie sémantique d’un mot se définissant comme acte rendant compte 

de sa valeur informative avec sa partie pragmatique. La partie pragmatique rend compte de la 

notion d’échange dans le discours, de son inscription situationnelle dépendante d’un contexte, 

et donc environnementale de ce que l’on s’autorise ou de ce qui y est autorisé ainsi que de 

l’impact et de la direction que l’on cherche à produire (Ducrot & Anscombre, 1976, p. 5). Ces 

notions sont schématisées de la façon suivante dans la théorie de l’ADL (figure 4). 

 

Figure 4 : Schéma tripartite de la structure de la langue en ADL par Ducrot et Anscombre (1976). 

Dans l’article associé, Ducrot et Anscombre (1976) reprennent la structure en trois couches 

de Charles W. Morris en rendant compte d’une interdépendance entre ces trois éléments où 

seul ce qui ressort d’une des couches est utilisé pour la suivante. Le niveau pragmatique se 

nourrit des « outputs » de l’analyse sémantique pour son amorçage (p. 6). 

La théorie de la SPA nous permet d’accéder à la signification lexicale des mots permettant de 

rapporter les représentations perçues par la langue, ainsi que le « potentiel argumentatif » de 

ces derniers perçus dans la partie pragmatique. Par cette mise en lumière pragmatique et 
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donc contextuelle, on pourra alors voir le discours renforcer voire contrarié (Marie, 2009). 

Selon Galatanu, cité par Marie (2009), la SPA expose le « cinétisme », c’est-à-dire l’impact 

linguistique du discours ou sa transformation quand il est mis en rapport à un processus qu’elle 

exprime comme étant « holistique et associatif ». En ayant pour base des hypothèses autour 

du sens du mot et de ses occurrences, nous pouvons reconstruire sa signification lexicale en 

ajoutant les informations sémantiques et discursive. Nous pouvons ainsi avoir accès à la 

représentation polysémique « perçue » et « modélisée » par la langue autour des mots, 

référencée notamment par Kleiber (Demange, 2002), ainsi qu’au « potentiel discursif » lié à la 

partie argumentative du discours que nous avons commencé à exposer plus haut notamment 

en lien avec les auteurs Anscombre, Ducrot et Carel. Galatanu ajoute à cela l’impact de 

l’environnement contextuel ou de la partie pragmatique dans le discours  (Marie, 2009). 

La SPA exprime la signification lexicale à travers un modèle en couches successives (Skattum, 

2017, p. 138) :  

- Le noyau (caractérisation sémantique stable du mot en lien avec la conceptualisation de la 

langue) qui sera recherché dans un premier temps à partir de discours pour mettre en lumière 

les éléments stables de la signification du mot. La mise en lumière des noyaux pour des termes 

polysémiques se fera par une approche rendant compte des différentes définitions existantes 

(Marie, 2009);  

- Les stéréotypes (associations au noyau de différentes représentations en lien avec la culture 

d’ancrage) seront relevés dans la structure discursive dans un second temps et constituent 

les blocs d’argumentation interne (Carel & Ducrot, 1999) ;  

- Les possibles argumentatifs (séquences de discours dans des blocs sémantiques externes 

à la signification du mot mais en lien avec les stéréotypes) permettant de comprendre la 

cinétique des mots comme défini précédemment et sont considérés comme blocs 

d’argumentation externe (Marie, 2009);  

- Le déploiement argumentatif (séquences argumentatives en lien avec les occurrences 

présentes dans le discours).  

Dans ce modèle de Galatanu, nous allons construire le sens et la signification des mots via le 

discours qui devient alors source des modèles sémantico-discursifs et qui rendra notamment 

compte des parties stables et du noyau. Le stéréotypage, quant à lui, manifestation cinétique 

lexicale, permettra de mettre en lien des parties du noyau avec des blocs d’argumentation 

interne et donc d’avoir accès à l’interface entre les discours et l’action humaine (ibid.). 
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La SPA permet la mise en lien des significations lexicales avec des valeurs sociales et d’ainsi 

entrevoir l’impact produit dans le système de valeur « autrement dit, la parole apparaît non 

seulement comme l’interstice de la manifestation des systèmes de valeurs et d’influence, mais 

également, comme un lieu de jaillissement de nouvelles valeurs et de nouveaux systèmes de 

penser de la société et l’homme » (ibid). Dans le cadre de Galatanu, nous retrouvons 

l’utilisation d’un protocole sémantique expérimental SPA pour avoir accès aux représentations 

sémantico-conceptuelles en lien avec la culture associée. Il consiste en l’association 

spontanée de mots désignant les notions en lien avec les représentations culturelles reliées, 

par exemple : « Quels mots associez-vous aux mots triste et tristesse ? » (Skattum, 2017). 

Nous espérons ainsi retrouver des cooccurrences entre les participants pour relever les 

représentations.  

L’analyse des informations recueillies nous permettra certainement de soulever des champs 

d’association sémantique et donc d’avoir la formation de blocs sémantiques dans lesquels 

nous pourrons identifier les tendances dans les conceptions initiales en lien avec les émotions.  

3.2. Les représentations sociales 

Au-delà de la constitution des éléments argumentatifs présents en réponse à nos questions 

ouvertes, il convient de noter que nos questionnaires se veulent tendre à une représentativité 

de ce qui se passe dans notre société. C’est ainsi que le concept des représentations sociales 

peut nous aider à étayer ce point.  

Le concept de représentation sociale prend racine dans la sociologie par l’apport de Durkheim.  

Les « représentations collectives » seraient le produit de la société, la jonction de toutes les 

individualités au sein du collectif. De ce fait, elles semblent être plutôt stables et normatives 

pour l’auteur (Deschamps & Moliner, 2012). Ce sera au travers de l’apport de Moscovisci que 

se révélera la nomination de représentations sociales. Bien qu’inspiré de son prédécesseur, il 

ajoutera une notion de dynamique à son propos et d’inclusion à des connaissances 

préexistantes. Elles seront présentées comme modelant chez les individus, leur perception de 

la réalité par des systèmes de connaissances, symboles et croyances. Ces systèmes de 

représentations dans lesquels évoluent les individus vont alors influencer les croyances et les 

comportements (Michel & Zouaghi, 2024). Dans son ouvrage Jodelet (1989) exprime que cette 

connaissance de sens commun construit une réalité commune à partir d’expériences, savoirs 

transmis et modèles pour l’ensemble social qui le partage et l’exprime. Les représentations 

sociales, pour Flament et Rouquette en 2003, sont ainsi des éléments cognitifs liés formant 

une manière de voir le monde et partagés par un groupe social (cité dans Seca, 2003). 
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Il y aurait, selon Abric deux composantes aux représentations sociales dans leur structure 

sémantique :  

- Le noyau central 

- Le système périphérique 

3.2.1. Le noyau central 

Élément stable structurant le sens et l’organisation de la représentation. Le noyau central est 

donneur de sens et détermine les liens entre les différents éléments de la représentation. Il 

sera en lien avec ce que l’individu conçoit comme étant la nature de l’objet et sa relation avec 

ce dernier (Abric, 2003). Il sera vu comme normatif pour Moliner et véhiculera ainsi une charge 

sous-jacente de ce qu’il conviendra de faire (Lheureux et al., 2008). La stabilité du noyau sera 

préservée grâce à des systèmes plus souples au contexte social que sont la hiérarchie intra-

noyau ainsi que la négociabilité des éléments centraux (Monaco & Lheureux, 2011). 

3.2.2. Le système périphérique 

Élément d’adaptation à la réalité pour Abric, il semblerait qu’elles peuvent selon Flament avoir 

un impact significatif dans le fonctionnement de la représentation (cité dans Abric, 2003). Ce 

système va permettre en outre à l’individu de modifier le sens de la représentation en lien avec 

son expérience personnelle voire de groupe. Ce système conditionnel aura alors une portée 

« descriptive » et/ou « prescriptive » (Lheureux et al., 2008). 

3.2.3. Contextes d’études des représentations sociales 

Certains contextes d’étude des représentations sociales pourront être appliqués à notre 

recherche. En effet, nous pourrons ainsi nous inspirer du modèle de l’analyse des similitudes 

de Flament de 1962, cité par Asloum et Bedoussac (2020). Ce modèle se base sur les 

cooccurrences qui mettent en lumière les liens entre les différentes représentations. Cela 

pourrait nous permettre d’identifier les termes centraux et les communautés ou blocs 

sémantiques associés. Nous pouvons mettre en lien ces procédés avec ceux explicités plus 

haut, appartenant au cadre sémantique choisi. Étonnamment, à part une étude culturelle 

(Deng et al., 2019), nous n’avons pas trouvé de travaux caractérisant les représentations 

sociales que les personnes ont des émotions. 

Maintenant que nous avons mis en lumière le cadre théorique de cette recherche et abordé 

certains éléments nous conduisant à la méthodologie de recherche, nous allons vous 

présenter la problématique de ce travail ainsi que les hypothèses relevées dans la littérature 

auxquelles nous tâcherons de répondre. 
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4. Problématique et hypothèses. 

Notre sujet s’oriente vers la mise en lumière des conceptions initiales (Giordan, 1999) sur les 

émotions (Sander, 2013). En effet, il semble important dans la formation des enseignants de 

prendre en compte leurs conceptions initiales ou représentations obstacles afin de les franchir 

et de permettre un apprentissage (Favre & Reynaud, 2021). De plus, et afin de répondre au 

hiatus illustré plus tôt dans notre écrit, notamment en lien avec les CE (Beaumont & Garcia, 

2020 ; Damon-Tao et al., 2023 ; Hagège & Marimoutou, 2025), nous nous proposons de 

répondre à la problématique suivante : 

Quelles sont les conceptions initiales sur les émotions des adultes ? Existe-t-il une 

différence entre les enseignants et d’autres corps de métier ?  

Nous avons pu relever dans la littérature, ainsi que dans nos expériences quotidiennes, 

différents éléments permettant de poser des hypothèses portant sur les contenus des 

conceptions initiales :  

- 1 - Sélectionner la situation par évitement expérientiel permet d’éviter les émotions 

négatives sans effet contre-productif (Diefendorff et al., 2008 ; McRae, 2016) ;  

- 2 - Utiliser les stratégies de distractions permet d’éviter les émotions négatives sans 

effet contre-productif  (ibid.) ; 

- 3 - Dévier son attention pour échapper aux émotions, via la nourriture, de l’alcool, du 

tabac ou de la drogue, est une stratégie efficace et constructive pour éviter les 

émotions négatives (Aldao et al., 2010) ; 

- 4 - La suppression et l’évitement des émotions et des pensées peut être une stratégie 

de régulation émotionnelle à long terme sans conséquences négatives (ibid.) ;  

- 5 - La rumination est une stratégie permettant la résolution des problèmes émotionnels 

(ibid.) ; 

- 6 - Les femmes auraient plus de facilité à réguler leurs émotions que les 

hommes (Shields et al., 2006) ; 

- 7 - Les émotions sont néfastes pour la performance individuelle. 

Pour résoudre ce problème, nous allons mettre en œuvre une méthode de recherche en 

accord avec le cadre théorique établi que nous allons exposer ci-après. 

 

 



Catia Teixeira Morais | Mémoire de Master MEEF | INSPE Limoges | 2024/2025 38 

Licence CC BY-NC-ND 4.0 

5. Méthodologie 

Afin de relever les conceptions initiales des enseignants en formation initiale et continue, et 

dans un souci de temporalité inhérent à la production de ce mémoire, nous avons opté pour 

une méthode de recueil par questionnaires dont les questions ont été sélectionnées et 

rédigées grâce à la littérature comme suit.  

5.1. Cadre théorique des questions 

Différents cadres théoriques ont servi au montage des questionnaires.  

Le questionnaire 1, ouvert à tous, référencé dans le tableau 1 est monté comme suit :  

Tableau 1 : Groupement de questions du Questionnaire 1 en lien avec le cadre théorique 

Questions : Cadre théorique de référence : 

Groupe 1 : Questions sur la situation 

personnelle (âge, métier, genre) et si elle 

influence les émotions. 

Lectures de comptes-rendus de 

consultations TCC 3ème vague (Monestès, 

2017). 

Groupe 2 : À propos des émotions. 

Associations spontanées. 

Lectures de comptes-rendus de 

consultations TCC 3ème vague (Monestès, 

2017). 

Association au mot « émotion » suivant le 

cadre de Galatanu (Skattum, 2017). 

Proposition de Mme Hagège pour la 

classification par force de rapport. 

Groupe 3 : Émotion située dans un souvenir 

– Questions rédactionnelles. 

Proposition de Mme Hagège.  

Groupe 4 : Mes émotions et moi. Questions 

scorées sur échelle de Likert selon des 

questionnaires validés dans la littérature en 

TCC. Selon le score, demande de précisions 

sur la réponse (argumentation demandée). 

Questionnaire des cinq facettes de la 

mindfulness (FFMQ-15) (Baer et al., 2022) - 

document utilisé : (Baer et al., 2012) ; 

Questionnaire d’acceptation et d’action en 

lien avec les TCC (AAQ-II) (Hayes et al., 

2004) - questionnaire utilisé : (Monestès et 
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al., 2009) ; Questionnaire d’échelle de 

dépression, de stress et d’anxiété (DASS-

21) (Lovibond & Lovibond, 1995) – document 

utilisé : (Ramasawmy, 2015).  

Deux dernières questions : Demande de 

continuation et prise de contact pour la 

thèse. 

Lien pour le questionnaire 2. 

Pas de cadre théorique à citer ici.  

Le questionnaire complet est disponible dans l’annexe 1.  

Un second questionnaire était proposé si les gens voulaient poursuivre l’étude. Ce second 

questionnaire portait sur une projection dans une situation pour mettre en lumière le ressenti 

de la personne, ses pensées d’évaluation de la situation (appraisal), l’action réalisée 

(préparation à l’action) et sa régulation émotionnelle. Ce principe se base sur ce qui a été 

extrait des parcours thérapeutiques présents dans le livre sur l’ACT (Monestès, 2017) et 

correspondent à la séquence en lien avec les émotions (Lajante & Droulers, 2013). Neuf 

situations ont ainsi été proposées dans ce questionnaire. La dernière question proposée est 

argumentative, elle propose de donner un conseil à quelqu’un sur la gestion émotionnelle 

également en lien avec des retours de situations cliniques de la TCC et le programme MBER 

(Éthique de la responsabilité basée sur la méditation) de Mme Hagège. Nous retrouvons, à la 

fin de ce questionnaire, une proposition de continuation pour la thèse également. Ce 

questionnaire n’a pas pu être exploité suffisamment pour prétendre à une présentation 

rigoureuse dans ce mémoire. Il sera potentiellement réexploité afin de rédiger un article l’année 

prochaine. 

Le troisième questionnaire était à destination des thérapeutes en TCC. Considérés comme les 

experts du domaine, l’ensemble des questions portait sur les conceptions initiales sur les 

émotions nommées « croyance » pour permettre une compréhension sémantique, ainsi que 

les stratégies de régulation observées en séances avec des patients. Ce questionnaire est 

disponible dans l’annexe 2. Les professionnels pouvaient ensuite répondre aux questionnaire 

1 et 2 s’ils le souhaitaient à titre personnel. 
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5.2. Processus de diffusion des questionnaires 

5.2.1. Protection des données 

Pour respecter les normes RGPD (CNIL, 2022), les questionnaires ont tous été saisis dans 

LimeSurvey dont les serveurs sont en lien avec l’université. Au début de chaque questionnaire, 

un cadre éthique, clarifiant notamment l’anonymat, et un consentement éclairé étaient 

proposé. Ce dernier a été fourni par Mme Hagège en lien avec ses propres recherches. Vous 

pourrez retrouver ce cadre dans l’annexe 3.   

5.2.2. Diffusion des questionnaires 

Le questionnaire 1 a été diffusé via email par la liste de diffusion des étudiants en Master 

MEEF SVT et PE 1ère et 2ème année, puis aux Licences 3 BGSTU, futurs Master MEEF SVT 

suivis lors de mon parcours professionnel.  

Un email a aussi été envoyé à des collègues de travail, aux camarades du Master PIF, à des 

amis et à de la famille. Dans ces emails, j’ai précisé qu’ils pouvaient partager le questionnaire 

s’ils le souhaitaient. Un exemple d’email est disponible dans l’annexe 4.  

Pour ce qui est du questionnaire 3 pour les thérapeutes, j’ai pris les emails de ces derniers sur 

le site de l’AFTCC (Association Française de Thérapie Comportementale et Cognitive) et via 

la carte de France (AFTCC, 2025). J’ai envoyé vingt mails en essayant d’avoir au moins un à 

deux thérapeutes par zone géographique pour éviter des biais relatifs à une potentielle culture 

endémique.  

Il était possible de quitter les questionnaires à tout moment, de les reprendre plus tard en 

fonction du temps de chacun ou non. 

5.3. Méthode d’analyse des données  

Nous avons recueilli 68 réponses pour le questionnaire 1, 30 pour le questionnaire 2 et 2 pour 

le questionnaire 3 (cf. annexe 5.1). Les données recueillies de LimeSurvey ont été récupérées 

au format Excel avec sélection des réponses complètes (cf. annexe 5.2). Ce format permet 

leur mise en forme afin de pouvoir les analyser. Ces fichiers Excel ont ensuite subi un 

traitement codifié, puis un passage par le logiciel NotePad pour leur permettre d’être utilisables 

sur le logiciel IRaMuTeQ (cf. annexe 6). IRaMuTeQ est un logiciel permettant des analyses 

textuelles statistiques libre de droits. Il offre plusieurs possibilités comme le « nuage de mots », 

les « dendrogrammes », les « analyses de similitudes » …Pour notre mémoire, il nous paraît 

pertinent d’utiliser les analyses de similitudes, ainsi que les occurrences des formes actives 
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pour mettre en lumière les occurrences dans les réponses des participants notamment dans 

le questionnaire 1. 

Des choix ont été effectués pour codifier les réponses du questionnaire 1, notamment en lien 

avec les questions du premier et de l’échelle de lecture du quatrième groupe de questions. 

Ces choix auront une influence sur le traitement et l’analyse des données. Ils se présentent 

comme suit pour les questions du premier groupe :  

• Âge des participants : Nous avons regroupé les participants par tranche d’âge. Cette 

tranche a été déterminée par rapport à la médiane et à la cohérence des populations. 

Nous avons ainsi créé trois tranches d’âges. Une inférieure ou égale à 25 ans, où se 

trouve la moitié de notre échantillon, une tranche entre 26 et 40 ans, et une tranche 

entre 41 et 65 ans. Nous avons ainsi un biais d’échantillonnage puisque nos 

populations des deux dernières tranches d’âges sont moindres. Cette décision a été 

prise dans un souci de cohérence psycho-sociale des échantillons.  

• Profession : Afin de pouvoir faire une analyse cohérente avec le sujet et de nous 

permettre une comparaison entre des populations enseignante ou provenant d’autres 

catégories socio-professionnelles, nous avons divisé notre échantillon en 4 catégories 

selon les métiers recueillis. Nous avons ainsi la catégorie Enseignement comportant 

enseignants en poste ou en formation initiale/continue et formateurs ; la catégorie 

Médical comportant les métiers du soin et de la thérapie ; la catégorie Administratif 

comportant des métiers de responsables, secrétariat, juristes, commerciaux et enfin la 

dernière catégorie Autre contient les métiers non déterminables par ces trois 

catégories à savoir marin, conducteur d’enfants en situation de handicap, invalidité. 

Nous avons ensuite regroupé dans une autre partie distincte ces autres catégories de 

métier afin de les comparer au public dans l’enseignement. Cette distribution ne 

permettant pas un partage égal dans toutes les catégories, notamment pour celle de 

quatre divisions, nous aurons également un biais d’échantillonnage.  

Dans le groupe 4 de questions, chacune d’entre elles était reliée à un questionnaire validé 

dans la littérature scientifique dont les résultats étaient codés par une échelle de Lickert. Le 

questionnaire FFMQ-15 (R. A. Baer et al., 2012) était basé sur une échelle de 1 à 5 ; AAQ-II 

(Monestès et al., 2009) était basé sur une échelle de 1 à 7 ; quant à DASS-21 (Ramasawmy, 

2015), il était basé sur une échelle de 1 à 4. Afin de créer une harmonisation et de faciliter la 

lecture de ces questionnaires, nous avons recodifié les échelles de valeurs pour standardiser 

un score unique sur 10 réinterprété sur une échelle de Lickert à 3 niveaux : - Bas, - Moyen – 

Élevé. La division de ce score s’est effectuée au regard des scores totaux obtenus par notre 

échantillon, notamment la médiane et les quartiles, comme suit dans le tableau 2 ci-après.  Ce 
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score a été nommé score de CE, plus il est élevé, et plus cela présage de CE de l’individu au 

regard des questions proposées dans le corpus.  

Tableau 2 : Distribution des scores de compétences émotionnelles. 

Score CE Bas Score CE Moyen Score CE Élevé 

Strictement inférieur à 4 Entre 4 et 6 Strictement supérieur à 6 

Le calcul des scores a été obtenu par rapport au total obtenu par les participants aux 14 

questions du groupe 4. Il a été calculé grâce à la formule suivante (équation 1) :  

Équation 1 : Calcul du score de CE - Questionnaire 1 

𝑆𝑐𝑜𝑟𝑒 𝑖 = (
𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑖 − 𝑚𝑖𝑛

max − 𝑚𝑖𝑛
) 𝑋 10 

Score i : Score individu ; Total i : Total obtenu par l’individu ; min : résultat minimum et max : résultat 

maximum. 

Ainsi, si nous donnons un exemple : Un individu qui a obtenu un total de 41. Le minimum étant 

14, car 14 questions. La standardisation s’étant faite sur 4, le maximum possible était de 56. 

Nous obtenons le calcul suivant :  

(
41 − 14

56 − 14
) 𝑋 10 ≅ 6,43 

Cet individu a ainsi obtenu un score d’environ 6,43 en arrondissant à la décimale, il aura par 

conséquent un score CE élevé.  

Des analyses quantitatives ont été effectuées à l’aide du logiciel Excel permettant à ce 

mémoire de présenter une méthode mixte d’analyse. Ces analyses ont été effectuées à partir 

du corpus de réponse des participants, exporté depuis LimeSurvey, en lien avec des analyses 

de tri croisés notamment. 

Des éléments méthodologiques issus de la TBS pour décrire la structure de phrase et nous 

permettre d’en retirer les conceptions initiales, ainsi que des éléments relatifs aux 

représentations sociales lorsque nous sommes confrontés aux stéréotypes sociaux, seront 

mobilisés pour permettre l’interprétation des données. 
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Le questionnaire 2 – Situations, n’a pas pu être exploité suffisamment pour prétendre à une 

présentation rigoureuse dans ce mémoire. Il sera potentiellement réexploité afin de rédiger un 

article l’année prochaine. 

Le questionnaire 3 – Thérapeutes, a quant à lui été exploité exclusivement de manière 

qualitative de par un échantillonnage restreint.  

5.4. Présentation de l’échantillon 

L’échantillon de travail, ou bien la population de répondants, du questionnaire 1 était composé 

de 68 participants. Les données socio-démographiques sont les suivantes :  

- Âge : 35 participants ont moins de 25 ans donnant une moyenne d’âge de 22.89 ans 

(arrondi à la décimale), et un écart-type d’environ 1.28 (arrondi à la décimale) ; 16 

participants ont entre 26 et 40 ans avec une moyenne d’âge de 31.94 ans (arrondi à la 

décimale) et un écart-type de 4.17 (arrondi à la décimale) ; et 17 participants ont entre 

41 et 65 ans avec une moyenne d’âge de 50 ans pour un écart-type de 7.03 (arrondi à 

la décimale). 

- Genre (basé sur le sexe biologique) : 56 participants sont de sexe féminin et 12 

participants sont de sexe masculin.  

- Métier : 48 participants sont enseignants, 6 participants entrent dans la catégorie 

administrative, 9 participants entrent dans la catégorie médicale et 5 participants 

entrent dans la catégorie Autre. 

L’échantillon de travail pour le questionnaire 3 se base sur deux thérapeutes, l’une appartenant 

démographiquement à la zone de Limoges, et la seconde à la zone de Clermont-Ferrand.  

Nous pouvons constater, avec cette présentation de notre échantillon qu’il sera difficile d’avoir 

une lecture au-delà de la tendance de par le biais d’échantillonnage présent exposé ici. Nous 

allons maintenant proposer une présentation des résultats obtenus lors de cette investigation.  
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6. Résultats de l’investigation 

Dans cette partie, nous présenterons les résultats de l’investigation qui nous paraissent 

significatifs pour faciliter la lecture. Pour ce faire, nous commencerons par les résultats du 

premier questionnaire puis, dans un second temps, ceux du troisième questionnaire, celui des 

thérapeutes. Nous avons laissé volontairement les réponses brutes comportant les fautes 

d’orthographe, de syntaxe et abréviations afin de respecter le propos original des répondants. 

6.1. Présentation des résultats du questionnaire 1 – Conceptions initiales des 

émotions.  

Cette partie concernera uniquement les données relatives au premier questionnaire. Nous 

présenterons ces résultats par thématiques. Nous commencerons par l’influence des données 

socio-démographiques et personnelles sur les compétences émotionnelles, puis la mise en 

évidence d’éléments de co-occurrence en lien avec les émotions. 

6.1.1. Analyses socio-démographiques et personnelles en lien avec le score de CE 

Afin de mettre en lumière de potentielles conceptions initiales, nous allons croiser les données 

entre des éléments socio-démographiques et le score de CE. 

6.1.1.1. Influence de l’âge 

Notre échantillon répond en majorité que pour lui, l’âge influence les émotions (annexe 7.1). 

Si nous explorons d’autres éléments en lien avec l’âge et que l’on met en corrélation la tranche 

d’âge avec notre score CE dans un graphique (figure 5), on observe un score bas uniquement 

pour les catégories d’âges « inférieur à 25 ans » et « de 41 à 65 ans ». La tranche d’âge 

« inférieur à 25 ans » semble présenter une tendance à avoir un score CE moyen. La 

population dont l’âge est compris entre « 26 à 40 ans » démontre une différence de presque 

30% entre les scores moyens et élevés de CE, ayant un CE plus élevé. Pour la tranche d’âge 

de « 41 à 65 ans » les scores moyens et élevés sont en parfait équilibre. Le groupe de « 26 à 

40 ans » présente donc un meilleur score de CE que les deux autres tranches d’âges. 
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Figure 5 : Graphique de l'influence de l'âge en fonction du score de CE 

En nous intéressant aux moyennes (tableau 3) et écart-types (tableau 4), nous pouvons 

retrouver les résultats suivants : 

Tableau 3 : Moyenne du score CE en fonction de la tranche d'âge 

 

Il semblerait que les moyennes au sein d’une classification de score CE soient relativement 

proches, peu importe la tranche d’âge dans laquelle nous nous trouvons. 

Tableau 4 : Écart-type du score CE en fonction de la tranche d'âge 

 

Nous retrouvons une certaine homogénéité dans notre échantillon, avec une distribution 

relativement proche de la moyenne. Nous pouvons cependant émettre des tendances d’une 

dispersion plus élevée pour la tranche d’âge « inférieur à 25 ans » avec un score CE élevé. 

Si nous croisons ces résultats avec des réponses de participants, nous constatons qu’en 

général il est mentionné que l’âge et l’expérience qui en résulte justifient cette influence de 

l’âge sur les émotions (annexe 7.2). 
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6.1.1.2. Influence du métier 

La population semble répondre en majorité que le métier influence les émotions (annexe 7.3). 

Si l’on observe la répartition du score CE en fonction des différentes catégories de métiers, on 

observe la représentation suivante (figure 6) : 

 

Figure 6 : Box plot de la répartition des scores CE par métiers 

Il semblerait que la population enseignante présente une répartition plus étalée, avec un écart-

type de 1.33 de son score CE contre entre 1.05 pour la population « métier médical », 1.18 

pour la population « métier administratif » et 1.19 pour la population « métier autre ». Mais il 

convient de signaler que cette population est composée de plus de membres dans notre étude. 

Néanmoins, nous pouvons observer que les médianes du score CE appartenant aux quatre 

catégories de métiers que sont l’enseignement, l’administratif, le médical et les autres, sont 

proches.  

Si nous croisons ces données avec des extraits de questionnaires des participants, nous 

retrouvons chez le public enseignant des éléments explicitant un besoin de gestion de ses 

émotions et de celles des élèves, manifestant une envie d’être une référence (annexe 7.4). 

Nous pouvons citer par exemple ces extraits : « Le métier oblige à la maîtrise des émotions! » ; 

« Le métier de PE implique une exposition constante à de nombreuses émotions, aussi bien 

les siennes que celles des élèves. Nous devons construire un climat de classe favorable, 
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accompagner les élèves dans leur développement, et faire face à des situations parfois 

complexes, ce qui conditionne la manière de vivre et de gérer ses émotions ». 

Pour les trois autres catégories professionnelles, regroupées dans une seule classe sous 

IRaMuTeQ pour faciliter l’exploitation des données, nous pouvons voir davantage d’éléments 

de gestion des émotions en lien avec le stress et la distanciation émotionnelle (annexe 7.5).  

Nous pouvons notamment citer les éléments recueillis suivants : « C'est un métier 

stressant. Donc effectivement cela conditionne les émotions » ; « En s’occupant de patient, en 

étant en contact avec la maladie et la mort, la joie et la tristesse, le tout en étant soumis à des 

contraintes de moyen, de temps » ; « Beaucoup de stress donc incidence sur l impact des 

émotions ». 

En utilisant la méthode des TBS (Ducrot, 2016), nous analysons les données pour chercher à 

comprendre la conception initiale pouvant générer le score minimum chez les enseignants. 

Nous nous trouvons face à un individu situé dans la tranche d’âge « inférieur à 25 ans » en 

formation d’enseignement. À la question : « Pourquoi les émotions sont une source de 

problème dans ma vie ? », la réponse obtenue est : « Je n’arrive pas à les contrôler » ; puis à 

la question : « Comment mes pensées et mes émotions m’empêchent de vivre ma vie comme 

je veux ? », l’individu répond : « En n’arrivant pas à contrôler mes émotions, je peux sur-réagir 

pour des choses qui n’en valent pas la peine ».  

Si nous analysons cette dernière phrase par la méthode des TBS (Ducrot, 2016), on retrouve 

une phrase de type « cause → conséquence négative » avec une structuration comme suit : 

[(NE PAS CONTRÔLER SES ÉMOTIONS)] DONC [(SUR-RÉAGIR) qui est lui-même une 

conséquence de (RÉPONSE NÉGATIVE À UN ÉVÉNEMENT QUI NE VAUT PAS LA PEINE 

- NEGATIF)].  

Pour vivre sa vie comme on le voudrait, il faudrait DONC contrôler (i.e réprimer ou éviter) ses 

émotions. 

6.1.1.3. Influence du genre 

Notre échantillon total, majoritairement féminin, indique, à la question de l’influence du genre 

sur les émotions, que le genre influence davantage les émotions à 55.88% (annexe 7.6).  

En poursuivant par l’analyse du score CE moyen en fonction du genre, nous pouvons retrouver 

la figure 7 ci-après :  
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Figure 7 : Graphique de l'influence du genre sur le score CE 

Il semblerait que les femmes aient un score CE plus élevé, et que le genre masculin obtienne 

davantage de scores moyens.  

Si nous croisons ces données avec les verbatims recueillis, nous remarquons que l’influence 

du genre est généralement justifiée par le fait que les femmes soient plus enclines à être dans 

le registre émotionnel que les hommes en lien avec des « croyances » et des « stéréotypes » 

sociaux (annexe 7.7). Nous pouvons ainsi extraire les éléments de réponse suivants : « Oui, 

entre hormones différentes et conditionnement social et educatif, il me semble que les facteurs 

ne manquent pas : " ne pleure pas comme une fille", "quelle hystérique!".... » ; « Les femmes 

pars leurs hormones on une plus grande sensibilité et les homme une agressivité » ; 

« L'hystérie qui qualifie les femmes. Une femme s'énerve, elle est hystérique. Un homme 

s'énerve, il a ses raisons. Une femme est de suite considérée comme émotive. Un homme ne 

doit pas pleurer. Tous ces stéréotypes sont en cours de mutation mais ils restent bien ancrés 

chez les anciennes générations » ; « On dit souvent que les filles sont plus sensibles que les 

garçons (ce qui se confirme avec mon frère par exemple) ». 

6.1.1.4. Influences des données socio-démographiques sur les conceptions initiales 

Lors de notre questionnaire, il était demandé une justification si les participants estimaient que 

l’une des données socio-démographiques influençaient les émotions. Grâce au logiciel 

IRaMuTeQ, nous avons pu faire un recoupement statistique afin de mettre en lumière la co-

occurrence entre les mots et les concepts interrogés. Ces derniers ont été consignés dans un 

tableau synthétique, consigné en tableau 5, pour faciliter leur présentation.  
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Tableau 5 : Tableau comparatif synthétique des cooccurrences entre données socio-démographiques 

et leur influence sur les émotions. 

 

On repère ici que les occurrences chez les enseignants comme pour les autres professions 

semblent similaires pour la question de l’influence de l’âge et du genre sur les émotions. Ces 

éléments diffèrent lorsqu’il s’agit du métier. Nous repérons en effet des mots plus spécifiques 

en lien avec les métiers, même si l’on repère des notions de gestion/contrôle des deux côtés. 

6.1.1.5. Souvenir et émotions 

Dans cette partie, nous présenterons les données issues des questions du groupe 3. Pour ne 

pas en surcharger la présentation ainsi que pour un souci de cohérence de lecture, les 

éléments d’interprétation des conceptions initiales sous-jacentes issus de la TBS (Ducrot, 

2016) seront présentés dans la partie discussion. 

Il semblerait que la tristesse, la joie, suivie de l’anxiété/stress sont les émotions vécues comme 

fortes puisque plus souvent citées (annexe 8). Nous retrouvons par exemple : « grande 

tristesse suite au décès d'une amie : douleur perte sentiment d'abandon » ; « J'étais très très 

contente (joie) quand ma meilleure amie m'a dit qu'elle avait rencontré quelqu'un » ; « Le 

stress, l'angoisse d'échouer à un examen ». 

Si nous croisons ces données dans un graphique avec le score CE de notre questionnaire 

(figure 8), on remarque que les individus ayant cité un souvenir en lien avec la joie ont 

tendance à avoir un score CE plus élevé. On peut corréler ces résultats notamment avec des 

travaux de Hammon-Jones (2011) qui traitent des attitudes en lien avec les émotions. En effet, 

dans ces travaux, il semblerait qu’une attitude d’engagement face à des émotions dites 

« négatives » serait le marqueur d’une stratégie de régulation émotionnelle que l’on peut 

corréler à des compétences émotionnelles plus élevées. Ceux ayant cité la tristesse 

présentent une tendance à une CE plus élevée, bien que le CE moyen soit présent. Les 

individus exposant un souvenir qu’ils estiment en lien avec une émotion de stress ou d’anxiété 

ainsi que de peur, ont tendance à avoir une CE moyenne. Ce sont les individus exposant de 

la colère qui ont tendance à avoir une CE plus basse que les autres. Pour ce qui est de la 

réponse proposant un souvenir en lien avec le dégoût, n’ayant qu’une seule réponse, comme 

nous pouvons le voir sur la figure 9 de dénombrement en lien avec les émotions, cela ne nous 

semble pas pertinent de tirer des conclusions en termes de CE.  
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Figure 8 : Score de CE en fonction de l'émotion du souvenir mobilisé 

 

Figure 9 : Dénombrement des individus par émotions évoquées dans leur souvenir. 

6.1.2. Analyses textuelles 

Cette partie traitera uniquement des éléments textuels du groupe 2 de questions. Nous 

présenterons les données de façon synthétique pour plus de lisibilité. 

6.1.2.1. L’influence des émotions 

Après avoir effectué une analyse de similitudes via le logiciel IRaMuTeQ, nous obtenons les 

résultats suivants en lien avec ce qui influence les émotions (figure 10).  
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Plus cité 

Moins cité 

 

Figure 10 : Analyse de similitudes de l'influence des émotions (logiciel IRaMuTeQ) 

Nous observons quatre grands ensembles : - Décision ; - Réaction ; - Comportement ; - 

Ressentir. Pour notre échantillon, et en lien avec la question posée, il semblerait que les 

émotions influencent ces quatre grands éléments correspondants ainsi notamment aux 

dimensions physiologiques et cognitives des émotions comme cité dans le cadre théorique. 

Pour ce qui est de l’endroit de manifestation, des éléments du tronc et de la tête sont les plus 

cités (annexe 9). 

6.1.2.2. Synthèses sur les émotions 

Nous avons pu relever dans un tableau (tableau 6) les formes actives les plus employées dans 

les réponses d’association spontanées en lien avec les mots suivants : « Émotions », « Joie », 

« Tristesse », « Colère », « Peur », « Mépris », « Surprise », « Dégoût ». 

Tableau 6 : Tableau synthétique des 10 mots occurrents dans la population aux émotions  
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Si nous faisons le même type de travail pour comparer les occurrences entre les populations 

enseignantes de notre échantillon des autres professions (annexe 10), nous pouvons retrouver 

les mêmes mots mais avec des fréquences d’occurrences différentes. 

6.2. Présentation des résultats du questionnaire 3 – Conceptions initiales des 

émotions, questionnaire thérapeutes. 

Nous présenterons cette partie avec un récapitulatif des éléments de réponse fournis par les 

thérapeutes notamment sur les conceptions initiales. L’ensemble de leurs réponses est 

disponible dans l’annexe 11. Ces éléments seront discutés dans la prochaine partie du 

mémoire. 

Les thérapeutes ayant répondu à notre questionnaire semblent avoir identifié des croyances, 

que nous caractérisons dans cette étude comme des conceptions initiales de la manière 

suivante : 

- Les émotions sont durables dans le temps ; 

- Les émotions sont immuables et cela impacte les pensées et comportements (pas de 

perspectives d’améliorations) ; 

- Il faut éviter la peur (évitement) ; 

- Il faut supprimer / rejeter les émotions, surtout certaines (qualifiées de négatives) 

(évitement) ; 

- Il y a une hiérarchie des émotions (positives et négatives) ; 

- Il faut s’attacher à certaines émotions (saisie phénoménologique : au sens saisir le 

phénomène) (Hagège, 2022); 

- En parler fait augmenter la souffrance, il faut donc les réprimer (évitement) ; 

- Accepter que les progrès soient progressifs ; 

- Il faut éviter les émotions (évitement). 
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7. Discussion 

Nous allons dorénavant proposer une discussion avec présentation de perspective des 

résultats obtenus et présentés dans la partie précédente. Cette discussion sera proposée 

notamment en lien avec le cadre théorique et d’autres apports bibliographiques afin de valider 

ou non certaines de nos hypothèses et mettre en lumière des éléments auxquels nous n’avons 

pas songé en début de recherche. Nous proposerons dans un second temps, une réflexivité 

sur les limites inhérentes à cette investigation. Nous avons laissé volontairement les réponses 

brutes comportant les fautes d’orthographe et abréviations afin de respecter le propos original 

des répondants. 

7.1. Discussion des résultats 

Nous proposons ici une exploitation des résultats obtenus et présentés plus haut afin de 

pouvoir les interpréter et mettre en lumière de potentielles conceptions initiales sur les 

émotions. Ces éléments seront présentés en lien avec les réponses argumentatives, et croisés 

par thématiques pour plus de clarté.  

Nous commencerons par discuter avec une perspective ancrée sur les données socio-

démographiques, puis, nous proposerons un second point de réflexion prenant appui sur les 

éléments de souvenirs pour terminer sur une partie ayant pour focus les éléments relatifs aux 

mots en lien avec les émotions présentés dans la partie d’analyse textuelle précédemment.  

7.1.1. Discussion en lien avec les données socio-démographiques 

7.1.1.1. Discussion sur les conceptions initiales en lien avec l’âge 

Il semblerait que notre échantillon estime que l’âge a un impact sur les émotions qu’il justifie 

dans ses réponses argumentatives, comme dues notamment à l’acquisition d’expérience, de 

recul et d’une certaine sagesse. On pourrait donc ici envisager la présence d’une conception 

initiale explicitant que l’âge améliore les compétences émotionnelles. Ces éléments semblent 

être corroborés par les chiffres de manière relative comme présentés dans la figure 5. En effet, 

on observe que la différence entre la tranche d’âge inférieure à 25 ans et celle entre 41 et 65 

ans n’est pas significative pour un score CE moyen et élevé avec pour un score moyen, une 

moyenne de 5.13 pour la tranche inférieure à 25 ans contre 5.29 pour celle comprise entre 41 

et 65 ans par exemple. Néanmoins, si l’on compare ce score CE élevé, ce sont les individus 

entre 26 et 40 ans qui y présentent un pourcentage plus élevé de population. Ces résultats 

peuvent être mis en relation avec d’autres études explicitant que les individus appartenant à 

des tranches d’âge plus élevées ont tendance à utiliser davantage de stratégies de type 
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évitement et répression (Nolen-Hoeksema & Aldao, 2011), et qui selon la littérature sont des 

stratégies limitant le bien-être émotionnel de l’individu (Lamboy, 2021) et par conséquent la 

CE. La suppression émotionnelle, coûteuse en termes d’efforts cognitifs, augmenterait la 

fatigue mentale, créerait un état de dissonance entre ce qui est ressenti et ce qui est mentalisé 

et ainsi, une forte pression générant de l’anxiété et du mal-être à long terme (Chambers et al., 

2009). En effet, on remarque que leur moyenne générale des scores CE est plus basse que 

celle des individus entre 26 et 40 ans. De plus, il semblerait que les jeunes adultes utilisent 

davantage de stratégies visant à la réévaluation des situations, notamment grâce à leurs 

possibilités cognitives (Oriyama et al., 2025), qui permettent une meilleure CE, ce qui pourrait 

expliquer ces résultats. Il semblerait qu’il existe ainsi une conception initiale portant sur l’âge 

et la régulation émotionnelle qui transparaît dans les réponses, même si, comme le démontre 

les chiffres, cette notion peut être mise en cause. 

7.1.1.2. Interprétation des conceptions initiales en lien avec le métier 

Dans notre étude, il semble que le métier n’influence pas significativement la CE, comme 

l’étaye la figure 6. Il convient de noter que notre échantillon est composé en majorité 

d’enseignants, et que les autres catégories de métier ne sont certainement pas suffisamment 

représentées pour pouvoir émettre ici une tendance réellement étayée et solide. Néanmoins, 

les métiers représentés ont tous une connotation sociale et une dimension de contact à l’autre, 

et par conséquent, de CE, ce qui peut expliciter des scores médians similaires. Lorsque nous 

nous intéressons à la distribution de ces scores, on retrouve néanmoins le score maximum de 

CE dans les métiers de l’enseignement, puis en second lieu dans les métiers du médical. On 

peut notamment expliquer ces points en lien avec la grande dimension de régulation 

émotionnelle exigée par ces métiers (Audrin & Bressoud, 2022 ; Maheux et al., 2022).  

L’influence du métier sur les émotions (annexe 7.4 et 7.5) semble indiquer néanmoins deux 

éléments. Dans la population de l’échantillon classée dans l’enseignement, il semble se 

dégager une idée que la gestion émotionnelle est en lien avec un modèle à donner ou bien 

une figure d’accompagnement ou de sécurité (Richard et al., 2021), pour les autres métiers, 

regroupés dans ces éléments de réponse, il semble que la tendance pour expliciter la gestion 

émotionnelle soit en lien avec la gestion du stress et une notion de distance pour éviter une 

certaine contamination émotionnelle pouvant être délétère (Gendron, 2007). 

Le minimum se trouvant également dans les métiers de l’enseignement, nous avons cherché 

à recroiser cette information avec d’autres pour tenter d’en comprendre la signification. Grâce 

à la méthode des TBS (Ducrot, 2016) exposée dans la partie des analyses, nous avons pu 

constater qu’il semblerait falloir contrôler, réprimer voire éviter ses émotions pour vivre sa vie 
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comme désiré. Cet élément de contrôle semble être synonyme de non-réaction ici, que l’on 

pourrait assimiler à une stratégie de répression ou d’évitement émotionnel que l’on sait contre-

productif pour les CE (Kotsou, 2023). Nous sommes ainsi ici en présence d’une potentielle 

conception initiale qui semble être limitante (Chambers et al., 2009).  

7.1.1.3. Discussion sur les conceptions initiales en lien avec le genre 

Bien que la distribution de notre échantillon en termes de genre ne permette pas d’émettre 

des conclusions arrêtées, car ayant beaucoup plus de femmes que d’hommes, nous pouvons 

néanmoins retrouver une certaine tendance. Il semblerait en effet que les femmes présentent 

un score CE plus élevé que les hommes que l’on pourrait mettre en lien avec la plus grande 

conscience qu’elles ont des émotions. Si l’on met en lien ces éléments avec les réponses aux 

questions de l’influence du genre sur les émotions, on relève des stéréotypes sociaux déjà 

présents dans la littérature qui semblent être davantage prescriptifs (Niedenthal et al., 2009). 

On retrouve ainsi le fait que les femmes seraient plus sensibles, exprimeraient plus leurs 

émotions et pourraient même « exploser plus facilement », le mot « hystérique » apparaît 

également. Les hommes y sont davantage décrits comme ne montrant pas les émotions en 

lien avec de la « faiblesse » notamment. Nous pouvons ainsi émettre de possibles conceptions 

initiales comme celle que les femmes sont plus sensibles aux émotions, ou que les hommes 

doivent réprimer leurs émotions répondant au principe de représentation sociale car 

représentant une explicitation construite par un groupe social d’une compréhension donnant 

du sens à leur monde ainsi qu’une direction aux actions orientant notamment les 

comportements. Ces représentations constituent ainsi des croyances stéréotypées ici (Asloum 

& Bedoussac, 2020). Il semble néanmoins existé peu de littérature mettant en lien émotions 

et représentations sociales. En cela, ce résultat, portant sur un échantillon encore très 

modeste, pourrait ouvrir la voie à ce type d’étude faisant défaut dans la littérature. 

7.1.2. Association d’émotions aux souvenirs 

Dans cette partie, il nous semble intéressant de nous focaliser sur les éléments de réponse 

en lien avec des scores CE bas, ou les résultats pouvant susciter des interrogations afin de 

tenter de mettre en lumière des conceptions initiales sur les émotions. Cette partie ne sera 

donc pas exhaustive.  

Comme représenté dans la figure 8, il semblerait que les individus présentant un score CE 

bas exposent un souvenir en lien avec de la colère et du stress/anxiété. Si nous nous 

intéressons aux éléments de réponse apportés en complément, nous pouvons relever des 

éléments rendant ces résultats cohérents.  
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Un individu nous présente ces éléments dans ses réponses : « Le fait qu’une émotion prenne 

le dessus peut empêcher d’autre de s’exprimer et donc de donner un cercle vicieux en 

renforçant les émotions negatives » ; « La personne en face à elle ausi était « contaminé » 

« et a finit par ressentir la même émotion ». Si l’on utilise la méthode de la TBS (Ducrot, 2016) 

comme fait précédemment, pour analyser ces deux éléments, nous obtenons les structures 

suivantes :  

La première phrase présente une structure de « situation initiale problématique → aggrave le 

problème → renforce le problème » dont le connecteur logique peut s’assimiler au DONC :  

[(ÉMOTION PREND LE DESSUS)] DONC [(EMPÊCHE D'AUTRES ÉMOTIONS DE 

S'EXPRIMER)] DONC [(CERCLE VICIEUX) qui est lui-même caractérisé par 

(RENFORCEMENT DES ÉMOTIONS NÉGATIVES)]. 

On peut ainsi envisager deux conceptions initiales sous-jacentes de type : « Le manque de 

régulation émotionnelle ne permet pas à d’autres émotions de s’exprimer » ; et « le manque 

de régulation émotionnelle mène à un renforcement des éléments émotionnels négatifs ».  

La seconde phrase présente une structure de type « condition de l’environnement → résultat 

inévitable » dont le connecteur logique peut également s’assimiler au DONC. 

[(PERSONNE EN FACE ÉTAIT "CONTAMINÉE")] DONC [(FINIR PAR RESSENTIR LA 

MÊME ÉMOTION)]. 

Nous pouvons ainsi lire une autre conception initiale ici qui serait potentiellement de type : 

« Lorsqu’une personne ressent des émotions, nous sommes contaminés par elle de façon 

inévitable » ; « l’environnement impacte mes émotions » ; ou bien ; « je suis victime des 

émotions de l’autre » (Gendron, 2007). On retrouve ainsi l’idée que l’environnement a un 

impact fort, invasif, sur l’état émotionnel et qu’il semble impossible de ressentir différemment 

(Cottraux, 2021).  

Si l’on s’intéresse à une réponse en lien avec un score CE bas que les participants ont estimé 

répondant à du stress et de l’anxiété, nous pouvons retrouver ces éléments de réponses chez 

un individu racontant son vécu en lien avec des examens :  

« Je suis devenue désagréable et autocentrée, je ne prenais plus le temps de faire la 

conversation avec mon entourage. Je me renfermais sur moi-même ». Il répond « NON » à la 

question demandant si des stratégies ont été mis en place en lien avec cette émotion.  

En lien avec la TBS, cette phrase proposée se compose d’une structure de type « Problème 

→ Manifestation du problème → Renforcement du problème » avec connecteurs logiques 

DONC.  
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[(DEVENIR DÉSAGRÉABLE ET AUTOCENTRÉE)] DONC [(NE PLUS PRENDRE LE TEMPS 

DE FAIRE LA CONVERSATION AVEC SON ENTOURAGE)] DONC [(SE RENFERMER SUR 

SOI-MÊME)]. 

Nous pouvons envisager des conceptions initiales de type : « Les émotions provoquent de 

l’isolement » ; « les émotions font ressortir le pire de moi-même ». Nous retrouvons ainsi des 

stratégies d’évitement et de manque d’expression des émotions. Cet individu exprime 

notamment le côté contre-productif de ces stratégies (Aldao et al., 2010). 

Nous remarquons également que les individus parlant de tristesse et ayant une CE plus élevée 

mentionnent des souvenirs d’une tristesse plutôt empathique et de stratégies de régulation et 

d’adaptation, de reappraisal en lien avec les émotions. Tandis que ceux présentant une CE 

moyenne, présentent des souvenirs d’une tristesse plutôt personnelle sans éléments de CE 

(annexe 8.1). 

Prenons des exemples de réponses pour illustrer ces cas : 

• Individu A avec tristesse a CE élevé : « Pensées de peur (perdre la personne), auto 

déception » - Stratégie en lien avec l’émotion : « En parler à d'autres personnes 

proches ». Nous retrouvons ici une stratégie de demande d’aide et d’accompagnement 

pour permettre de laisser l’émotion s’exprimer, ces éléments peuvent expliquer une CE 

à score élevé (Mikolajczak et al., 2023).  

• Individu B avec tristesse a CE élevé : « Je n’avais plus envie de m’investir avec 

d’autres personnes dans le domaine pro. Je me suis recentrée sur moi et ma famille. » 

- Stratégie en lien avec l’émotion : « J’ai digéré. J’ai fait un rêve où je divorçais de mon 

ancien ami. Je lui disais que je l’aimais et je lui souhaitais le meilleur mais il ne tournait 

pas la tête pour me regarder. Il était figé sur le juge. C’est pas grave poursuit ton 

chemin, je suis en paix. J’espère que tu la trouveras aussi ». On peut retrouver dans 

ce cas des éléments en lien avec les TCC de 3ème vague, notamment les approches 

de l’ACT où cet individu accepte la situation et ne procède pas à une saisie 

phénoménologique (Monestès, 2017). 

• Individu C avec tristesse a CE moyen : « Elle a influencé sur ma pensée. Le fait de 

cogiter, de ressasser. » - Stratégie en lien avec l’émotion : « NON ». On remarque ici 

un processus de rumination (Aldao et al., 2010).  

En analysant cette phrase avec la TBS on obtient la « structure d’affirmation et explicitation » 

suivante :  
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[(ÉMOTION INFLUENCE SUR PENSÉE)] DONC – explicitation - [(LE FAIT DE COGITER 

ET DE RESSASSER)]. 

On peut ainsi comprendre une potentielle conception initiale qui pourrait être que « les 

émotions influencent les pensées de manière contre-productive en boucle ». 

• Individu D avec tristesse a CE moyen : « J'ai ressenti une très forte tristesse » - 

Stratégie en lien avec l’émotion : « J'ai essayé de réprimer ma pensée, de refouler le 

souvenir pour ne pas pleurer en public ». Nous retrouvons ici la stratégie de l’évitement 

que l’on sait impactant la CE (Aldao et al., 2010). La notion du regard de l’autre est 

aussi présenté dans la fin de la phrase avec cette idée de jugement social implicite 

répondant à une préoccupation de préservation de l’image (Pasquier et al., 2008). 

Nous pouvons ainsi retrouver une notion de représentation sociale ici sur le fait que 

« les émotions ne doivent pas être montrées en public », répondant à la nécessité de 

régulation émotionnelle social (Hochschild, 1979). 

Si l’on utilise la TBS pour analyser cette phrase, nous retrouvons la « structure d’action de 

contrôle → éviter une situation sociale », aboutissant aux blocs suivants :  

[(ESSAYER DE RÉPRIMER PENSÉE ET REFOULER SOUVENIR)] DONC - pour éviter - 

[(NEG PLEURER EN PUBLIC)].  

 

On peut ainsi retrouver des conceptions initiales de type : « La vulnérabilité émotionnelle est 

indésirable ou négative » ; « la régulation émotionnelle doit se faire en fonction des attentes 

sociales » ; « réprimer ou refouler sont de bonnes stratégies de régulation puisque répondant 

aux attentes sociales ».  

7.1.3. Associations spontanées aux mots d’émotion.  

Nous allons dans cette partie interpréter les éléments textuels relevés notamment grâce au 

logiciel IRaMuTeQ afin d’essayer d’en retirer des éléments potentiels pouvant nous mener 

vers des conceptions initiales.  

Ainsi, dans le tableau 6 de synthèse, présenté dans le point 6.1.2.2, on peut émettre les 

tendances suivantes. Les émotions sont mises en lien avec des sentiments, des réactions et 

des manifestations physiques, étant cohérentes avec leur dimension physiologique et 

cognitive (Lajante & Droulers, 2013). Ils sont mis en lien avec des éléments de vécu 

personnels (Lacroux, 2022). De plus, il a été surprenant, à titre personnel, de retrouver des 

couleurs associées aux émotions bien que cet élément soit présent dans la littérature, 

notamment dans la psychologie des couleurs (Colletta, 2003). J’ai ensuite souhaité 
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comprendre s’il y avait une différence entre le public enseignant et provenant d’autres corps 

de métier (annexe 10). En effet, cette étude relevant d’un état préliminaire à la constitution 

d’éléments d’enseignement didactiques pour les futurs enseignants, il me semblait intéressant 

de chercher à savoir s’il existait des différences issues d’un endémisme professionnel en lien 

avec les conceptions sur les émotions. Cette comparaison ne donne pas lieu à de grandes 

différences significatives. Les mots employés sont les mêmes mais avec une fréquence 

d’occurrence différente. Il ne semble pas y avoir de différence significative entre le public issu 

de l’enseignement ou d’autres corps de métiers.  

7.1.4. Point de vue de spécialistes 

Dans cette partie nous mettrons en lien les éléments apportés par les experts avec des 

éléments de littérature. 

Nous retrouvons une prévalence des stratégies d’évitement dans leurs témoignages, en 

cohérence avec ce que nous pouvons retrouver dans la littérature (Aldao et al., 2010 ; 

Diefendorff et al., 2008 ; McRae, 2016). Des éléments relevant d’une hiérarchisation des 

émotions semblent également être bloquants, en effet, il n’y a pas de valence positive ou 

négative des émotions puisqu’elles représentent toutes l’expression d’un besoin (Kotsou, 

2023). Les mécanismes de déni, refoulement et dénégation peuvent renforcer la sensation 

que les émotions sont difficiles à surmonter et ainsi engager des conceptions allant dans le 

sens de l’immuabilité et de la permanence illusoire dans le temps de leurs manifestations 

(Juignet, 2022). Il semblerait également que des phénomènes de saisie phénoménologique 

transparaissent dans les conceptions (Hagège, 2022). Se saisir de ce que l’on souhaite 

accentuer notamment en lien avec une idée de hiérarchie des émotions et une saisie plus 

délétère en lien avec les ruminations, que l’on sait aujourd’hui impactant de nombreuses 

psychopathologies (Baeyens et al., 2012).   

7.1.5. Bilan sur les hypothèses 

Si nous reprenons nos hypothèses, il semblerait que l’on retrouve des conceptions initiales en 

lien avec des stratégies d’évitement expérientiel – hypothèses 1, 2 et 4 -  (Diefendorff et al., 

2008 ; McRae, 2016). La notion de distraction, comme proposé dans les hypothèses 2 et 3, 

apparaît notamment dans quelques réponses : « Oui l'envie de surmonter ça et de me plonger 

dans le travail » ; « J'ai laissé pleurer mon corps mon corps et mon esprit ; j'ai tenté d'oublier 

la situation en buvant un verre d’alcool et en décidant de m'amuser ». Ce recours à 

l’échappement notamment pour éviter les émotions se retrouve également illustré dans la 

littérature. (Aldao et al., 2010). Des éléments tels que la rumination apparaissent également, 

comme explicité précédemment, et corroborent notre hypothèse 5.  
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Nous retrouvons également des croyances en lien avec des représentations sociales de 

genre comme proposé dans l’hypothèse 6 : « les femmes sont plus liées au registre 

émotionnel que les hommes », ou d’attentes « le regard des autres, la notion de jugement ».  

Nous n’avons pas relevé d’éléments étayant notre hypothèse 7 qui rendait compte du lien 

entre émotions et performativité. 

D’autres éléments de conceptions initiales ont pu être construits explicités plus haut en lien 

avec la régulation émotionnelle, la notion que les émotions font ressortir le négatif et impactent 

dans un cycle vicieux, les pensées ainsi que l’idée qu’une vulnérabilité émotionnelle soit 

néfaste.   

Il convient néanmoins de contraster ces éléments, qui ne sont que des tendances dans une 

étude préliminaire dans lesquels des limites et des biais sont présents que nous allons énoncer 

dans la prochaine partie. 

7.2. Limites et biais de recherche 

Cette étude présente de nombreuses limites et des biais que nous présenterons de la manière 

la plus synthétique possible, car en effet, certains sont déjà décrits dans le reste de ce 

mémoire. 

7.2.1. Biais de l’échantillon 

Notre échantillon véhicule ses propres limites de par son manque de représentativité par 

catégories, notamment dans les métiers autres que celui de l’enseignement, ne permettant 

pas de pouvoir des éléments de comparaison transversaux. Cette dernière est relativement 

homogène, il conviendra donc lors d’une prochaine investigation de prendre garde à être le 

plus transversale et hétérogène possible dans notre population. De plus, étant des éléments 

déclaratifs sur des points parfois personnels et intimes, un biais de désirabilité est sans doute 

présent, notamment pour les moins de 25 ans qui m’ont eue en enseignante durant l’année.  

7.2.2. Limites du questionnaire 

Dans la structure du premier questionnaire, mon intention ayant été de vouloir être le plus 

exhaustive possible, cela peut représenter une limite à cette recherche. En effet, au-delà du 

temps de traitement des données, il convient de prendre en compte les réponses qui peuvent 

ne pas laisser transparaître tous les éléments sollicités de par une potentielle lassitude du 

répondant. De plus, le questionnaire semble une première approche intéressante, mais la 

poursuite et la sollicitation secondaire par entretiens me semble primordiale pour approfondir 
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certains éléments énoncés et ainsi avoir un accès plus fidèle aux conceptions initiales. Un test 

pilote aurait également été le bienvenu afin de pouvoir vérifier que les éléments reçus puissent 

nous permettre de formuler les conceptions. Un autre point que je souhaiterais certainement 

modifier est celui de ne demander des justifications que pour les réponses « OUI », en effet, 

peut-être y avait-il sous-cent aux « NON » des éléments qui auraient pu venir nourrir cette 

première approche de ce sujet. 

7.2.3. Limites des analyses de réponses 

Deux tests auraient pu être effectués pour compléter cette étude à mon sens, un test du X2 

pour vérifier la conformité et la significativité des résultats, voir un test de variance Anova pour 

plus de pertinence.  

Des biais dans le nombre de réponses et donc par conséquent dans les analyses sont aussi 

à exposer. En effet, dans les questions en lien avec le souvenir, seul un participant a exprimé 

un souvenir en lien avec le dégoût ; très peu ont exprimé des souvenirs en lien avec la colère 

ce qui ne nous permet pas une grande significativité. 

Tous ces éléments nous poussent alors à exprimer que cette recherche ne présente que des 

tendances, et qu’elle est une étude préliminaire afin de fournir quelques pistes et éléments de 

réflexivité pour une mise en œuvre plus pertinente. 
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8. Conclusion 

Notre recherche visait à caractériser les conceptions initiales en lien avec les émotions chez 

les enseignants, en ayant pour perspective la potentielle future création d’un dispositif 

didactique adapté pour l’enseignement des compétences émotionnelles. Nous souhaitions 

ainsi répondre à la problématique suivante : Quelles sont les conceptions initiales sur les 

émotions des adultes ? Existe-t-il une différence entre les enseignants et d’autres corps 

de métier ?  

Notre échantillon nous a permis de comparer une population issue de l’enseignement et 

d’autres corps de métier et de ne relever aucune différence réellement saillante entre ces deux 

populations. Il semblerait donc que les enseignants ayant participé présentent les mêmes 

conceptions que le reste des individus.  

Les conceptions initiales présentes nuancent nos hypothèses de départ, en corroborant 

certaines, telles que l’utilisation des stratégies d’évitement ou de distraction pour éviter les 

expériences négatives et l’emploi de la rumination pour résoudre les problèmes. Nous 

retrouvons également des conceptions en lien avec des représentations sociales, notamment 

dans le sujet du genre estimant une prépondérance féminine sur le sujet des émotions, ainsi 

qu’un rapport avec le regard des autres justifiant d’une auto-régulation émotionnelle en public 

par répression de ses émotions. Il semblerait également que nous retrouvons des tendances 

sur des conceptions de sorte que les émotions soient considérées comme provoquant le 

négatif chez soi ainsi que lors de leur présentation aux autres (notion de vulnérabilité).  

Notre étude semble apporter des éléments concernant la caractérisation de certaines 

conceptions initiales sur les émotions des adultes. Elle semble apporter notamment quelques 

éléments sur les représentations sociales en lien avec les émotions qu’il conviendrait d’étudier 

dans d’autres recherches de façon plus substantielle. De plus, cette investigation pourrait 

apporter des éléments de liens plus concrets entre des émotions rapportées, notamment par 

souvenirs, et compétences émotionnelles. En effet, elle propose ainsi des tendances entre les 

choix des souvenirs nous marquants émotionnellement, en lien avec les émotions de joie et 

tristesse, et des compétences telles que l’empathie, en lien avec la compréhension et la 

régulation émotionnelle. 

De par ses biais, notamment dans l’échantillonnage, le temps ainsi que la méthodologie qui 

aurait pu être soutenue par des entretiens semi-directifs, nous nous posons de nombreuses 

questions sur la perspective de ces recherches. Il convient de souligner l’apport de ces 

éléments comme étant plutôt de l’ordre des perspectives ne permettant pas de conclure sur 
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les conceptions initiales existantes sur les émotions de manière exhaustive et précise. Des 

interrogations apparaissent alors. Dans une population plus hétérogène et représentative, ces 

résultats auraient-ils été soulignés ? Quels seraient les autres conceptions sur les émotions ? 

Quelles sont les représentations sociales sur les émotions ? Quelles conceptions bloquent 

l’apprentissage des CE ? Comment utiliser ces conceptions en lien avec les connaissances 

en psychologie afin de modéliser un enseignement didactique pertinent permettant 

l’enseignement des CE ?  

Il paraît nécessaire d’approfondir et d’améliorer notre méthodologie de recueil des conceptions 

initiales afin de fournir des éléments plus solides pour la suite de nos recherches. Nous 

remarquons néanmoins que les CE semblent éparses au sein du public enseignant. Si nous 

prenons en compte la pression sociale et institutionnelle avec leur enseignement, il semble 

donc important de faire des recherches pour permettre la création d’éléments sur lesquels les 

enseignants pourront s’appuyer pour leurs enseignements. Cette construction donnant ainsi 

l’opportunité d’un réel développement des CE pour les enseignants et les élèves afin que 

chacun dispose d’outils utiles pour son bonheur et son bien-être.  
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Annexe 1. Questionnaire 1 – Limesurvey. 

Copie d’écran relatant le questionnaire 1 disponible sur Limesurvey.  
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Annexe 2. Questionnaire 3 – Thérapeutes – LimeSurvey 
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Annexe 3. Texte du cadre éthique et consentement éclairé – extrait 

de LimeSurvey. 

Bienvenue et merci pour votre participation !  

Nous sommes ravis de vous inviter à participer à cette étude de recherche en remplissant ce 

questionnaire. Cette étude a pour but de mettre en lumière nos préconçus sur les émotions. 

Votre contribution est cruciale : elle permettra de comprendre quels peuvent être les éventuels 

blocages pour un apprentissage des compétences émotionnelles. Comment se déroulera 

votre participation ?  

Le questionnaire est divisé en plusieurs parties, chacune portant sur un thème spécifique. 

Voici quelques conseils pour y répondre :  

•          Répondez en toute franchise et spontanément de la façon qui vous semble la meilleure 

après une première lecture.  

•          Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses ! Ce qui nous importe, c'est ce que 

vous ressentez personnellement.  

•     Certaines questions peuvent vous paraître similaires. C’est volontaire : cela nous aide à 

vérifier la fiabilité des résultats. 

 •          Lorsque vous avez des doutes, suivez votre intuition initiale sans trop réfléchir ni 

chercher à justifier toutes vos réponses avec une cohérence parfaite. Prenez le temps 

nécessaire tout en restant fidèle à vous-même, vos réponses authentiques font toute la 

différence !    

Votre participation est libre, volontaire et confidentielle. Vous êtes invités à participer ou à vous 

retirer à tout moment sans subir de conséquences quelconques. Les réponses que vous 

fournirez resteront complètement anonymes et seront traitées avec la plus stricte 

confidentialité. Les données récoltées seront stockées sur un serveur sécurisé, respectant les 

prescriptions du RGPD. Elles seront utilisées uniquement dans le cadre de recherches.    

Si vous avez des questions sur la recherche ou sur le contenu de ce formulaire de 

consentement, veuillez nous contacter par courriel à cette adresse : 

catia.teixeira@etu.unilim.fr  

Consentement : En participant à cette étude, vous confirmez : Avoir lu et compris les 

informations générales sur cette recherche. Avoir un niveau suffisant en français pour 
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comprendre et répondre au questionnaire. Participer de manière volontaire, avec la possibilité 

d’arrêter à tout moment sans justification. Après avoir pris connaissance des informations 

relatives à cette recherche et de mes droits, je donne mon consentement pour y participer.  

En cliquant sur SUIVANT, vous consentez à participer à cette étude. Si tel n'est pas le cas, 

veuillez refermer cette fenêtre.  
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Annexe 4. Exemple d’email de diffusion du questionnaire – Email aux 

Master PIF ExFA 
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Annexe 5. Recueil des données LimeSurvey 

Annexe 5.1. Nombre de répondants aux questionnaires 

 

Annexe 5.2. Exemple de fichier de données au format Excel  
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Annexe 6. Codification du fichier Excel pour IRaMuTeQ 

Annexe 6.1. Schéma de codification des questions pour IRaMuTeQ (Iramuteq, 

2025) 
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Annexe 6.2. Tableau Excel codifié pour IRaMuTeQ 

 

 

Annexe 6.3. Création du fichier pour IRaMuTeQ via NotePad 
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Annexe 6.4. Choix IRaMuTeQ – Exemple de choix thématique et d’accès aux 

formes actives  
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Annexe 7. Tableaux de tri à plat Excel 

Annexe 7.1. Influence de l’âge pour la population 

Étiquettes de lignes Réponses 

*ageInfl_Non 8 

*ageInfl_Oui 60 

Total général 68 

 

Annexe 7.2. Extraits de verbatims sur l’influence de l’âge sur les émotions 

(IRaMuTeQ) 

 

Annexe 7.3. Influence du métier pour la population 

Étiquettes de lignes Réponses 

*metierinflu_Non 20 

*metierinflu_Oui 48 

Total général 68 
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Annexe 7.4. Extraits de verbatims sur l’influence du métier « Enseignement » 

sur les émotions (IRaMuTeQ)  

 

Annexe 7.5. Extraits de verbatims sur l’influence du métier « Autre » sur les 

émotions (IRaMuTeQ) 

 

Annexe 7.6. Influence du genre pour la population 

Étiquettes de lignes 
Nombre de 
v4 

*genre_Féminin 82,35% 

*genre_Masculin 17,65% 

Total général 100,00% 
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Annexe 7.7.  Extraits de verbatims sur l’influence du genre sur les émotions 

(IRaMuTeQ) 
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Annexe 8. Tableau à plat des émotions en lien avec le souvenir fort 

Étiquettes de lignes Réponses 

Colère 5 

Dégoût 1 

Joie 19 

Peur 9 

Stress/Anxiete 14 

Tristesse 20 

Total général 68 

 

Annexe 8.1. Extraits « copier/coller » de verbatims sur les souvenirs en lien avec 

la tristesse 

➔ CE moyenne 

« Grande tristesse suite au décès d'une amie : douleur perte sentiment d'abandon » 

« L’amour » 

« Séparation pour cause de tromperie après 6 ans de relation » 

➔ CE élevée 

« Une dispute avec un être cher » 

« La tristesse lors du départ d'une patiente qui a passé plus de 6 mois avec nous » 

« Voir une personne triste, ne pas pouvoir l'aider. Une personne qui a compté pour moi. Me 

sentir impuissante. » 
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Annexe 9. Nuage de mots de l’endroit de manifestation des émotions 

dans le corps (IRaMuTeQ) 
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Plus cité 

Plus cité 

Moins cité 

Moins cité 

Annexe 10. Tableaux des 10 occurrences en lien avec les émotions  

Annexe 10.1. Tableau des 10 occurrences en lien avec les émotions chez les 

enseignants 

 

Annexe 10.2. Tableau des 10 occurrences en lien avec les émotions dans les 

autres corps de métier 
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Annexe 11. Ensemble de questions et réponses des thérapeutes sur 

le questionnaire 3. 

Question : « En tant que thérapeute, quelles sont les croyances sur les émotions que vous 

rencontrez chez vos patients ? »  

Réponses : « Qu'elles sont durables (plus de quelques minutes) et qu'elles sont un bloc qui ne 

peut pas bouger, et qui détermine les pensées et les comportements. »  

« Croyance qu’il faut les gérer et les enlever, que c’est difficile, la peur est souvent à éviter. »  

 

Question : « D'après vous, quelles sont les croyances en lien avec les émotions qui sont les 

plus problématiques ou bloquantes pour les patients ? »  

Réponses : « Le fait que certaines émotions doivent être rejetées VS qu'il faut s'accrocher à 

d'autres, une forme de hiérarchisation des émotions. »  

« Il ne faut pas les montrer, en parler risque de les rendre plus en souffrance. »  

 

Question : « En tant que thérapeute, quelles sont les attitudes bloquantes que vous relevez en 

lien avec les émotions ou leur gestion chez vos patients ? »  

Réponses : « Une difficulté à accepter d'aller un peu mieux, de gagner un peu de confort 

progressivement, car l'attente d'avoir du parfait tout de suite est très présente et donc parfois 

ils ne font pas les exos proposés car pas d'effet. »  

« Évitement. »  

 

Question : « Quels sont les conseils que vous donnez à vos patients en lien avec les émotions 

? »  

Réponses : « La régularité des exercices de remédiation cognitive, accueillir le mieux avant 

d'accueillir le parfait dans le travail thérapeutique, accepter le manque de linéarité, prendre du 

recul avant d'agir à cause d'une émotion, défusionner pensées /émotions /comportements 

/valeurs. »  

« Les nommer, les identifier, les accueillir, les verbaliser. Les laisser être car elles sont le signe 

de besoins qu’il est intéressant d’identifier afin d’apporter une réponse. »  
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Question : « Comment votre expérience de thérapeute influence-t-elle votre manière de vivre 

vos émotions personnelles ? »  

Réponses : « J'applique mes connaissances en TCC et mindfulness dans mon quotidien, 

apportant donc plus de distance saine et de sérénité. »  

« Même expérience que nos patients. Notre vie n’est pas lisse et qqfois nous devons aussi 

prendre le temps d’écouter nos besoins. »  
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Vers une didactique des compétences émotionnelles : une étude comparative des 
conceptions initiales sur les émotions. 

Dans un contexte social où la santé mentale est un enjeu majeur, et où l’institution demande 
un investissement de ses enseignants dans la transmission de CPS, les contenus formatifs 
semblent insuffisants. Bien que des éléments de recherche s’orientent de plus en plus en 
direction d’une nécessité de formation des enseignants à ces compétences, on remarque des 
lacunes dans les cursus de ces professionnels. Confrontés en permanence aux échos de notre 
société dans leurs métiers, ils se trouvent ainsi bien souvent mis à mal notamment dans la 
partie qui attrait aux émotions. Nous partons du postulat que pour pouvoir former à une 
compétence, nous devons nous-même la maîtriser. Entre exigences institutionnelles, besoins 
humains et réalité intérieure, nos enseignants sont-ils bien préparés afin de pouvoir former les 
jeunes générations d’ici 2037 à ces compétences ? Inspiré de la didactique, du concept de 
représentations ou conceptions initiales, et par le modèle allostérique d’André Giordan, ce 
mémoire vise à identifier ces croyances qui peuvent faire obstacle à l’apprentissage des CE. 
Des apports pluridisciplinaires notamment issus de la psychologie et de la sémiotique 
permettront de pouvoir analyser des questionnaires au sein de cette recherche mixte. Nous 
pourrons ainsi nous demander quels sont les conceptions initiales des enseignants en lien 
avec les émotions ? Cette première étude comparative entre une population enseignante et 
une population issue d’autres corps de métiers nous permet de dresser une tendance 
d’éléments qui semblent faire obstacle à l’apprentissage des CE, notamment en lien avec les 
stratégies de régulation, d’expression des émotions et de croyances sociales. Ces constats 
soulignent le potentiel des approches issues de la psychologie pour renforcer les CE des 
enseignants, appelant à une intégration éthique et réfléchie de ces pratiques dans les 
programmes éducatifs dédiés. 

Mots-clés : compétences émotionnelles, conceptions initiales, représentations obstacles, 
didactique, formation des enseignants. 

Didactics of emotional skills: A comparative study of initial conceptions on emotions. 

In a social context where mental health is a major issue, and where the institution requires an 
investment by its teachers in the transmission of psycho-social skills, the training content 
seems insufficient. Although research elements are increasingly oriented towards the need to 
train teachers in these skills, there are gaps in the curricula of these professionals. Constantly 
confronted with the echoes of our society in their professions, they are often undermined, 
particularly in the part that appeals to emotions. We start from the premise that to be able to 
train in a skill, we must master it ourselves. Between institutional requirements, human needs 
and inner reality, are our teachers well prepared in order to be able to train the young 
generations by 2037 in these skills? Inspired by didactics and in particular the concept of initial 
representations or conceptions, by André Giordan’s allosteric model, this thesis aims to identify 
those beliefs that can hinder the learning of emotional skills. Multidisciplinary contributions, 
particularly from psychology and semiotics, will allow for the analysis of questionnaires within 
this mixed research. We will thus be able to ask ourselves what are the initial conceptions of 
teachers related to emotions ? This first comparative study between a teaching population and 
a population from other professions allows us to identify a trend of elements that seem to 
hinder the learning of emotional skills, particularly in regulation strategies, of expression of 
emotions and social beliefs. These findings highlight the potential of psychological approaches 
to strengthen teachers' emotional skills, calling for an ethical and thoughtful integration of these 
practices into dedicated educational programs. 

Keywords : emotional skills, initial understandings, misconceptions, didactic, teachers training 


