
 

Université Moderne de Lisbonne 
Master en Sciences de l’Education - Psychopédagogie perceptive 

 

 

 

 

 

La question du sens dans l’enseignement supérieur 
Ç Pour quoi et comment aborder la question du sens  

dans un contexte de formation supŽrieure ? È 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Présenté par Dimitri Dagot 

Sous la direction de Danis Bois et Marc Humpich 

 
Lisbonne, juin 2007 

 

 



 

 
 

 

 

 

 

Remerciements   

 

Merci à Eric et Guillaume, pour l’espace de créativité qu’offre votre présence  

Merci à Marc, pour ton accompagnement patient et ouvert tout au long de ce travail 

Merci à Danis, pour m’avoir permis cette rencontre fondatrice avec le sensible  

Merci à la Vie, car sans elle rien ne serait possible 

 

 



 

D. Dagot - 3 - Juin 2007 

Table des matières 

 
 

 

 
 

1. INTRODUC TION  5 

2. CONTEXTUALISATION, P ROBLEMATIQUE ET OBJE CTIFS DE RECHERCHE 7 

2.1. CONTEXTE ET PERTINENC E SOCIALE  7 

2.2. PERTINENCE PERSONNELL E 9 

2.3. PERTINENCE PROFESSIONNELLE  13 

2.4. PERTINENCE SCIENTIFIQUE  16 

2.5. VERS LA FORMULATION F INALE DE LA QUESTION  DE RECHERCHE 17 

2.6. OBJECTIFS DE LA RECHE RCHE 17 

3. CADRE ET FONDEMENTS THEORIQUES 19 

3.1. M AIS QUÕEST-CE QUE LE SENS ? 19 

3.2. SENS ET SOCIETE POST-MODERNE 21 

3.3. SENS ET RAPPORT A SOI 23 

3.4. EDUCABILITE DU RAPPOR T AU SENS 32 

3.5. SENS ET EDUCATION 34 

3.6. SENS ET VIE PROFESSIONNELLE  43 

4. CADRE PRATIQUE  47 

4.1. DESCRIPTION DU PREMIE R TERRAIN D ÕEXPERIENCE : LE COURS Ç TECHNOLOGIE , SOCIETE ET 

SENS È EN ECOLE DÕINGENIEUR  47 

4.2. DESCRIPTION DU SECOND TERRAIN D ÕEXPERIENCE : LE MASTER EN PSYCHOPEDAGOGIE 

PERCEPTIVE 53 



 

D. Dagot - 4 - Juin 2007 

5. APPROCHE METHODOLOGI QUE 56 

5.1. POSTURE EPISTEMOLOGIQ UE 56 

5.2. M ETHODOLOGIE  58 

6. ANALYSE ET INTERPRET ATION DES DONNEES 65 

6.1. ANALYSE DES DONNEES TSS - ETUDIANTS EN ECOLE DÕINGENIEUR  65 

6.2. ANALYSE DES DONNEES PPP - ETUDIANTS EN MASTER D E SCIENCES DE LÕEDUCATION  78 

6.3. SYNTHESE PROVISOIRE  94 

7. DISCUSSION ET CONCLUSION 95 

7.1. SYNTHESE DES IMPACTS DE LA QUESTION DU SENS CHEZ LES ETUDIANTS 95 

7.2. APPROCHE PEDAGOGIQUE 102 

7.3. ANALYSE CRITIQUE DE C E TRAVAIL ET APPRENT ISSAGES 107 

7.4. PERSPECTIVES 109 

BIBLIOGRAPHIE  114 

ANNEXES 118 

A1. CATEGORISATION POUR L ES ETUDIANTS EN TSS 118 

A2. CATEGORISATION POUR L ES ETUDIANTS EN PPP 119 

A3. GUIDES DÕENTRETIEN  120 

A4. QUESTIONS DE SENS POUR LES ETUDIANTS EN TSS 123 

A5. EVALUATION DU COURS TSS PAR LES ETUDIANTS 125 

A6. DESCRIPTION INITIALE DU COURS TSS 127 

 



 

D. Dagot - 5 - Juin 2007 

 

1. Introduction 
 

La question du sensÉquoi de plus large et de plus flou.  

 

Et en m•me  temps, quoi de plus interpelant dans notre sociŽtŽ o• r•gne la technique et 

dÕo• les idoles ont disparues. Quoi de plus interpelant pour lÕHomme qui fait acte de sa 

libertŽ, de lÕautonomie de son action et de la rŽflexivitŽ de sa pensŽe. 

 

Cette question mÕaccompagne depuis longtemps. Elle a rythmŽ mes apprentissages, mes 

expŽriences, certains de mes choix. Elle sÕest incarnŽe ces derni•res annŽes dans deux 

activitŽs majeures pour moi : la crŽation dÕun cours en Ecole dÕIngŽnieur sur le sujet 

Ç Technologie, SociŽtŽ et Sens È, afin dÕaider les Žtudiants ˆ tisser des liens dans un 

monde complexe, et, autre face du miroir de la pŽdagogie, la reprise dÕŽtudes en sciences 

de lÕŽducation, en psychopŽdagogie perceptive. Tout naturellement, le sujet du mŽmoire 

achevant ces Žtudes, ce mŽmoire, est donc Ç la question du sens dans les Žtudes 

supŽrieures È. 

 

En effet, si la question du sens est si prŽsente aujourdÕhui, o• est-elle rŽellement 

abordŽe ? Comment les jeunes adultes y sont-ils confrontŽs ? Peut-on apporter un 

enseignement sur la question ? Est-ce le r™le de lÕuniversitŽ ? Si oui, comment peut-on lÕy 

aborder ? 

 

Ainsi le sujet se trouve circonscrit ˆ un contexte que je connais bien pour y baigner depuis 

20 ans, le monde des Žtudes supŽrieures. Je vais lÕapprocher en analysant les retours 

dÕŽtudiants ayant participŽ ˆ deux types de cours, avec lesquels jÕai moi-m•me des liens 

forts, qui abordent de fa•on explicite la question du sens.  

 

Je dŽvelopperai mon axe de recherche sur 5 parties. 

Dans la premi•re partie,  je poserai le contexte de la recherche, au niveau social, 

personnel, professionnel et scientifique, et prŽciserai la question de recherche. 
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Dans la seconde partie, je brosserai un tableau du cadre thŽorique, traitant entre autre de 

la question du sens dans la sociŽtŽ post-moderne, lÕimportance du rapport ˆ soi dans le 

questionnement du sens et le rapport entre sens et Žducation. 

La troisi•me partie prŽsentera le cadre pratique de la recherche. Il est composŽ des deux 

terrains dÕexpŽrience qui vont fournir les deux populations ŽtudiŽes dans lÕanalyse des 

donnŽes. 

La quatri•me partie dŽcrira lÕapproche mŽthodologique, expliquant ma posture de 

praticien-chercheur et les mŽthodes dÕanalyse qualitative que jÕai dŽcidŽ dÕutiliser. 

La cinqui•me  partie  sera le cÏur de ce travail, lÕanalyse des donnŽes proprement dite, sur 

les deux publics retenus pour leur complŽmentaritŽ (Žtudiants en cursus dÕingŽnieur et 

Žtudiants en sciences de lÕŽducation). 

Enfin, dans la derni•re partie, je tenterai une synth•se de lÕanalyse et proposerai quelques 

perspectives qui en dŽcoulent. 

 

Ce travail formalise une pratique dÕenseignant et un travail dÕapprentissage en tant 

quÕŽtudiant. CÕest aussi un moment de prise de recul dans ma propre vie, et une premi•re 

synth•se sur mon heureuse rencontre avec Danis Bois et  la psychopŽdagogie perceptive. 

JÕesp•re quÕil pourra apporter quelques axes de rŽflexion ˆ mes coll•gues enseignants et 

Žtudiants, en Žtant une humble pierre permettant de nourrir le souci de mieux 

accompagner des Žtudiants sur le chemin du sens. 
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2. Contextualisation, problématique et objectifs de recherche 
 

2.1. Contexte et pertinence sociale 

Les grandes questions existentielles habitent lÕhomme depuis toujours (pourquoi la vie, 

pourquoi la mort, comment bien vivre, comment surmonter la banalitŽ de la vie 

quotidienne).  

 

De question pour philosophe, la question du sens aujourdÕhui devient interrogation lŽgitime 

Ð et interpelante Ð pour le plus grand nombre dans notre sociŽtŽ de libertŽ individuelle, de 

dŽmocratie et de vie rŽflexive, comme le montre des penseurs de la post-modernitŽ 

comme Anthony Giddens (2000). 

 

Dans une sociŽtŽ ou lÕactivitŽ marchande et professionnelle prend une valeur 

prŽdominante, elle sÕincarne aussi dans le monde professionnel sous forme dÕune tension : 

!  Une absence de sens dÕun c™tŽ, dans une entreprise aliŽnante (Pauchant, 1996) ; 

!  Et une Žmergence du sujet dans une vision de cohŽrence entre sens et valeur 

ajoutŽe dans les entreprises (Lenhardt, 1992 ; Senge, 2004). 

 

Mais comment cette notion de sens est-elle prŽsente dans le monde de lÕŽducation, monde 

qui forme les Hommes de demain ? 

 

Certaines grandes questions actuelles de la pŽdagogie peuvent •tre regardŽes ˆ la lueur 

des questions de sens. 

Tout dÕabord son incarnation dans le monde de lÕŽducation. Ç FormerÉoui, mais dans quel 

sens È pour reprendre le titre du livre de Prouteau (Prouteau, 2006). CÕest dÕailleurs la 

rencontre de deux sens, le sens prŽexistant chez lÕŽtudiant qui se transforme, sÕenrichit au 

contact du sens du projet de formation dÕune institution de formation. 



 

D. Dagot - 8 - Juin 2007 

Ensuite le lien fondamental avec la question de la motivation. Pour une jeunesse en 

Europe en perte de rep•res , le passage par le sens nÕest-il par une voie forte pour rŽveiller 

la motivation, lÕenvie dÕapprendre puis de faire, voire le gožt de vivre ? 

Cette derni•re question peut dŽpasser la problŽmatique de la motivation pour poser une 

question dÕune refonte profonde du r™le et du mode pŽdagogique de lÕuniversitŽ au 21•me  

si•cle , sur la base du mod•le de lÕEcole Apprenante : Ç In such a university, learners and 

researchers shift from being distant observers to creative co-designers of a praxis in 

progress È (Scharmer, 2000, p. 16). 

 

Et pourtant cette question du sens nÕest quasiment pas abordŽe lors des cursus de 

lÕenseignement supŽrieur (abstraction faite des cursus de philosophie et de psychologie). 

Cette absence pourrait •tre ŽtayŽe par des raisons objectives, telles que le fait que ce soit 

un sujet :  

!  En dehors du domaine de lŽgitimitŽ des formations (si on exclut la philosophie) ; 

!  Du domaine plus personnel et spirituel, sur lequel lÕuniversitŽ cherche souvent ˆ ne 

pas empiŽter ; 

!  Porteur de risque de dŽstabilisation des Žtudiants, dont les Žtablissements ne 

voudraient pas porter la responsabilitŽ. 

Mais on ne trouve pas dans la littŽrature de rŽel dŽbat sur la question. 

 

DÕo• une interrogation lŽgitime : y-a-t-il un sens ˆ aborder la question du  sens dans 

lÕenseignement supŽrieur ? Ou pour la formuler de fa•on nŽgative : y-aurait-il un sens ˆ ne 

pas lÕaborder ? 

 

Les premi•res pistes qui viennent ˆ lÕesprit pour soutenir le besoin de lÕaborder sont : 

!  Pour former lÕŽtudiant en tant quÕHomme (vision philosophique traditionnelle, aux 

sources de la pŽdagogie), voire Homme de son temps confrontŽ ˆ la complexitŽ du 

monde (post-modernitŽ) ; 

!  Pour mieux former lÕŽtudiant en tant que Professionnel (r™le du sens dans 

lÕentreprise) ; 

!  Pour tout simplement mieux former, c'est-ˆ -dire amŽliorer lÕefficacitŽ pŽdagogique. 
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Nous explorerons ces pistes au cours de ce travail, ainsi quÕune rŽflexion sur le moyen 

dÕaborder ces questions. 

2.2. Pertinence personnelle 

Pourquoi parler de moi ici ? Je vois au moins trois raisons : 

!  1. Nous allons parler de formation, et donc il est important de comprendre le 

triangle apprenant Ð savoir Ð professeur ; comme ce sont des expŽriences que jÕai 

vŽcues, jÕaborde ainsi le sommet ÔprofesseurÕ pour lÕune, apprenant pour lÕautre ; 

!  2. JÕeffectue ce travail dans le cadre dÕun cursus en sciences de lÕŽducation dans 

un esprit de praticien-chercheur, o• le chercheur lui -m•me Žvolue du fait de son 

travail de recherche. Cette Žvolution concerne ma relation au sens et ma relation ˆ 

la relation Žtudiants-sens, et elle fait partie intŽgrale de mon travail de Master ; 

!  3. JÕaborde la question de sens, la comprŽhension de ma propre construction sur 

ce sujet permettra de mieux cerner la raison de certaines directions et les angles 

morts de mon travail. 

 

Ces deux derni•res raisons sont bien explicitŽes par  Josso : Ç Je cherchais depuis 

longtemps ˆ montrer quÕil Žtait possible et utile dÕintŽgrer la subjectivitŽ du chercheur au 

travail de recherche, parce que cette intŽgration permet de mettre en Žvidence les 

prŽsupposŽs de toute recherche, ses contextes de signification et donne prise au lecteur 

pour discuter les savoirs produits. Au-delˆ de cette transparence, le chercheur lui -m• me y 

trouve mati•re ˆ rŽflexion critique sur ses rŽfŽrentiels, sa fa•on de les mettre en Ïuvre 

dans une mŽthodologie, de les situer par rapport ˆ dÕautres. Je consid•re, aujourdÕhui, que 

le travail sur sa propre ŽpistŽmologie constitue lÕun des aspects indispensables dÕune 

formation intellectuelle qui inclut non seulement les outils mŽthodologiques et les contenus 

dÕune discipline mais encore le travail sur lÕactivitŽ intellectuelle de lÕapprenant. È (Josso, 

1991, p. 159) 

 

 

Note : Une question se pose à ce stade : il aurait été classique d’écrire ce mémoire à la 

première personne du pluriel, mais une tension se pose lorsque je me place non pas dans 
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une position positiviste et quantitative mais dans une position subjective de l’analyse 

qualitative, et en tant que praticien-chercheur, très impliqué par les terrains d’expérience 

retenus. Cette tension est augmentée par le fait que le thème du sens met le sujet au cœur 

du questionnement. J’ai aussi fait le choix d’écrire ce mémoire à la première personne du 

singulier, pour mettre en avant l’importance de la subjectivité du praticien-chercheur dans 

ce travail. Le cadre théorique et le cadre pratique utiliseront cependant la première 

personne du pluriel, du fait d’une posture d’écriture plus neutre dans ces parties ; ainsi que 

les analyses phénoménologiques et herméneutiques, pour incarner une certaine distance 

prise avec les données. 

 

Aussi, je vais me lancer, en toute subjectivitŽ. 

2.2.1. Premiers pas 

Mes jeunes annŽes, jusquÕˆ environ 23 ans, ont ŽtŽ des annŽes dÕacquisition de savoir 

tirŽes par un sens ÔsocialÕ posŽ par mon milieu Ð Ç Faire de bonnes Žtudes pour trouver un 

bon mŽtier È. LÕobjectif Žtait clair, la question de sens ne se posait pas, et jÕavan•ais 

tranquillement. Esprit curieux, je creusais en parall•le des  sujets peu abordŽs dans le 

cadre o• je me trouvais  : ouverture conceptuelle (philosophie, religions, sciences 

cognitives, ŽpistŽmologie) ; ouverture vers lÕunitŽ corps-esprit (tentatives par le yoga, la 

sophrologie) ; ouverture Žthique (avec lÕaffirmation de deux valeurs fortes ˆ 16 ans, 

formulŽes ˆ lÕŽpoque de la sorte : Ç gentillesse et vŽritŽ È). Je sors de ces jeunes annŽes 

avec un dipl™me dÕingŽnieur, une aptitude ˆ raisonner sur des syst•mes complexes, une 

bonne culture scientifique et une grande volontŽ de dŽcouvrir le monde. PourquoiÉje ne 

saurais dire ˆ lÕŽpoque. 

 

SÕen suivirent dix annŽes de vie bien remplie, par le monde du travail et la constitution 

dÕune famille. Dix annŽes tournŽes vers lÕaction, avec tr•s peu de temps pour penser, pour 

prendre du recul. Dix annŽes marquŽes par de belles crŽations : un couple, trois enfants, 

une entreprise, des relations humaines, et parall•lement un retour rŽflexif sur le sens et la 

relation ˆ soi tr•s faible.  
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Au niveau professionnel, je dŽcouvris le travail en Žquipe, puis lÕanimation dÕŽquipe. Je 

dŽcouvris la littŽrature classique du management, en particulier les approches de 

lÕorganisation apprenante et de la pensŽe systŽmique (Peter Senge). Ce fut lÕincarnation 

de la phrase de Saint-ExupŽry : Ç La grandeur d'un mŽtier est peut-•tre avant tout d'unir 

les hommes; il n'est qu'un luxe vŽritable, c'est celui des relations humaines. È (Saint-

ExupŽry, 1972, p. 42). 

Mais progressivement une sensation de malaise, quant au sens de mon action, Žmergeait. 

Un questionnement personnel sÕimposait, sur le ÔpourquoiÕ, le Ôest-ce vraiment cela qui est 

importantÕ, et que je trouvais finalement naturel et sain. En m•me temps mon 

environnement (familial, social, professionnel, informationnel via les mŽdias) ne valorisait 

pas ces questionnements, voire le considŽrait de fa•on fataliste (avec les phrases 

classiques Ç tu as tout pour •tre heureux  È, Ç il y a beaucoup de gens plus malheureux 

que moi È, Ç quand on est courageux on ne se plaint pas È). 

En synth•se, une dŽcade o• jÕŽtais Ôresponsable de ma vieÕ car mÕŽtant autonomisŽ par 

rapport ˆ mes parents, o• jÕai crŽŽ et co-crŽŽ, o• jÕai beaucoup appris sur les organisations 

humaines (couple, famille, entreprise, ŽcoleÉ), et o• jÕavais une propension ˆ regarder ma 

vie avec une (petite) pointe recul. 

 

Cette sensation de malaise, un heureux hasard de la vie, et une confiance dans le 

changement, mÕamen•rent ˆ un changement de vie profond  : je change dÕactivitŽ 

professionnelle (passant de la sph•re Žconomique ˆ lÕenseignement supŽrieur) ; nous 

changeons de pays avec ma famille ; je dŽcide de passer plus de temps sur les sujets que 

je consid•re ˆ ce moment comme importants (et jÕen vois deux ˆ cette Žpoque : ma famille 

et la question du bonheur). 

 

JÕai dŽbutŽ ce questionnement par une phase dÕapprentissage sur plusieurs axes : lectures 

en psychologie, neurosciences, philosophie, spiritualitŽs ; pratiques de la mŽditation et du 

yoga ; pratique rŽguli•re du sport et meilleure alimentation. Ma question du bonheur se 

transformait progressivement en une question plus existentielle et en un dŽbut de 

confiance dans le cheminement en cours. La question devenait celle du sens de ma 

prŽsence, de mon action. Je la dŽcouvrais comme un sujet dÕŽtude ˆ part enti•re, vu sous 

de nombreux angles, mais rarement sous plusieurs angles ˆ la fois. Je ressentais 
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profondŽment que la connaissance sur ce sujet pouvait encore progresser au 21•me  si•cle, 

que Ç tout nÕavait pas ŽtŽ dit È. Je prenais conscience de lÕimportance du corps dans ce 

questionnement, je dŽbutais un travail en ce sens, mais je percevais le corps comme la 

machine qui mÕhŽbergeait, et dont toute exploration prenait la forme dÕun dŽveloppement 

de la force et de la souplesse. 

2.2.2. Rencontre avec la somato-psychopédagogie 

Un des hasards de la vie mÕa fait rencontrer Danis Bois, et jÕai dŽcouvert la somato-

psychopŽdagogie. En un mot, que jÕŽtais mon corps, que je pouvais porter mon attention 

sur des sensations internes, que je pouvais Žduquer cette perception interne, et quÕalors 

une pi•ce essentielle du puzz le bonheur-sens apparaissait. Le questionnement prenait une 

dimension nouvelle par ce nouvel outil Ð un peu comme lÕastronomie prend une dimension 

nouvelle avec le tŽlescope. 

 

Ce travail me permit de mettre en pratique plusieurs expŽriences fondatrices : relation ˆ 

mon corps et ˆ lÕunitŽ, via la perception sensible ; nouveaux modes (ou plut™t approche 

formalisŽe de modes jusquÕalors entraper•us) de connaissance et de choix ; gožt de ces 

moments de justesse, et capacitŽ de reproductibilitŽ de ces moments de valeur ; plaisir de 

voir un chemin juste commencŽ et de se savoir y avancer. 

 

LÕimpact sur ma dŽmarche de sens fut fondamental : 

!  CÕŽtait pour moi le lien qui unifiait mes savoirs et expŽriences du moment ; 

!  JÕavais mes premiers ŽlŽments de rŽponses vrais, car expŽrimentŽs et pas 

seulement raisonnŽs : je pouvais parler de fa•on incarnŽe de sujets tels que la 

relation au corps, lÕamour, la crŽativitŽ, lÕŽmergence, la spiritualitŽ, É le  sens ; 

!  Je savais les pistes que je pouvais creuser ˆ court terme, comme par  exemple la 

pratique de lÕintrospection, du mouvement, du yoga et aussi la philosophie, la 

pŽdagogie, lÕanatomie, mais tous ancrŽs dans la perception de lÕexpŽrience. 
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Et ce changement eut naturellement un impact sur ma vie, sous ses aspects personnels, 

familiaux, sociaux et professionnels : 

!  Pour la premi•re fois, un sens unitaire se dŽgageait de mes actions , intŽgrant 

corps et esprit via la perception ; 

!  Le choix / la dŽcision devenait donc ˆ la fois plus clair (m•me si les zones 

dÕombres restent nombreuses) et plus riche, inattendu ; 

!  La confiance et lÕŽmergence prenaient des places plus importantes. 

 

En Žclairant le sens, le chemin devient plus important que le sens. Le sens sÕy dissout. 

2.2.3. Une époque d’intégration 

Ces derni•res annŽes ont donc vu se mettre en  place chez moi une vie plus intŽgrŽe, mon 

cheminement personnel sÕarticulant naturellement avec lÕŽvolution de ma pratique 

professionnelle (voir le paragraphe suivant) et la dŽcision de reprendre des Žtudes en 

psychopŽdagogie. 

 

CÕest progressivement une nouvelle mani•re dÕ•tre-ˆ -soi et dÕ•tre-au-monde qui irrigue, 

parfois maladroitement, mon parcours. Et qui a irriguŽ ce travail, qui lui-m•me, a nourri de 

fa•on riche ce parcours.  Ce travail est donc une pierre posŽe sur mon chemin, symbolisant 

et formalisant une Žtape importante de ma vie. 

 

2.3. Pertinence professionnelle 

Mon activitŽ professionnelle a toujours placŽ lÕHomme au cÏur de mon action, et ce dans 

des domaines o• dÕautres prioritŽs peuvent exister (monde de lÕentreprise et monde de la 

formation supŽrieure scientifique) : 

!  Dans le monde de lÕentreprise en tant que manager inspirŽ par les approches 

dÕentreprise apprenante et les approches du management basŽes sur les relations 

humaines ; 
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!  Dans le monde de lÕenseignement supŽrieur, par le dŽveloppement de pŽdagogies 

innovantes basŽes sur le dŽveloppement de la personne, lÕexpŽrience, le travail 

rŽflexif et le questionnement du sens. 

 

Ce chemin sÕest traduit depuis quelques annŽes par plusieurs crŽations dÕactivitŽs 

pŽdagogiques dans le cursus dÕingŽnieur o• jÕinterviens. Tout dÕabord en derni•re annŽe 

de cursus ingŽnieur, o• avec un coll•gue professeur et un thŽrapeute, nous avons crŽŽ le 

cours Ç Comportement & Relations Humaines È afin de poser quelques graines et de 

donner quelques outils qui nous paraissaient indispensables pour de futurs professionnels 

de haut niveau (en termes de connaissance personnelle, de prise en compte du ressenti, 

dÕexplicitation des problŽmatiques et des dynamiques de changement, de pensŽe 

systŽmiqueÉ.) . 

 

A mesure que cette expŽrience riche et pertinente gagnait en maturitŽ, jÕŽtais toujours plus 

concernŽ, touchŽ, par les interrogations des Žtudiants que je rencontrais. Sans vouloir en 

caricaturer la grande richesse et la diversitŽ, je pourrais en rŽsumer un axe fort par la 

tension quÕils ressentent, sans se sentir autorisŽs ˆ lÕaffronter, entre : 

!  La vie professionnelle qui leur est proposŽe, vers laquelle ils se dirigent sans rŽel 

choix depuis leur 16 ans, et prŽsentŽe comme une Ôvoie royaleÕ ; 

!  Un appel intŽrieur vers un monde plus harmonieux : sensibilitŽ au dŽveloppement 

durable, ˆ lÕŽcologie, au don, ˆ lÕexpression artistiqueÉ  ; 

!  Un mode de vie personnel tiraillŽ entre la sociŽtŽ de consommation et un attrait de 

valeurs plus profondes. 

Tension que je formulerais par Ç je vais •tre ingŽnieur et travailler dans un syst•me o• 

lÕargent est roi, je voudrais un monde plus juste et plus harmonieux, jÕai des Nike aux 

pieds Ð mais tout cela nÕa rien ˆ voir, mon choix est limitŽ et je ne peux pas changer le 

monde È. 

 

Je me sentais ainsi concernŽ, comme un certain nombre dÕenseignants ˆ lÕUniversitŽ, par 

les questions suivantes : 

!  Dans une sociŽtŽ de la libertŽ et de lÕindividualisme, o• il ne sÕagit plus de dire ˆ 

lÕindividu ce quÕil doit faire, comment aider nos Žtudiants ˆ exprimer leur poten tiel 
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et dŽvelopper leur motivation ? Une sous-question Žtant : le rapport au sens est-il 

un des facteurs de cette motivation ? 

!  Parmi les outils dont nous devons doter nos Žtudiants pour vivre dans Ð voire  

affronter - le monde moderne, les aspects de savoir-•tre et de ma”trises de 

concepts transverses (crŽativitŽ, changement, apprendre ˆ apprendreÉ) sont  de 

plus en plus importants. Comment aborder de fa•on pertinente ces sujets, tr•s 

diffŽrents des mati•res traditionnelles ? Avec ˆ nouveau une sous -question liŽe au 

sens : la question du sens est-elle ˆ aborder dans ce cadre, en tant quÕoutils ou 

terreau de dŽveloppement de ces outils ? 

 

Nous avons donc essayŽ de rŽpondre ˆ ce questionnement avec deux coll•gue s en crŽant 

le cours Žlectif ÔTechnologie, SociŽtŽ & SensÕ. La premi•re de ce cours servira de terrain 

de recueil de donnŽes pour ce travail. Elle sera dŽcrite plus en avant. 

 

La crŽation de ce cours, et les deux annŽes o• il a  ŽtŽ donnŽ, a co•ncidŽ avec les deux 

annŽes de mon master en psychopŽdagogie, les deux sÕenrichissant mutuellement. De 

plus, ce cours a ŽtŽ une expŽrience pŽdagogique per•ue comme tr•s riche  par les 

enseignants et les Žtudiants, par le niveau de profondeur atteint, la fluiditŽ des Žchanges, 

la crŽativitŽ dÕune prise de parole inhabituelle. Mon Žtonnement Ð bien que connaissant 

bien ce public dÕŽtudiants Ð par lÕintŽr•t manifestŽ, la comprŽhension du mode de 

fonctionnement dans lÕŽmergence, et la vitesse dÕassimilation de nouveaux modes de 

rŽflexion, ne pouvait que me pousser ˆ aller p lus loin dans cette direction. 

 

Ainsi la question de recherche de ce mŽmoire est donc au cÏur dÕune problŽmatique 

professionnelle au niveau de mes pratiques, au niveau de mon Žtablissement et au niveau 

plus gŽnŽral de lÕenseignement supŽrieur. JÕesp•re, quÕen plus de ce quÕil mÕaura apportŽ 

en tant que construction et formalisation dÕune pensŽe, il pourra •tre utile ˆ certains de 

mes coll•gues se posant des questions analogues.  
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2.4. Pertinence scientifique 

Le sujet Ç sens & formation È est un sujet ˆ la croisŽe des chemins. 

 

Ainsi on trouve en philosophie une rŽflexion riche sur le sens et lÕŽveil au sens pour 

lÕhomme. CÕest ici une rŽflexion soit thŽorique, soit qui sÕintŽresse au cheminement 

personnel de lÕHomme, soit encore au r™le du ma”tre. LÕaspect du sens dans la formation 

nÕy est pas abordŽ. 

 

La psychologie sÕest aussi penchŽe sur la transformation de la personne et sa relation ˆ la 

question de sens. On retrouve cette question par exemple dans la psychologie humaniste. 

Mais lÕobjectif premier est plus en termes de thŽrapie que de formation. 

 

La psychopŽdagogie se penche de fa•on plus naturelle sur le sujet. Ainsi HonorŽ parle de 

formation existentielle et la mouvance de lÕapprenance (CarrŽ, Bandura) souligne 

lÕimportance de la motivation Ð et donc du sens que lÕon donne ˆ son apprentissage Ð dans 

lÕacte dÕapprendre. 

 

En psychopŽdagogie perceptive, le sens est au cÏur des dŽbats et des formations. Mais il 

nÕavait pas encore fait lÕobjet de projet de recherche interrogeant le lien sens et formation. 

 

Ce sujet est vaste et couvre sur une dimension la question de sens de lÕinstitution, de sens 

pour lÕenseignant et de sens pour lÕŽtudiant ; sur une autre dimension les m•mes questions 

suivant les ‰ges des Žtudiants et le type dÕŽtudes. 

 

A la croisŽe de ces nombreux chemins, le th•me du sens et de lÕenseignement supŽrieur 

est peu abordŽ. Du fait de mon expŽrience, jÕai donc choisi de traiter une zone peu 

explorŽe : 

!  La question du sens pour lÕŽtudiant, et plus particuli•rement ˆ travers des activitŽs 

pŽdagogiques o• l e sens est abordŽ de fa•on explicite ; 

!  Et ce dans le contexte de lÕenseignement supŽrieur. 
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Les questions qui se prŽsentent alors sont : 

!  Le rapport au sens est-il Žducable ? 

!  Si oui, quel est lÕimpact sur le sujet apprenant (en tant que sujet, en tant que futur 

professionnel, en tant quÕapprenant) ? 

!  Comment Žduquer ce rapport ? 

2.5. Vers la formulation finale de la question de recherche 

Dans ce contexte, mon interrogation sur sens et formation sÕest incarnŽe dans ce Master 

sous la forme suivante : Ç Pour quoi et comment aborder la question du sens dans un 

contexte de formation supŽrieure ? È 

 

ÔPour quoiÕ plut™t que pourquoi, car je vais chercher ˆ explorer lÕimpact de lÕŽvocation du 

sens, et non pas une raison ˆ priori.  

 

ÔDans un contexte de formation supŽrieureÕ, car je vais explorer deux terrains dÕexpŽrience 

dans ce cadre, et malgrŽ des pistes de gŽnŽralisations possibles, lÕobjectif de ce travail 

nÕest pas de conclure sur une question aussi large. 

 

Mon interrogation se dŽcompose en deux sous-questions : 

Pour quoi, aborder la question de sens dans les Žtudes supŽrieures ? 

!  Dans quelle mesure une formation Žvoquant le rapport au sens chez lÕŽtudiant 

modifie sa relation au monde, ˆ son cursus et ˆ son projet de vie/projet 

professionnel ? 

Comment aborder cette question ? 

!  Quel est lÕimpact de deux approches pour dŽvelopper ce rapport au sens, lÕune 

principalement cognitive, lÕautre intŽgrant le rapport au corps et au sensible ? 

2.6. Objectifs de la recherche 

Dans ce cadre, mes objectifs de recherche seront : 
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1. Penser la question de sens en lien avec mes dynamiques de formation du moment 

 

2. DŽgager un enseignement de mes cours expŽrimentaux en Ecole dÕIngŽnieur et de mon 

expŽrience dans le cursus de psychopŽdagogie perceptive autour de la question du sens, 

sur deux axes principaux : 

!  2.1. Recenser les retentissements/impacts chez lÕŽtudiant de sa frŽquentation dÕun 

cours Žvoquant la question du sens ; 

!  2.2. DŽgager, dans les dispositifs pŽdagogiques en cursus ingŽnieur et en 

psychopŽdagogie perceptive, ce qui alimente le rapport au sens des participants. 

 

Mon Žtude prend un sens supplŽmentaire dans une perspective ˆ plus long terme , qui 

serait de formuler des propositions pour une approche du sens plus gŽnŽrale en 

enseignement supŽrieur. 
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3. Cadre et fondements théoriques 
 

3.1. Mais qu’est-ce que le sens ? 

3.1.1. Note liminaire 

Je vais chercher dans cette partie ˆ rŽaliser un Žclairage de la question sous diverses 

facettes. Cet Žclairage sera pluri-disciplinaire et traversera lÕhistoire. Il sÕagira donc dÕŽviter 

un risque de juxtaposition sans sens de concepts, voire un mŽlange de notions. En m•me 

temps, cette approche me semble justifiŽe par le caract•re complexe du sujet (au sens de  

la thŽorie de la complexitŽ), et par lÕintŽr•t que prŽsentent les liens possibles entre champs 

disciplinaires traditionnellement sŽparŽs.  

 

Etant donnŽ lÕampleur des points de vue pluriels que je vais explorer, je ne pourrai donc 

pas les approfondir individuellement. Je prends le risque des faiblesses de ce choix, pour 

essayer dÕen faire Žmerger la richesse des liens. 

3.1.2. Première définition 

Commen•ons par poser le large spectre dans lequel le mot sens peut -•tre 

employŽ (Encyclopedia Universalis - 2006) : facultŽ d'Žprouver le monde par les 

sensations ; un des cinq sens traditionnels (gožt, odorat, ou•e, vue, toucher) ; 

connaissance ; mani•re de comprendre, de juger  ; opinion, avis (ˆ mon sens, ce n'est pas 

juste) ; raison d'une chose, signification ; acception, signifiŽ, sŽmantique d'un mot ; raison 

d'•tre (la vie a -t-elle un sens) ; direction, orientation ; mouvement orientŽ ; orientation d'une 

activitŽ, d'une action ; c™tŽ d'une chose ; (au pluriel) sensualitŽ, sexualitŽ. 
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Afin de structurer quelque peu cet Žventail de sens, dans la continuitŽ de nombreux 

auteurs (tels Varillon, Develay, É ), nous distinguerons trois acceptions du mot sens  

!  Sens : signification Ð jÕexplique, je comprends le monde ; 

!  Sens : orientation, direction, Žlan dÕaction Ð je vais vers ; 

!  Sens : sensation, implication, perception Ð je ressens du sens. 

Develay les formule ainsi : Ç Les organes des sens nous permettent de nous construire 

des sensations au sujet des objets qui nous entourent. Un homme de bon sens est un 

individu qui a la capacitŽ de juger sereinement, sans passion. Le sens dÕune droite 

correspond ˆ la direction vers laquelle elle se  dirige È (Develay, 2004, p. 91). 

3.1.3. Les questions existentielles 

Dans une premi•re approche , nous pouvons dŽfinir Ç la question du sens È comme un 

ensemble de questions existentielles qui habitent lÕhomme depuis toujours. Elles 

interrogent les sens en direct : ÔQuel est le sens de la vie humaine ?Õ, ÔQuel est le destin 

dÕun •tre humain au sein de ce but ?Õ, ou encore par des questionnements sur la mort Ð 

sens de la vie en tant que finie, non-Žternelle - ou sur la banalitŽ de la vie quotidienne, 

lÕennui Ð question du sens dÕune vie vide, automatique, absurde. 

 

Un des fondements de ces questions est la finitude de la vie humaine, et donc le fait que le 

temps nous soit comptŽ, que lÕon doit rŽflŽchir ˆ ce que lÕon va faire de sa vie. 

 

Ces sujets ont ŽtŽ abordŽs par la philosophie et la religion, chacune avec son angle de 

vue : Ç En dÕautres termes, si les religions se dŽfinissent elles-m•mes comme des 

Ôdoctrines du salutÕ par un autre, gr‰ce ˆ Dieu, on pourrait dŽfinir les grandes philosophies 

comme des doctrines du salut  par soi-m•me, sans lÕaide de Dieu È (Ferry, 2006, p. 20). 

 

Ainsi, pour prendre le questionnement du sens selon le mode philosophique, on peut 

utiliser le dŽcoupage proposŽ par Ferry qui pose que les Ç trois dimensions de la 

philosophie [sont] lÕintelligence de ce qui est (thŽorie), la soif de justice (Žthique) et la qu•te 

du salut (sagesse) È (Ferry, 2006, p. 27). AppliquŽes au sens, on en extrait trois 
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questions : QuÕest-ce que le sens ? Comment vivre une vie ayant un sens ? Quel est le 

sens de la vie ? Voire quel est le sens de ma vie, c'est-ˆ -dire celle que je ressens, que je 

vis ?  

3.2. Sens et société post-moderne 

La question du sens, tout en conservant ses racines dans la formulation antique, se pose 

dÕune fa•on particuli•re aujourdÕhui, dans un monde o• les rep•res externes (religions, 

grandes idŽologies) sÕaffaiblissent, o• le bien-•tre matŽriel nÕa jamais ŽtŽ aussi grand, o• 

lÕhomme sÕŽloigne de ses instincts, o• la technique et lÕutilitŽ prennent une place croissante 

dans la sociŽtŽ. Reprenons ces points un ˆ un.  
 

Le dŽclin des religions, puis la fin des grandes idŽologies, a crŽŽ un vide dans le rapport 

au sens. Ferry Žcrit : Ç CÕest ce rapport au sens, de lÕhistoire mondiale comme de la vie 

personnelle, qui sÕest Žvanoui sans que rien ne vienne le remplacer sur le terrain. È (Ferry, 

1996, p. 19). 

 

Le bien-•tre matŽriel relatif , au moins dans nos sociŽtŽs occidentales, permet ˆ une 

grande majoritŽ de satisfaire les besoins infŽrieurs de la pyramide de Maslow, mettant 

ainsi en relief les besoins dÕautorŽalisation, affirmation de soi par soi-m•me et en soi -

m•me (Maslow, 2004). 

 

En parall•le, une vie moder ne basŽe sur la technologie, des changements sociŽtaux 

rapides, lÕŽloignement de la nature et la diminution des transmissions intergŽnŽrationnelles 

coupent lÕhomme dÕinstincts sŽculaires sur lesquels il pouvait baser le sens de sa vie. DŽjˆ 

vers la fin des annŽes 60 le psychiatre existentialiste Victor E. Frankl en ressentait les 

prŽmisses : Ç A prŽsent, les instincts ne disent plus ˆ lÕindividu ce quÕil doit faire, ni les 

traditions ne peuvent guider vers ce quÕil devrait faire ; bient™t il ne saura m•me plus ce 

quÕil veut vraiment faire et sera dirigŽ par ce que dÕautres personnes lui diront de faire, 

cŽdant ainsi compl•tement au conformisme.  È (Frankl, 1967). 
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Cette perte de rep•re se combine avec un monde o• lÕutilitŽ prime, o• lÕhomme devient un 

moyen au service de lÕargent, du pouvoir, de la technique. Ce Ç monde de la technique È 

comme le disait Heidegger, o• nous passons de la science moderne des Lumi•res, visant 

ˆ Ç dominer la nature ou la sociŽtŽ pour •tre plus libre et plus heureux É [ˆ la technique 

contemporaine visant ˆ] ma”triser pour ma”triser, dominer pour dominer. Pourquoi  ? Pour 

rien justement, ou plut™t parce quÕil est tout simplement impossible de faire autrement Žtant 

donnŽ la nature de sociŽtŽ de part en part animŽe par la compŽtition, par lÕobligation 

absolue de progresser ou pŽrir È (Ferry, 2006, p. 243).  Un monde o• il sÕagit plus de faire 

que dÕ•tre : Ç LÕun des traits les plus singuliers de notre univers sŽcularisŽ est que nous y 

existons en permanence sur le mode du projet [É] A lÕintŽrieur de ces desseins [É] nos 

actions prennent donc un sens : elles sont tout ˆ la fois orientŽes dans une certaine 

direction et animŽes dÕintentions qui leur conf•rent, ˆ nos yeux comme ˆ ceux des autres, 

une certaine signification. Pourtant, la question du sens de ces projets qui donnent du sens 

nous Žchappe. Dans la vie quotidienne, nous savons sans doute, ˆ chaque instant ou 

presque, pourquoi il nous faut accomplir telle ou telle t‰che Ç utile È, mais lÕutilitŽ de cette 

utilitŽ demeure le plus souvent, lorsquÕil nous arrive dÕy rŽflŽchir, opaque et douteuse. È 

(Ferry, 1996, p. 15).  

 

 On retrouve ici le paradoxe de la quotidiennetŽ posŽ par Heidegger et les existentialistes : 

lorsque nous sommes, sans y penser, dans une cha”ne dÕaction nous Ç fonctionnons È 

bien : tout, en somme, tourne bien. Mais il arrive parfois quÕun ennui nous saisisse, qui 

confine ˆ Ç lÕangoisse È (que lÕon retrouve chez Heidegger ou Kierkegaard) ou ˆ la 

Ç nausŽe È chez Sartre. Cette angoisse, loin dÕ•tre un simple nŽgatif, constitue lÕouverture 

de lÕexistence ˆ ses propres possibilitŽs, comme lÕŽcrit Kierkegaard dans le Concept 

dÕangoisse : Ç LÕhomme formŽ par lÕangoisse lÕest par le possible. [É] CÕest pourquoi le 

possible est la plus lourde des catŽgories. [É] Prenez lÕŽl•ve du possible, mettez-le au 

milieu des landes du JŸtland o• il ne se passe rien, o• le plus grand Žv•nement est lÕenvol 

dÕun coq de bruy•re ; sa vie y sera plus pleine, plus exacte, plus riche dÕexpŽrience que 

celle de lÕhomme applaudi sur la sc•ne de lÕhistoire, mais que nÕa point formŽ le possible È. 
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La situation post-moderne dans le rapport au sens pourrait donc se rŽsumer  par : 

!  Des questions de sens qui touchent de plus en plus dÕindividus, car ils ont comblŽ 

leurs besoins de base ; 

!  Un affaiblissement parall•le des rŽponses traditionnelles extŽrieures ˆ la personne 

(religion, grandes idŽologies) ; 

!  Une sociŽtŽ rŽflexive, qui valorise la libertŽ et le Ôpenser par soi-m•meÕ, et 

paradoxalement qui privilŽgie le faire sur lÕ•tre. 

 

Une fois mis lÕaccent sur lÕaffaiblissement des rŽponses ÔexternesÕ ˆ la question du sens et 

sur le r™le croissant dÕune pensŽe rŽflexive, la question suivante se pose : le sujet nÕest-il 

pas au cÏur de la question de sens  ?  

3.3. Sens et rapport à soi 

3.3.1. D’un sens donné par la connaissance au sens qui émerge du sujet  

La question du sens se trouve ainsi rapidement reliŽe ˆ la question du sujet. Qui rŽflŽchit 

sur le sens ? LÕHomme. LÕHomme est capable, en tant que sujet, de penser le sens. Mais 

quel sens ? Un sens prŽexistant, externe, que lÕhomme peut comprendre ou apprendre ? 

Ou un sens qui serait une construction du sujet, voire une Žmergence du sujet en 

construction ?  

 

On peut noter ici deux chemins philosophiques bien dŽcrits par Foucault : Ç le th•me de la 

philosophie (comment avoir acc•s ˆ la vŽritŽ  ?) et la question de la spiritualitŽ (quelles sont 

les transformations dans lÕ•tre m•me du sujet qui sont nŽcessaires pour avoir acc•s ˆ la 

vŽritŽ ?) È (Foucault, 2001, p. 18). Ces chemins nÕŽtaient pas sŽparŽs dans lÕAntiquitŽ, 

comme on le retrouve chez Socrate avec lÕimportance du Ç souci de soi È dans Alcibiade. 

La rupture arrive avec Descartes, ˆ ce Ç moment cartŽsienÉmoment o•, san s quÕon lui 

demande rien dÕautre, sans que son •tre de sujet ait ˆ •tre modifiŽ ou altŽrŽ pour autant, le 

philosophe É est capable de reconna”tre, en lui -m•me et par ses seuls actes de 

connaissance, la vŽritŽ et peut avoir acc•s ˆ elle  È (Foucault, 2001, p. 19). Ainsi, ce 
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Ômoment cartŽsienÕ fut une longue parenth•se o• le sens a ŽtŽ sŽparŽ du sujet, et est 

devenu un objet de connaissance externe ˆ lÕ•tre.  Mais on retrouvera lÕimportance du 

sujet et de sa construction pour accŽder ˆ la vŽritŽ ˆ la suite de Descartes, entre autre 

chez des penseurs tels que Spinoza, Hegel, Husserl et Heidegger. Le sens peut •tre alors 

vu comme une production dÕun sujet qui se transforme, se construit ; Heidegger affirme 

dans cet esprit que cÕest la conduite authentique de lÕindividu qui donnera un sens ˆ 

lÕexistence, en exer•ant son pouvoir-•t re, pouvoir de donner du sens. 
 

Nous nous trouvons face ˆ une dŽmarche de sens, d Õaffirmation de lÕ•tre, qui demande  un 

effort, une volontŽ, du courage, comme le pose Tillich : Ç Le courage dÕ•tre est lÕacte 

Žthique par lequel lÕ•tre humain affirme son propre •tre en dŽpit des ŽlŽments de son 

existence qui sont en lutte avec son affirmation de soi essentielle È (Tillich, 1967, p.4). 

3.3.2. Sens & rapport à soi : les outils du sens qui émerge du sujet 

Nous nous trouvons face ˆ une vision du sens qui Žmerge du sujet en relation au monde. 

Se pose alors la question de la connaissance du sujet par lui-m•me, du mode dÕentrŽe en 

relation du sujet avec lui-m•me, du rapport ˆ soi . 

 

LÕapproche par la phŽnomŽnologie prend comme point de dŽpart la relation entre un moi et 

le monde gr‰ce ˆ lÕactivitŽ perceptive. Cette philosophie de lÕexpŽrience se rapproche de la 

dŽmarche scientifique en posant  que Ç la thŽorie philosophique requiert pour justifier son 

Žlaboration lÕexposition premi•re ˆ une expŽrience qui ne soit pas elle-m•me thŽorie  È 

(Berthoz et Petit, 2006, p20). Il sÕagit donc de dŽvelopper des outils permettant dÕaffiner 

ces perceptions et les Žtats qui les favorisent. 

 

Comment dŽvelopper Ôces techniques du soiÕ, pour reprendre une expression de Foucault, 

pour se conna”tre, entrer en rapport avec soi-m•me, se transformer, et ainsi donner du 

sens ? Parmi les nombreux auteurs qui ont abordŽ ces sujets, nous allons retenir quelques 

Žclairages qui nous semblent pertinents pour notre problŽmatique, autour de la notion 

dÕexpŽrience du soi porteuse de sens : 
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!  Par lÕexpŽrience de la conscience (asc•se romaine , philosophies orientales) ; 

!  Par lÕexpŽrience sensible-poŽtique (Barbier) ; 

!  Par lÕexpŽrience de lÕintuition, lÕunitŽ, la profondeur (Csikzentmihalyi, Senge) ; 

!  Par lÕintŽgration du corps (Varela, Gendlin, Bois). 

Il est ˆ noter que chacune de ces dimension s int•gre plus ou moins les autres, mais 

nŽanmoins leurs fondements peuvent •tre distinguŽs selon cette class ification. 

 

Une premi•re Ç technique du soi È est la ma”trise de la conscience, que lÕon retrouve dans 

les r•gles de lÕasc•se antique, telles que les posent Foucault : Ç Dans lÕasc•se 

philosophique, dans lÕasc•se de la pratique de soi ˆ lÕŽpoque dont je vous parle [pŽriode 

hellŽnistique et romaine], il sÕagit de se rejoindre soi-m•me comme fin et objet dÕune 

technique de vie, dÕun art de vivre È (Foucault, 2001, p. 317). On trouve dans ces r•gles 

lÕŽcoute (et son compagnon le silence) ; lÕattitude physique ; lÕattention. Ces techniques du 

soi se rapprochent des pratiques de mŽditation des philosophies orientales, ou des 

Exercices spirituels dÕIgnace de Loyola. 

 

Autre approche que celle de lÕexpŽrience sensible, proposŽe aujourdÕhui par Barbier en 

sciences de lÕŽducation. Notre raison sensible (le monde des images et du symbole, des 

arts et de la poŽsie) nous donne acc•s au sens qui nÕest pas toujours produit par la 

rŽflexion. Et il introduit alors lÕEcoute Sensible en disant que cÕest une modalitŽ non-

rŽflexive de relation au monde qui doit •tre prise en compte dan s lÕapprentissage. Pour lui, 

Ç la sensibilitŽ est ˆ distinguer de lÕŽmotion, de la passion et du sentiment. On peut la 

dŽfinir tr•s bri•vement par  Ôce qui fait sens par tous les sensÕ. Le sens comme univers de 

significations existentiellement incarnŽ et non susceptible dÕune explication, mais 

seulement dÕune comprŽhension multirŽfŽrentielle et transdisciplinaire ˆ partir dÕune 

implication personnelle È (Article de RenŽ Barbier Ç Le formateur d'adultes comme homme 

ˆ venir  È in Groupe 21, 2000). Il est important de noter ici la rŽfŽrence ˆ un sens qui se 

donne au sujet selon une modalitŽ non-rŽflexive.  

 

CÕest une approche qui est dans la lignŽe de Schopenhauer, qui marque sa diffŽrence 

avec une philosophie plus ÔcŽrŽbraleÕ : Ç Il y a une diffŽrence essentielle entre la mŽthode 

de Kant et celle que je suis ; Kant part de la connaissance mŽdiate et rŽflŽchie ; moi, au 
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contraire, je pars de la connaissance immŽdiate et intuitive. [É] Tout ce monde intuitif qui 

nous entoure, si multiple de formes, si riche de significations, Kant saute par-dessus et il 

sÕen tient aux formes de pensŽes abstraites. È (Schopenhauer, 1819, Appendice). On peut 

noter dans cet esprit des formes dÕacc•s au sens via le vŽcu dÕun moment rare, dÕune 

profondeur hors du commun, de rapports ˆ soi. Cette th•se est dŽveloppŽe de nos jours 

en psychologie par Csikzentmihalyi, qui parle dÕexpŽrience optimale : Ç ces rares 

occasions [o•] nous Žprouvons un enchantement profond longtemps vŽnŽrŽ qui devient 

une rŽfŽrence, un mod•le indiquant ce que notre vie devrait •tre  È (Csikzentmihalyi, 2004, 

p. 17) ; ou encore dans le domaine des sciences des organisations par Peter Senge qui 

parle, sous lÕappellation de ÔpresenceÕ, dÕexpŽrience dÕo• Žmerge un futur possible : Ç We 

first thought of presence as being fully conscious and aware in the present moment. Then 

we began to appreciate presence as a deep listening, of being open beyond oneÕs 

preconceptions and historical ways of making sense. We came to see the importance of 

letting go of old identities and the need to control [É]. Ultimately, we came to see all these 

aspects of presence as leading to a state of Òletting comeÓ of consciously participating in a 

larger field of change. When this happens, the field shifts, and the forces shaping a 

situation can move from re-creating the past to manifesting or realizing an emerging future. 

È (Senge, 2004, p.13). 

 

Enfin, une derni•re famille des techniques du soi qui permettent lÕŽmergence du sens met 

en avant lÕimportance du corps, ˆ travers le  complexe corps-Žmotions-esprit. Varela, dans 

sa thŽorie de lÕenaction, pose que la Ç cognition nÕest pas affaire de reprŽsentation mais 

dÕactions incarnŽes È (Varela, 1996, p. 36), et que dans ce contexte, Ç le sage (ou le 

vertueux) est celui qui sait ce quÕest le bien et qui le fait spontanŽment È (ibid., p.17). Ainsi 

le sens Žmerge chez le sage par une liaison cognition-corps. Nous retrouvons la notion 

dÕun Ç sens corporel È dÕo• Žmerge la signification chez Gendlin, dans le champ de la 

psychologie. Il explique que la technique du focusing Ç permet non seulement de prendre 

conscience de ses sentiments, mais de repŽrer, ˆ lÕintŽrieur de soi, lÕendroit o• se forme le 

sens corporel dÕabord vague et imprŽcis dÕun probl•me. Ce sens corporel renferme la 

signification globale du probl•me  È (Gendlin, 2006, p. 157). Nous retrouverons en 

psychopŽdagogie perceptive chez Bois (partie suivante) la notion de corps sensible, en 

relation duquel un sens se donne. 
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LÕexpŽrience de soi est ainsi au cÏur dÕapproches dÕŽmergence du sens chez lÕindividu. 

Or, comme le note Francisco Varela Ç la capacitŽ dÕun sujet ˆ explorer son expŽrience 

nÕest pas spontanŽe. C'est une habiletŽ quÕil faut cultiver, c'est un vŽritable mŽtier qui 

demande un entra”nement et un apprentissage. Il nÕest pas donnŽ aux •tres humains 

dÕ•tre spontanŽment des experts de leurs propres expŽriences. È (Varela citŽ par Le‹o , 

2002,  p. 185). 

 

CÕest une des spŽcificitŽs de la somato-psychopŽdagogie que de cultiver cette perception 

de soi et dÕen tirer du sens. Etant donnŽe lÕimportance que cette approche rev•t dans ce 

travail, nous en avons fait une partie autonome, qui suit. 

3.3.3. Enrichissement perceptif, rapport à soi et sens : apports de la somato-

psychopédagogie 

Bois dŽfinit la somato-psychopŽdagogie comme proposant Ç des modalitŽs 

dÕaccompagnement des personnes ou des groupes qui recrutent des cadres dÕexpŽrience 

centrŽs sur le rapport au corps et au mouvement, avec le projet de favoriser 

lÕenrichissement de la dimension perceptive, mais aussi cognitive et comportementale des 

interactions que la personne dŽploie avec elle-m•me, avec les autres et avec le monde qui 

lÕentoure. È (Bois, 2007, p. 15) 

 

Le processus de transformation est explicitŽ par Bois dans sa spirale processuelle du 

rapport au sensible. Par un enrichissement perceptif Žducable, lÕhomme fait lÕexpŽrience 

du sensible selon cinq Žtapes : chaleur, profondeur, globalitŽ, prŽsence ˆ so i et sentiment 

dÕexister. Le sens (au sens je ressens, je comprends, je vais vers) de son existence se 

dŽvoile progressivement. 

 

Rapport au sensible et sens 
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Cet enrichissement perceptif concerne le sensible Ð on trouve ici une nouveautŽ 

fondamentale par rapport ˆ la phŽnomŽnologie . Comme le pose Bois : Ç Si la 

phŽnomŽnologie explore le lien charnel entre le corps et le monde, la dimension du 

sensible explore, quant ˆ elle, le lien vivant entre un sujet et son propre corps.  È (ibid, 264). 

Ainsi la relation au corps offre acc•s ˆ u ne information interne qui peut •tre saisie de 

mani•re intelligible par la personne qui en fait lÕexpŽrience. 

Le sensible peut •tre dŽfini comme Ç un mode de prŽhension de soi-m•me et du monde 

global et immŽdiat, qui obŽit ˆ des lois, ˆ des r•gles et ˆ une cohŽrence spŽcifiques, 

permettant lÕacc•s ˆ lÕintelligibilitŽ de lÕunivers des sensations corporelles È (ibid, p. 334). 

En suivant la mŽthode proposŽe, lÕindividu dŽveloppe une capacitŽ de prŽsence ˆ soi et un 

sentiment dÕexister. 

La prŽsence ˆ soi, que Bois dŽfinit comme Ç  dire lÕauto-rŽvŽlation et lÕauto-crŽation de soi 

ˆ partir de lÕŽprouvŽ corporel. Comprendre quelque chose, cÕest bien sžr apporter une 

attention soutenue ˆ cette chose, reconna”tre un phŽnom•ne (au sens 

phŽnomŽnologique), mais surtout éprouver une expŽrience afin de se la reprŽsenter au 

mieux pour lÕintroduire dans sa mani•re de vivre. Finalement, cÕest aboutir ˆ un Ôsentiment 

de formationÕ, ˆ travers lequel on se dŽcouvre chemin faisant, dans son itinŽraire 

professionnel et de vie. È  (ibid, p. 328) 

Le sentiment dÕexister, Ç ce sentiment [qui] dŽsigne ainsi une vue intŽrieure par laquelle 

lÕŽtudiant aper•oit ce qui se passe en lui-m•me. Le terme Ç exister È, qui lui est associŽ, 

traduit une forte validation de soi au cÏur de lÕexpŽrience. Le sujet ne fait pas seulement 

lÕexpŽrience, il se vit se percevant lui-m•me dans lÕexpŽrience. En dŽcouvrant ce sentiment 

dÕexister, lÕŽtudiant acc•de ˆ une nouvelle connaissance de lui-m•me, mais aussi ˆ des 

possibilitŽs infinies de mani•res dÕ•tre ˆ soi, qui apparaissent comme Žtant universelles 

d•s lors que la singu laritŽ est apprŽhendŽe comme exemplaire dÕun possible. È (ibid, p. 

329) 

 

On retrouve ici deux points saillants de cette approche qui lÕancre dans notre question de 

recherche : le lien, existant dans la nature humaine, redŽcouvert, ŽduquŽ et explicitŽ entre 

lÕexpŽrience corporelle et la production de sens ; le souci de proposer une mŽthode pour 

ÔtravaillerÕ ce lien. La mŽthode proposŽe se base sur un Žquilibre entre un travail rŽflexif 
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(comme en philosophie, en psychologie humaniste) sur lÕexpŽrience et une proposition 

dÕun cadre dÕexpŽrience qui favorise une plongŽe dans le sensible et lÕŽmergence du sens. 

 

Un cadre d’expérience pour accéder au sens via le sensible 
 

Ce cadre dÕexpŽrience a ŽtŽ construit ˆ partir de conditions que Bois appelle 

ÔextraquotidiennesÕ. Elles sont Ç ainsi nommŽe par opposition ˆ (ou en complŽment de) 

lÕexpŽrience puisŽe dans la vie quotidienne, cette derni•re se caractŽrisant ˆ la fois par 

son cadre habituel de dŽroulement et par une attitude naturelle envers cette expŽrience. È 

(ibid, p. 67). Par exemple, plut™t que dÕutiliser un mouvement  de tous les jours, rapide, 

avec un but ˆ atteindre et peu de conscience du mouvement, la mise en situation 

extraquotidienne au niveau gestuel utilisera un mouvement lent, rel‰chŽ, sans but 

fonctionnel, avec une attention portŽe tout au long du trajet. Ainsi, Ç lÕextraquotidiennetŽ 

place le sujet dans un rapport ˆ son expŽrience qui le sort de lÕexpŽrience dite premi•re, ˆ 

propos de laquelle Bachelard mentionne quÕelle ne peut •tre productrice de connaissance. 

Elle installe des conditions productrices de nouveautŽ, dÕune nouveautŽ qui ne rel•ve plus 

de ÔlÕaccidentÕ, de lÕimprŽvisible, mais bien dÕun choix, dÕune sŽrie de contraintes installŽes 

dans ce but par le praticien-chercheur. En quelque sorte, la nouveautŽ formatrice est ainsi 

convoquŽe, voire ÔprovoquŽeÕ en ce qui concerne ses conditions dÕŽmergence. È (ibid, 

2005). 

 

Bois distingue quatre modalitŽs principales permettant de crŽer ces conditions 

extraquotidiennes : 

!  La pŽdagogie manuelle, o• lÕapposition des mains du thŽrapeute sur le patient, 

selon un protocole clairement dŽfini, permet ˆ ce dernier de prendre conscience de 

son corps et du Ômouvement interneÕ qui habite ce dernier. Bois rŽsume cette 

expŽrience comme Žtant Ç  toucher pour conna”tre, •tre touchŽ pour se 

reconna”tre È (ibid, p.99) ; 

!  La pŽdagogie gestuelle, qui permet une autonomisation de lÕapprenant, lui 

permettant de vivre en mouvement la perception de son mouvement interne. Ç En 

termes simples, la dynamique de la dŽcouverte est ici : bouger pour se ressentir, 
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bouger pour sÕapercevoir, bouger pour apprendre de son mouvement. È (ibid, 

p.100) ; 

!  LÕintrospection sensorielle, observation de la vie intŽrieure, mais dŽfinie ici en 

prioritŽ comme perception des Žtats de la mati•re du corps, observation ressentie 

avant dÕ•tre intellectuelle ; 

!  LÕentretien verbal ˆ mŽdiation corporelle, mise en mots des expŽriences 

prŽcŽdentes permettant de reconna”tre, valoriser, extraire du sens a posteriori ˆ 

(en complŽment au sens qui se donne durant) lÕexpŽrience. 

 

Une fois ces modalitŽs dŽcouvertes et reproductibles par lÕŽtudiant, elles deviennent Ç des 

Ôsituations formatricesÕ au sens o•, bien quÕelles soient connues des sujets, ceux-ci 

continuent ˆ puiser dans ces rendez -vous de nouveaux apprentissages, de nouveaux 

vŽcus et de nouvelles comprŽhensions È (ibid, p.96). 

 

Un concept important introduit par Bois dans cette dŽmarche est la notion de 

Ôconnaissance par contrasteÕ. Bois note que Ç tout nouvel Žtat corporel liŽ au sensible, en 

m•me temps quÕil se rŽv•le, met en lumi•re pour le sujet son Žtat antŽrieur  È (ibid, p. 330). 

Ainsi cette dŽcouverte par comparaison permet de rŽaliser un travail sur le passŽ, tisser 

des liens, extraire du sens. Parfois, plus quÕune dŽcouverte, ce sont les liens entre cette 

dŽcouverte et le passŽ de lÕindividu, entre cette dŽcouverte et le monde dans lequel il vit, 

qui sont porteurs de sens. 

 

Nous pourrons conclure cette partie par un concept qui nous appara”t important pour saisir 

la pensŽe de Bois : la nature processuelle du devenir. Il est possible de voir lÕŽvolution 

personnelle dirigŽe vers un idŽal (dans les religions occidentales par exemple), tendant ˆ 

devenir ce que lÕon est (par exemple le focusing de Gendlin, ou pour reprendre le titre du 

livre de Bernadette Lamboy Ç Devenir ce que je suis È). Bois, de son c™tŽ, consid•re que 

devenir, cÕest plut™t Ç •tre ce que je deviens  È. CÕest cette nature processuelle du devenir 

qui donne un Žclairage diffŽrent ˆ la question de sens, le sens Žtant ainsi comprŽhension 

du vŽcu dÕun devenir en mouvement. 
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3.3.4. Rapport à soi et rapport au monde et à l’autre 

Ce sens qui Žmerge dÕun rapport au sujet nÕest cependant pas uniquement tournŽ vers 

lÕintŽrieur. Une fois posŽ lÕimportance du sujet, il est intŽressant de lire les ouvertures vers 

le monde et les autres qui peuvent se prŽsenter dans la question. 

 

Tout dÕabord, le sens peut •tre per•u comme ˆ lÕinterface du sujet et du monde. Selon 

Dilthey, le sens s'Žlabore dans la relation qu'Žtablit le sujet avec l'objet, dans le rapport 

dialectique entre soi et le monde extŽrieur. Dans ses propres mots : Ç Le concept de sens 

appara”t, avant tout, en relation avec le processus de comprŽhension. Il suppose la relation 

de quelque chose qui est extŽrieur, quelque chose qui est donnŽ aux sens, ˆ quelque 

chose qui est intŽrieur, duquel il est l'expression... È (Dilthey, 1962, p. 107). Morin pose 

quant ˆ lui que le sens est une Žmergence de notre •tre posŽ dans le monde  : Ç Le sens 

du sens se trouve dans lÕidŽe dÕŽmergence. Tout ce qui prend sens Žmerge ˆ partir de 

notre •tre. Et, bien entendu, cela Žmerge parce que Ôil y a une culture, parce quÕil y a un 

langage, et un esprit et un cerveau, parce quÕil y a une sociŽtŽ. D•s lors, avec tout cela 

nous avons du sens. Il nÕy a pas quelque chose comme Ç le sens È qui serait antŽrieur ˆ 

ces donnŽes. È (Entretien avec Edgar Morin, in Groupe 21, 1999, p. 136). 

 

Autre facette, la qu•te de soi peut passer par la rencontre de lÕautre, comme le propose 

Ar•nes  : Ç Aider les jeunes dans cette qu•te dÕeux-m•mes ˆ aller vers  lÕautre, plut™t que 

de chercher le plaisirÉ Dans cette qu•te dÕeux-m•mes et de lÕautre, peut-•tre tomberont -

ils sur un Autre quÕils nÕont pas cherchŽÉArriver ˆ dire ÔjeÕ les ouvrira ˆ lÕaltŽritŽ et les 

comblera de joie (Ar•nes, 2002, p. 240).  Cette direction vers lÕautre comme facteur de 

sens est aussi la th•se de Paul Ricoeur dans Soi -m•me comme un autre  : le 

dŽveloppement de lÕestime de soi sÕaccompagne dÕune spontanŽitŽ bienveillante envers 

soi et aussi envers chaque autre : Ç Toi aussi tu es capable de commencer quelque chose 

dans le monde, dÕagir pour des raisons, de hiŽrarchiser tes prŽfŽrences, dÕestimer les buts 

de ton action, et, ce faisant, de tÕestimer toi-m•me comme je mÕestime moi-m•me.  È 

(Ricoeur, 1990, p.226). LÕestime de lÕautre nous permet dÕexpŽrimenter que chaque 

personne est irrempla•able, et par transfert dÕautrui sur nous-m•mes, du caract•re 

irrempla•able de notre propre vie  : Ç LÕŽquivalence entre le Ôtoi aussiÕ et le Ôcomme moi-
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m•meÕ repose sur une confiance quÕon peut tenir pour une extension de lÕattestation en 

vertu de laquelle je crois que je peux et que je vaux È (Ricoeur, 1990, p.226). 

3.3.5. Conclusion 

Nous avons ainsi vu que la question de sens est intimement liŽe au sujet, et ˆ sa 

transformation. Que des chemins multiples ont ŽtŽ proposŽs. Que certaines pratiques 

dŽveloppant le rapport ˆ soi  ont ŽtŽ formalisŽes. Se pose alors la question de la possibilitŽ 

de former ˆ / activer ces approches dans la formation supŽrieure traditionnelle.  

3.4. Educabilité du rapport au sens 

Ainsi, lÕacte de donner du sens peut •tre vu  une capacitŽ de lÕEtre humain, et le rapport du 

sujet ˆ lui -m•me comme  clŽ dans la qu•te de sens. L a question du sens ne se rŽv•le dans 

sa richesse quÕavec la prŽsence dÕun sujet suffisamment construit et • tre apte ˆ faire 

Žmerger le sens de son expŽrience. 

 

Nous pouvons nous poser la question suivante : comment Žduquer, activer cette possibilitŽ 

du sujet de donner du sens ? Nous noterons quelques pistes de rŽponses chez quelques 

pŽdagogues et thŽrapeutes de : 

!  La philosophie antique (Socrate) ; 

!  LÕapproche de la psychologie humaniste (Rogers) ; 

!  LÕapproche de la somato-psychopŽdagogie (Bois) ; 

!  La notion de formativitŽ (HonorŽ). 

 

La philosophie grecque a tentŽ dÕapporter une rŽponse ˆ ces questions par ses Žcoles de 

philosophie. Nous noterons particuli•rement la ma•eutique de Socrate, littŽralement art 

dÕaccoucher. Socrate dans lÕAlcibiade lÕutilise pour Žveiller ainsi le questionnement sur 

lÕŽthique, et faire porter lÕattention sur lÕimportance du souci de soi. CÕest donc par un 

travail de la parole et de la rŽflexion que le sens Žmerge. 
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Carl Rogers propose une mŽthode pour accompagner lÕ•tre humain vers une Ç vie 

pleine È, quÕil dŽfinit comme Ç Žtant un processus, non un Žtat ; une direction, non une 

destination È. Ce processus permet Ç une ouverture accrue ˆ lÕexpŽrience É une vie 

existentielle accrue É une confiance accrue dans son organisme  È (Rogers, 2005, p.132-

134). Il sÕagit par un accompagnement en empathie et basŽ sur une non-directivitŽ, afin 

dÕaider lÕindividu ˆ trouver en lui-m•me les ressources qui lui permettront de donner sens ˆ 

son action. 

 

Danis Bois,  comme nous lÕavons vu, partant du fait que la capacitŽ de lÕ•tre humain ˆ tirer 

du sens de son expŽrience est tr•s inŽgalement rŽpartie dŽveloppe une pŽdagogie du 

rapport au corps en tant quÕexpŽrience de soi de m•me via la perception du sensible.  

Ainsi Bois parle de Ç dŽmarche comprŽhensive de sens È. CÕest un processus, un Ôaller-

versÕ, basŽ sur un projet de lÕindividu de questionner le sens, qui demande un effort. Par la 

relation au sensible, lÕindividu aboutit ˆ une connaissance de soi, par soi et ˆ travers soi, 

ce que Bois appelle la connaissance immanente. Comme le formule Bois,  Ç cette 

connaissance est ainsi bien une connaissance, au sens o• le vŽcu du sensible lui  apprend 

vraiment quelque chose de lui-m•me, de ses mani•res dÕ•tre, de ses mani•res de faire. 

CÕest sur la base de cette prise de conscience que sÕengagera le processus de 

transformation. La nouvelle mani•re dÕ•tre ˆ son corps devient une nouvelle mani•re  dÕ•tre  

soi et au monde. È (Bois, 2007, p. 333). Le sens alors nÕest pas une donnŽe externe, mais 

se donne intŽrieurement de soi par cette connaissance immanente.  

 

Nous pouvons noter un certain nombre de points communs entre ces approches : 

!  La mise en mouvement Ð par la parole (ma•eutique, Rogers), par la relation ˆ soi 

(Gendlin), par lÕŽprouvŽ sensible (Bois) Ð et le fait que la personne tire du sens de 

ce quÕelle vit ; 

!  LÕimportance de la relation entre lÕapprenant et le pŽdagogue (ou philosophe), 

empathie pour Rogers, rŽciprocitŽ actuante pour Bois (plut™t quÕune relation basŽe 

sur lÕempathie, Bois sugg•re une relation plus symŽtrique et demandant une part 

active chez les deux participants) ; et donc la question du r™le et de la formation 

des formateurs ; 
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!  LÕimportance du processus de transformation de la personne : on peut noter ici les 

7 stades du processus de la transformation chez Rogers (Rogers, 2005, p.86), ou 

la spirale processuelle du rapport au sensible chez Bois dŽjˆ prŽsentŽe. 

 

Il faut ici Žvoquer le concept de formativitŽ de Bernard HonorŽ, o• la formation est con•ue 

Ç  comme fonction Žvolutive de lÕhommeÉla formativitŽ caractŽrise lÕexistence È (HonorŽ, 

1992, p. 65-66) : exister, cÕest avoir ˆ tout moment la libertŽ de construire le sens de ce 

que je vis. On dŽpasse la notion dÕŽducabilitŽ du rapport au sens, en faisant de la 

formation un sens de lÕexistence. Mais alors une autre question sÕouvre : Žduquer le 

rapport au sens est-il expliquer un ÔconnuÕ explicitable ou plut™t mettre en mouvement 

selon une mŽta-activitŽ, faire entrer dans un dŽploiement dÕun potentiel infini et crŽatif ? 

HonorŽ exprime cette interrogation dans ces mots : Ç Dans les professions du 

changement, quÕil sÕagisse dÕaide ou dÕŽducation sous une forme ou une autre, appara”t 

toujours la question Ç en vue de quoi ? È. Ce quelque chose qui peut-•tre en vue Ð cette 

visŽe Ð est bien souvent dŽfini, et lÕon parle dÕobjectif. Mais la rŽponse en termes 

dÕobjectifs indique le connu, le descriptible, et ferme la question. Le sentiment de finitude 

alors ŽprouvŽ la rŽactive et appelle ˆ chercher rŽponse dans lÕouverture des possibles et 

dans lÕorientation vers le dŽpassement du dŽfini ˆ lÕavance, du connu, du prŽvu, pour un 

projet. [ É] Ce projet ne supprime pas le connu dans lequel se p asse la vie de tous les 

jours, elle en rend possible le dŽpassement dans la crŽativitŽ. È (HonorŽ, 1992, p24). 

 

On retrouve ici la question dÕune ouverture vers une connaissance dÕun type diffŽrent, non-

cognitif, ŽvoquŽ par la ÔprŽsenceÕ de Senge, le ÔfocusingÕ de Gendlin ou la Ôconnaissance 

immanenteÕ de Bois, ces trois auteurs proposant des voies dÕacc•s pour Žduquer ce mode 

de connaissance. 

3.5. Sens et éducation 

Il sÕagit ici de reprendre notre sujet de recherche sous un autre angle : dans le monde de 

lÕŽducation, qui parle dÕouverture au sens ? et sous quelle forme ? 

 



 

D. Dagot - 35 - Juin 2007 

Le sens est abordŽ sous plusieurs formes dans les sciences de lÕŽducation : le sens de 

lÕacte Žducatif ; le sens pour lÕinstitution de formation ; le sens pour lÕapprenant. Nous 

parlerons ici de sens pour lÕapprenant, et non de sens global de lÕacte Žducatif. On ne peut 

cependant pas dŽconnecter les deux, car cette ouverture au sens chez lÕapprenant nourrit 

la notion de sens de lÕŽducation, pour lÕenseignant, lÕinstitution ou la sociŽtŽ. 

 

Apr•s quelques rŽflexions gŽnŽrales sur le sens et les sciences de lÕŽducation, nous 

reviendrons sur : 

!  Les approches de la formation expŽrientielle et existentielle ; 

!  Les approches de la transversalitŽ et de la complexitŽ ; 

!  Les notions de motivation et dÕapprenance. 

Enfin, nous terminerons cette partie par un Žclairage sur la particularitŽ de la formation 

supŽrieure face ˆ la question, et sur quelques aspects Žthiques pour le formateur.  

3.5.1. Réflexions générales 

Introduisons le sujet par les questions que pose Prouteau, qui utilise une catŽgorisation du 

sens similaire ˆ celle que nous avons posŽe au dŽbut de cette partie (en 3.1.1) : Ç Je 

pense que toute rŽflexion pŽdagogique peut se nourrir de la thŽmatique du sens suivant 

une triple acception : 

- SensibilitŽ : ˆ quoi  le sujet est-il sensible ? Quelles sont ses croyances ? Ses intŽr•ts  ? 

Ses sentiments ? Quelle est sa mani•re dÕ•tre au monde ? 

- Signification : quelles rŽfŽrences culturelles transmettre pour aider le sujet ˆ comprendre 

une situation, ˆ se repŽrer, ˆ sÕadapter, ˆ se projeter, ˆ agir, ˆ communiquer  ? Quels 

savoirs et mŽthodes enseigner ? Comment les articuler de mani•re systŽmatique  ? Suivant 

quel ancrage ŽpistŽmologique ? Comment lÕacquisition de ces savoirs peut-•tre porteur de 

sens ? Quoi valoriser ? 

- Direction : quel type dÕhomme, dÕagent, dÕacteur veut-on former ? Pour quel type 

dÕactivitŽs ˆ mettre en Ïuvre, de situations ˆ transformer, de monde ˆ construire  ? È 

(Prouteau, 2006, p. 17) 
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Le sens est donc central dans la question Žducative. Develay pose son caract•re 

complexe, subjectif, expŽrientiel : Ç  Cette qu•te de sens que nous pla•ons au cÏur de la 

rŽflexion Žducative se complexifie pour quatre autres raisons :  

!  le sens que lÕon attribue aux Žv•nements que lÕon vit est tr•s intime, tr•s personnel 

[É]. CÕest bien ce qui constitue la difficultŽ de lÕenseignement : conduire un groupe 

dÕŽl•ves diffŽrents ˆ donner du sens ˆ une activitŽ commune. DÕo• lÕimportance 

dÕune pŽdagogie diffŽrenciŽe. 

!  Le sens ne rŽside pas dans les situations que lÕon vit. [É] Rien nÕa de sens en soi. 

On met ou on ne met pas de sens dans une situation. Le sens se construit. 

!  Le sens est en rapport avec la visŽe quÕon ambitionne. Si cette visŽe est 

consciente elle prŽsente aussi une composante inconsciente [É]  

!  Le sens est finalement dans le rapport que le sujet Žtablit entre lÕintention (ce quÕil 

vise) et lÕaction (ce quÕil fait). È (Develay, 2004, p. 97) 

 

Dans son mod•le gŽnŽral des apprentissages scolaires, Develay note que Ç aider les 

Žl•ves  ˆ donner du sens ˆ lÕEcole, cÕest en dernier ressort donner du sens ˆ ce qui justifie 

cette institution : les apprentissages È (Develay, 2004, p.98). Et il sugg•re pour cela  cinq 

entrŽes possibles qui vont nous permettre de structurer ce paragraphe : 

!  Parvenir ˆ mieux se conna”tre, tant au pl an cognitif quÕaffectif (Žl•ve psychologue)  

- Cette entrŽe souligne lÕimportance du rapport ˆ soi (cf partie 3.3) ; 

!  Percevoir les relations entre la situation dÕapprentissage et son utilisation possible 

au niveau personnel et professionnel (Žl•ve strat•ge)  Ð Cette entrŽe peut se 

nourrir dÕune approche expŽrientielle de la formation (cf 3.5.2) ; 

!  Ma”triser ce quÕil y a ˆ conna”tre (Žl•ve ŽpistŽmologue) Ð Cette entrŽe peut •tre 

reliŽe aux notions de complexitŽ et transversalitŽ (cf 3.5.4) ; 

!  SÕimpliquer dans le processus dÕapprentissage (Žl•ve mŽthodologue) Ð DÕo• le r™le 

ici de la motivation et de lÕapprenance (cf 3.5.3) ; 

!  Se distancier de la situation dÕapprentissage (Žl•ve analysant) Ð Ici propre de la 

dŽmarche de sens prise globalement. 



 

D. Dagot - 37 - Juin 2007 

3.5.2. Sens et formation expérientielle et existentielle 

Pour Dewey et la pensŽe de la formation expŽrientielle,  Ç lÕaction nourrit la rŽflexion et la 

rŽflexion guide lÕaction È (Dewey, 1960, p. 38). 

 

Le sens va se construire sur cette base dÕexpŽriences, car cÕest la Ç reconstruction ou 

rŽorganisation de lÕexpŽrience qui accro”t la signification de lÕexpŽrience et la capacitŽ de 

diriger lÕexpŽrience future È (ibid). 

 

On retrouve ainsi lÕimportance de lÕexpŽrience dans la construction du sens et de son 

intŽgration par le sujet. 

 

On peut ˆ ce niveau supposer que des expŽriences plus directement liŽes au sujet auront 

un impact plus fort sur la question de sens que des expŽriences plus pragmatiques liŽes ˆ 

des savoir-faire. Ainsi, Josso fait une diffŽrence entre expŽrience formatrice et expŽrience 

existentielle (ou fondatrice) : Ç Il me semble utile de faire une distinction entre des 

expŽriences existentielles qui bouleversent les cohŽrences dÕune vie, voire les crit•res 

m•me de ces cohŽrences, et lÕapprentissage par lÕexpŽrience qui transforme des 

complexes comportementaux, affectifs ou psychiques sans remise en question des 

valorisations qui orientent les engagements de vie. È (Josso, 1991b, p. 192). 

 

Nous entrons ici dans le concept de formation existentielle. La formation existentielle, 

comme le dit I. Lopez Gorriz Ç devrait contribuer ˆ la reconstruction des identitŽs des 

personnes, et favoriser ˆ la fois la prise de conscience de leur trajectoire de vie et 

lÕaccompagnement de leurs projets existentiels È (Lopez Gorriz, 2004, p. 113), puis elle 

ajoute un peu plus loin : Ç De lˆ dŽcoule ˆ nos yeux, lÕurgence de dŽvelopper des 

mŽthodologies de formation et de recherche existentielles pour accompagner ces 

changements et permettre ˆ ces personnes une rŽhabilitation de leur Žquilibre.  È (Lopez 

Gorriz, 2004, p. 114). 

 

On retrouve ici un des objectifs de lÕŽducation, former des Hommes. Cet objectif est ˆ lui-

m•me suffisant, mais la formation existentielle permet aussi de dŽvelopper la motivation et 
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donc un meilleur acte dÕapprendre dans dÕautres contexte, comme nous le verrons dans la 

partie suivante (3.5.3. Motivation et apprenance) et comme le soutient CarrŽ :   Ç LÕhomme 

a besoin de se donner lui-m•me comme but. [É] Poursuivre des buts qui feront parties de 

la conception de soi trouve sa motivation en soi-m•me et m•ne dÕordinaire vers de 

meilleurs rŽsultats È (CarrŽ et al, 1997). 

 

En partie dans cette lignŽe expŽrientielle et existentielle, et comme nous lÕavons vu dans la 

partie prŽcŽdente, la psychopŽdagogie perceptive a une proposition structurŽe pour la 

formation par et au sens basŽe sur le rapport ˆ soi. Par un enrichissement perceptif et une 

expŽrience de soi, lÕŽtudiant modifie ses reprŽsentations (enrichissement cognitif) et suit un 

cheminement de dŽploiement du sens Ð sens qui se donne par les sens, sens de ses 

actions passŽes revu ˆ la lueur de la nouveautŽ dŽcouverte, sens ˆ venir qui se met en 

mouvement. 

3.5.3. Motivation et apprenance 

Dans le contexte de primat donnŽ ˆ lÕindividu de la post-modernitŽ, on assiste ˆ un  intŽr•t 

fort depuis une vingtaine dÕannŽes ˆ lÕacte dÕapprendre et ˆ la dynamique individuelle du 

sujet en formation. CÕest dans ce cadre que se dŽveloppe le concept dÕapprenance, 

Ç ensemble durable de dispositions favorables ˆ lÕaction dÕapprendre dans toutes les 

situations formelles ou informelles, de fa•on expŽrientielle ou didactique, autodirigŽe ou 

non, intentionnelle ou fortuite È (CarrŽ, 2005, p. 108). 

 

CarrŽ dŽfinit les conditions de lÕapprenance comme Žtant vouloir apprendre (ie la 

motivation), savoir apprendre (par soi-m•me) et pouvoir apprendre. On retrouve la 

motivation comme un ŽlŽment clŽ de lÕacte dÕapprendre. 

 

Les recherches dans le cadre sociocognitif mettent en valeur selon CarrŽ Ç trois processus 

motivationnels pertinents quant ˆ lÕengagement et ˆ la persistance dans les dŽmarches 

dÕapprentissage : la valeur du but, lÕauto-efficacitŽ et le sentiment dÕautodŽtermination È  

(CarrŽ, 2005, p. 142). Nous allons expliciter rapidement ces trois concepts : 
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!  Le but recherchŽ ˆ travers lÕengagement dans la formation est un premier 

motivateur, quÕil soit intrins•que (plaisir dÕapprendre, besoin de contacts sociaux, 

É) ou extrins•que (changer dÕemploi, dŽvelopper une compŽtenceÉ)  ; 

!  LÕauto-efficacitŽ, perception par le sujet de ses capacitŽs ˆ effectuer une t‰che, 

pourra sÕappliquer ˆ la croyance du sujet en sa capacitŽ ˆ rŽpondre aux motifs 

dÕengagement (par exemple trouver un nouvel emploi) et ˆ sa perception de ses 

capacitŽs ˆ satisfaire aux exigences de la formation  ; 

!  Le sentiment dÕautodŽtermination concerne la perception par le sujet de son degrŽ 

de responsabilitŽ, de libertŽ, dÕautonomie dans le choix des finalitŽs et des moyens 

de la formation. 

 

La question du sens nourrit tout particuli•rement la valeur du but (sens du but) et 

lÕautodŽtermination (en tant que motivation intrins•que ). Lorsque la rŽgulation de la 

motivation est extŽrieure, Ç Les gens tendent ˆ se sentir sous la pression des 

contingences, et ces formes de rŽgulation nÕentra”nent pas dÕautodirection. Et avec ce 

manque dÕautodirection, lÕapprentissage se rŽv•le moins efficace È (Deci et Ryan, 2000) 

 

Ainsi un rŽfŽrentiel interne va rendre lÕacte dÕapprendre plus efficace.  

 

La psychopŽdagogie perceptive va encore plus loin en ce sens et parle de motivation 

immanente, que ValŽrie Bouchet dŽcrit comme suit : Ç Au nom de ce que la personne a 

vŽcu au sein de lÕexpŽrience extraquotidienne, au nom de ce quÕelle a ŽprouvŽ et ressenti, 

au nom du changement de ses reprŽsentations (corporelles, motrices et conceptuelles), la 

personne engage un processus de changement. Toute lÕapproche pŽdagogique PPP 

consiste ˆ ce quÕune personne rencontre en elle quelque chose de suffisamment fort pour 

dŽclencher un motif dÕintŽr•t porteur. Le motif dÕintŽr•t sÕappuie toujours sur quelque chose 

qui a dŽjˆ ŽtŽ vŽcu consciemment et que la personne souhaite garder ou retrouver. Il nÕest 

pas la consŽquence dÕune projection de quelque chose que la personne nÕa jamais vŽcue. 

Il Žmerge de lÕexpŽrience du sensible. La PPP se propose donc ˆ travers tout ce 

processus de prŽparer les gens ˆ avoir suf fisamment de motivations immanentes pour 

avoir un ressort dÕintŽr•t qui ne vienne pas des ŽvŽnements extŽrieurs mais de ce quÕils 

vivent. È (ValŽrie Bouchet, 2006, p. 85). 
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3.5.4. Complexité et transversalité 

LÕapproche du sens demande une comprŽhension du monde, et ainsi de sa place 

potentielle dans le monde. 

Il sÕagit donc dÕenseigner aux Žtudiants les clŽs de cette comprŽhension. En complŽment 

dÕune approche tr•s disciplinaire, en silos, qui prŽdomine aujourdÕhui dans lÕenseignement, 

peut se poser la question dÕaborder la notion de complexitŽ. 

 

Morin, qui a beaucoup Žcrit sur la complexitŽ, a travaillŽ pour lÕUnesco sur la question des 

savoirs nŽcessaires ˆ transmettre aux jeunes gŽnŽrations. Dans son livre Ç Les sept 

savoirs nŽcessaires ˆ lÕŽducation du futur È, Edgar Morin expose Ç essentiellement sept 

probl•mes fondamentaux, dÕautant plus nŽcessaires ˆ enseigner quÕils demeurent 

totalement ignorŽs ou oubliŽs È (Morin, 1999, p. 7). Les sujets traitŽs sont  la connaissance 

; enseigner la condition humaine et lÕidentitŽ terrienne ; affronter les incertitudes ; 

enseigner la comprŽhension et lÕŽthique du genre humain. 

 

On note que ces savoirs recoupent intimement les questions de sens sur deux grands 

axes : 

!  Le jeune homme doit dŽpasser les cŽcitŽs de la connaissance pour trouver sa 

place dans le monde : comprendre ce quÕest la connaissance, les risques dÕerreurs 

et dÕillusion, la force des reprŽsentations et des paradigmes, et la valeur dÕune 

approche par la complexitŽ de la connaissance ; 

!  Le jeune homme doit aborder la notion de condition humaine par la comprŽhension 

des boucles cerveau-esprit-culture, raison Ð Žmotion Ð corps, individu Ð sociŽtŽ Ð 

esp•ce  ; par le lien ˆ la Terre  ; par la comprŽhension de lÕautre. 
 

Une approche par la complexitŽ porte ˆ imbriquer le c ontenu et le processus. Giordan 

symbolise ce mode de pensŽe, et reprend la complexitŽ en tant quÕoutils pour aborder 

lÕacte Žducatif - lÕapprendre est une fonction complexe, et il propose Ç une dŽmarche 

systŽmique transversale È. Il dŽfend une approche transdisciplinaire de lÕŽducation, o• 

Ç les diverses mati•res se mettent au service dÕun ÔprojetÕ commun È (Giordan, 2003). Le 
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sens Žmerge de la congruence entre la nature intrins•quement complexe du processus 

Žducatif vŽcu par lÕŽtudiant et la nature complexe du monde o• sÕinscrit lÕindividu. 

3.5.5. Sens & études supérieures 

Une recherche bibliographique sur le sens en enseignement supŽrieur montre que cette 

question est surtout posŽe dans le cadre de la formation pour adultes, et que la pŽriode de 

la fin de lÕadolescence / post-adolescence est peu ŽtudiŽe. 

 

Dans lÕesprit de la formation expŽrientielle, nous sommes, pour reprendre Dubet et 

Prouteau, amenŽs ˆ nous poser la question de lÕ Ç expŽrience Žtudiante È : Ç Comment 

caractŽriser lÕexpŽrience Žtudiante ? QuÕont-ils ŽprouvŽs jusquÕalors ? QuÕest-ce quÕils en 

retirent È (Prouteau, 2006, p.87).  

 

Pour Dubet, le sens dÕune formation Žmerge de sa dimension subjective quÕil pose sur trois 

axes : lÕintŽr•t de la connaissance, lÕinscription dans le monde et le projet de vie. Les deux 

derniers axes fondent les ŽlŽments clŽs de sens pour des jeunes adultes posŽs par 

Prouteau :  

!  Le dŽsir dÕaccomplir sa vocation, souvent vŽcu par son contraire : lÕimpossibilitŽ 

dÕaccomplir cette vocation. Dubet souligne aussi ce paradoxe : Ç le sentiment 

dÕaccomplissement personnel ŽprouvŽ pendant les Žtudes [É] est prŽsent chez 

tout Žtudiant, ne serait-ce que de mani•re ÔnŽgativeÕ dans la critique du Ôvide 

intellectuelÕ et de lÕabsence dÕintŽr•t pour des Žtudes. En bonne thŽologie nŽgative, 

la vocation se manifeste plut™t dans la souffrance engendrŽe par son impossibilitŽ 

ˆ sÕaccomplir È (Dubet, 1994) ; 

!  Le dŽsir dÕun passage du passif ˆ lÕactif : Ç En gŽnŽral, chaque candidat exprime le 

dŽsir de devenir acteur de sa vie. Cela se traduit tout particuli•rement par 

lÕintention de quitter une situation de flottement ou dÕerrance È (Prouteau, 2006, 

p.89-90) ; 

!  La mise en projet avec et pour lÕautre, qui Ç peut se caractŽriser par une conduite 

anticipatrice, pour unifier lÕaction dans le temps ; une mŽthodologie de crŽation, 
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pour stimuler et gŽrer la crŽativitŽ ; une progression du sujet dans lÕaction, pour 

cro”tre par lÕexpŽrience ; un devenir existentiel, pour le monde È (Prouteau, 2006, 

p.93). 

3.5.6. Question éthique pour le formateur 

Cette question du sens que nous pla•ons avec Develay Ç au cÏur de la rŽflexion 

Žducative È soul•ve la question pour le formateur de son aptitude et de sa responsabilitŽ 

dans des questions Žthiques pour le formateur : 

!  La lŽgitimitŽ de cette ouverture au sens pour lÕŽtudiant et les risques quÕelle 

comporte ; 

!  Son r™le dans cette ouverture, sa responsabilitŽ et sa prŽparation. 

 

Nous passerons rapidement sur la lŽgitimitŽ dÕune ouverture au sens pour lÕŽtudiant, tout 

ce cadre thŽorique en montrant lÕimportance autant pour la formation de la personne, du 

professionnel et pour lÕefficacitŽ du cursus. Mais une formation riche de sens peut 

comporter des dangers. Prouteau en dŽnombre deux principaux : 

!  LÕouverture de la question de sens introduit un Žveil riche et indispensable de la 

sensibilitŽ (par lÕŽveil de la relation ˆ soi, ˆ lÕautre). Hors le corps, le ressenti, les 

Žmotions sont des dimensions le plus souvent ŽcartŽes de monde Žducatif. Pour 

Prouteau, Ç cet Žveil de la sensibilitŽ demande ˆ •tre travaillŽ. Il nÕest ni pertinent 

ni souhaitable de laisser ce terrain en jach•re, lÕessentiel Žtant de ne pas prendre 

un risque, celui de sÕenliser dans les marŽcages de lÕaffectif. [É] LÕantidote au 

sensible qui dŽraisonne est lÕintelligibilitŽ, cÕest-ˆ -dire le mouvement qui va du 

sensible vers lÕintelligible, selon un travail de type interprŽtatif pour penser, 

construire du sens ou sÕouvrir ˆ de nouvelles significations È (Prouteau, 2006, p. 

178) ; 

!  La mise ˆ nu du sujet quand la question Ôqui suis-je ?Õ demeure sans rŽponse. Il 

sÕagit dÕopŽrer une hermŽneutique du soi. Pour Prouteau, Ç la mise ˆ nu  du sujet 

ainsi appelŽ ˆ rŽpondre de lui -m•me construit lÕidentitŽ dans la relation. [É] Le 

sujet parlant ˆ la capacitŽ anthropologique de produire un rŽcit pour donner ˆ ses 
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expŽriences la forme propre dans laquelle il se reconna”t et se fait reconna”tre des 

autres. È (ibid, p.179). 

 

Prouteau se place dans la lignŽe de Ricoeur, pour qui toute comprŽhension de soi-m•me 

doit •tre mŽdiatisŽe par une interprŽtation. Ce dernier disait ainsi : Ç en faisant le rŽcit 

dÕune vie dont je ne suis pas lÕauteur quant ˆ lÕexistence, je mÕen fais le coauteur quant au 

sens [É] la dialectique entre Ôespace dÕexpŽrienceÕ et Ôhorizon dÕattenteÕ met en relation la 

sŽlection dÕŽvŽnements racontŽs avec les anticipations relevant de ce que Sartre appelait 

le projet existentiel de chacun È (Ricoeur, 1990, p. 191). 

 

Le r™le ici de lÕenseignant est un r™le dÕaccompagnement. Tr•s diffŽrent du r™le de 

transmission de savoir, il comporte des dimensions importantes dÕŽcoute, dÕempathie et 

dÕauthenticitŽ Ð comme le posait Rogers. Et nous pourrons conclure ce paragraphe sur un 

extrait dÕun po•me de Soren Kierkegaard : 

Ç Si je veux rŽussir ˆ accompagner un •tre vers un but prŽcis, je dois le chercher lˆ o• il 

est, et commencer lˆ, jus tement lˆ.  

Celui qui ne sait faire cela, se trompe lui-m•me quand il pense pouvoir aider les autres. 

Pour aider un •tre, je dois certainement comprendre plus que lui, mais dÕabord comprendre 

ce quÕil comprend. È  

 

3.6. Sens et vie professionnelle 

La vie professionnelle Žtant lÕaboutissement des Žtudes supŽrieures pour la majeure partie 

des Žtudiants, il est difficile de traiter du sens chez ce public sans aborder la relation sens 

Ð vie professionnelle. 

 

Quand nous abordons cette question, nous pouvons noter deux aspects en tension, que 

nous allons analyser par la suite : 

!  La perception par de nombreuses personnes dÕun grand manque de sens dans les 

entreprises aujourdÕhui ; 
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!  Et en parall•le un dŽveloppement des Žcrits et mises en pratique dÕun 

management porteur de sens, dans un esprit de dŽveloppement Žconomique 

durable. 

3.6.1. Un monde professionnel sans sens ? 

Le monde professionnel Žloigne lÕhomme de la question du sens par trois aspects 

principaux : 

!  Une immersion dans une quotidiennetŽ o• les choses ˆ faire remplissen t toute la 

journŽe : les ÔprojetsÕ se suivent, sont mesurŽs en termes dÕutilitŽ, et cette frŽnŽsie 

du faire est valorisŽe par la sociŽtŽ (comme nous lÕavons vu au chapitre 3.2) ; 

!  Une primautŽ donnŽe ˆ la question Žconomique, qui selon Estelle Morin Ç entra”ne 

une altŽration de la notion dÕefficacitŽ, en la restreignant ˆ lÕatteinte de rŽsultats, en 

m•me temps quÕelle dŽnature lÕexpŽrience du travail, entra”nant une perte de 

sens. È (Morin in Pauchant, 1996, p. 264) ; 

!  Enfin Estelle Morin souligne le fait que la logique de lÕefficacitŽ exhorte les gens ˆ 

ne pas commettre dÕerreur (approche zŽro-dŽfaut, juste-ˆ -temps, satisfaction-

client, recherche de lÕexcellenceÉ), ce qui est un idŽal impossible pour lÕ•tre 

humain imparfait par excellence. Se pose alors la question de comment faire 

quelque chose de significatif pour le sujet dans son travail, si lÕobjectif est par 

nature impossible ˆ atteindre  ? 

 

Pauchant note de plus que les questions existentielles au travail telles que lÕennui, 

lÕanxiŽtŽ, lÕaliŽnation, la perte de sens et le dŽsespoir ne touchent pas seulement les 

personnes insatisfaites de leur carri•re  : Ç Pour ne citer quÕune Žtude, apr•s avoir 

interviewŽ plus de 4000 cadres supŽrieurs, cadres moyens et professionnels qui ont 

ÔrŽussiÕ, Jan Halper a conclu que la plupart sont dŽsenchantŽs par les fruits de leur 

rŽussite, car elle nÕa souvent apportŽ que du vide et de la confusion È (Pauchant, 1996, 

p.33). 
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3.6.2. Vers le sens au cœur de l’organisation ? 

Le travail peut •tre vu comme remplissant deux fonctions dans la vie : lÕune utilitaire, lÕautre 

expressive. CÕest surtout la premi•re qui est valorisŽe aujourdÕhui par les gestionnaires, 

comme le montre le paragraphe prŽcŽdent. Ainsi, pour retrouver le sens au travail, Estelle 

Morin propose : 

!  De valoriser les fonctions expressives du travail : moyen de dŽveloppement de 

lÕindividu et de la sociŽtŽ, lieu dÕengagement, de dŽpassement de soi, mode 

authentique dÕexistence avec ses prochains ; 

!  DÕaider les individus ˆ porter leur Žnergie sur les aspects de leur personnalitŽ et 

les t‰ches qui sont signifiantes pour lui (plut™t que dÕessayer de rŽsoudre leurs 

probl•mes) . 

 

Cette approche de rŽhabilitation du sens dans le monde Žconomique est de plus tirŽe par 

lÕentrŽe dans une Žconomie de la connaissance caractŽrisŽe par : 

!  De plus en plus de travailleurs avec un haut niveau de formation, un niveau de vie 

acceptable, valorisant beaucoup lÕhomme rŽflexif et libre dont nous avons parlŽ ; 

!  Une pression liŽe ˆ lÕŽconomie de marchŽ qui demande toujours plus et plus vite, 

donc une demande dÕefficacitŽ, de crŽativitŽ et dÕadaptabilitŽ au changement ; 

!  Un enjeu de dŽveloppement durable, car nous sentons que lÕhumanitŽ ne peut 

poursuivre son mode de dŽveloppement actuel sans dŽtruire la plan•te. 

 
Dans ce cadre, plusieurs auteurs dŽveloppent une pensŽe o• le sens pour lÕindividu, 

lÕorganisation et la sociŽtŽ ne sÕopposent pas. 

 

On peut transposer les trois conditions de Rogers dans le milieu organisationnel, pour un 

bon management : le leader se devra dÕ•tre congruent, en position de considŽration 

positive inconditionnelle et de comprŽhension empathique. 

 

Dans un esprit proche, Peter Senge soutient que le dŽveloppement dÕune entreprise est liŽ 

ˆ la ma”trise de cinq disciplines par ses Žquipes , qui en feront une Ôorganisation 

apprenanteÕ. Ces cinq disciplines sont la pensŽe systŽmique, la ma”trise personnelle, la 
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remise en cause des mod•les mentaux, la vision partagŽe et lÕapprentissage en Žquipe. 

On y voit lÕimportance dÕun individu ŽquilibrŽ dans une Žquipe qui produit des rŽsultats 

durables. 

 

Lenhardt dans Ç Les responsables porteurs de sens È propose quand ˆ lui une intŽgration  

du sens sur plusieurs niveaux : 

!  Personnel, sur les dimensions existentielle, spirituelle, confessionnelle ; 

!  Professionnel, dans une fonction : niveau du sens que la personne peut trouver 

dans sa fonction en termes dÕobjectifs, valeurs et expŽriences que sa fonction va 

lui permettre de mettre en Ïuvre  ; 

!  Organisationnel (entreprise, association, Žtablissement de formationÉ)  : le sens 

au niveau de lÕorganisation est celui constituŽ Žgalement par les objectifs, valeurs 

et expŽriences quÕelle offre ˆ ses membres.  

 

On voit donc que la question du sens habite aussi les Žcrits en sciences de lÕentreprise, et 

donc que des Žl•ves ouverts ˆ ces problŽmatiques au niveau des Žtudes s upŽrieures 

pourraient valoriser cette aptitude de Ôresponsable porteur de sensÕ de plus en plus 

demandŽe dans la sociŽtŽ de la connaissance. 
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4. Cadre pratique 
 

 

Le cadre pratique de cette Žtude est constituŽ de deux terrains dÕexpŽrience, avec comme 

on le verra plus tard dans la mŽthodologie de recherche deux populations diffŽrentes. 

 
Nous allons dŽcrire ici les deux terrains dÕexpŽrience. Le premier sera un cours abordant la 

notion de sens dans un cursus dÕingŽnieur Ð cours dont je suis un des responsables. Le 

second sera un master en psychopŽdagogie perceptive Ð cursus dont je suis Žtudiant. 

 

4.1. Description du premier terrain d’expérience : le cours « Technologie, 
Société et Sens » en école d’ingénieur 

4.1.1. Contexte 

Le cours TSS a eu lieu en 2006 ˆ lÕEcole Centrale Paris. Cette grande Žcole fran•aise 

forme des ingŽnieurs qui pour beaucoup seront appelŽs ˆ des postes de responsabilitŽ 

dans la sociŽtŽ. Chaque annŽe, environ 450 jeunes de 23 ans sortent dipl™mŽs de cet 

Žtablissement. 

  

Il vise ˆ former, comme le dit l e site Internet de cette institution, un Ç  professionnel douŽ 

d'une large culture, un entrepreneur crŽatif conscient de ses responsabilitŽs, un 

communicant et un pŽdagogue, ouvert aux rŽalitŽs internationales et multiculturelles et 

porteur d'une Žthique partagŽe. Le r™le de mŽdiateur social de l'ingŽnieur, soulignŽ par les 

fondateurs de l'ƒcole Centrale, est plus que jamais d'actualitŽ. È  

 

Ainsi, un ingŽnieur gŽnŽraliste re•oit une formation pluridisciplinaire, concernant un large 

spectre des sciences fondamentales, sciences de lÕingŽnieur et sciences de lÕentreprise. Il 

re•oit en parall•le des enseignements de sciences humaines (sensibilisation ˆ la 
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connaissance de soi, ouverture culturelle, travail en Žquipe, projet professionnel) qui ont un 

volume significatif pour un cursus de ce type. 

 

CÕest donc un lieu qui prend ses racines dans les savoirs et lÕapproche scientifique, et qui 

souhaite former des acteurs dÕun monde complexe o• lÕhumain prend une importance 

croissante. 

4.1.2. Genèse du cours 

CÕest au cours de plusieurs Žchanges avec deux coll•gues que nous sommes arrivŽs au 

constat que notre syst•me Žducatif en gŽnŽral, et notre Žtablissement en particulier, 

devaient plus travailler sur la question de sens pour nos Žtudiants. 

 

En effet, incarnation de constats posŽs dans les parties ÔpertinencesÕ et le cadre thŽorique, 

nous nous interrogeons souvent, comme un grand nombre de coll•gues dans cet 

Žtablissement ou dans dÕautres Žtablissements sur des questions telles que : pourquoi,  

parfois, une si faible motivation de nos Žl•ves  ? pourquoi ce sentiment de fatalitŽ vis-ˆ -vis 

du monde ? pourquoi parfois ce manque dÕenthousiasme ˆ un ‰ge o• le r•ve peut vivre ? 

comment dŽpasser la perte de rep•re s que lÕon note chez certains Žtudiants ? comment 

redonner du lien entre les ŽlŽments dÕun monde quÕils voient comme indŽpendants (le 

monde Žconomique, les prises de positions altermondialiste, leur vŽcu dans une Žconomie 

de la consommation, leurs questions existentiellesÉ)  ? 

 

Nous (le nous ici indique mes deux coll•gues et moi -m•me, co -crŽateurs de ce cours) 

avons posŽ quÕil serait pertinent dans ce cadre de leur faire sentir lÕimportance du lien entre 

les composantes du monde et de leur vie, de rŽflŽchir avec eux au sens de leur action et 

de leur prŽsence, et du coup de les interpeler en tant quÕacteur, sujet. 

 

Cette proposition nous paraissait congruente avec la mission et lÕesprit de notre 

Žtablissement sur trois  niveaux.  
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Tout dÕabord pour la formation dÕingŽnieur, ˆ qui il est demandŽ toujours plus de crŽativitŽ, 

dÕimplication, de prise de recul, de leadership, de comprŽhension dÕun monde complexe. 

Ensuite pour le dŽveloppement des Žtudiants en tant que personne et acteur du monde. 

Enfin pour lÕefficacitŽ pŽdagogique m•me du cursus, en redonnant des ŽlŽments de sens ˆ 

la prŽsence de nos Žtudiants. 

 

Et cette dŽmarche nous paraissait profondŽment, et paradoxalement, en phase avec la 

culture de lÕingŽnieur :  

!  LÕingŽnieur doit conna”tre son outil, or son principal outil dans son activitŽ est lui-

m•me  : comment est-ce quÕil se connait ? 

!  LÕingŽnieur travaille souvent en Žquipe sur le mode projet ; or un des 

fondamentaux du projet rŽussi est de partager la vision et les objectifs entre les 

participants : il y a donc une nŽcessitŽ de partager le sens de lÕaction de chacun, et 

donc chacun doit approfondir le sens de son action au prŽalable. 

 

Cette proposition Žtait de plus en phase avec nos personnalitŽs propres : par notre 

sensibilitŽ au courant de la psychologie humaniste - nous croyons profondŽment dans le 

potentiel de croissance de la personne, nous avons confiance en ses capacitŽs de 

croissance ; et par nos cheminements personnels et professionnels qui nous ont montrŽ 

lÕimportance de ces questions. 

 

Cette vision habite nos pratiques pŽdagogiques classiques, mais quelques discussions sur 

le sujet nous ont amenŽs ˆ la question suivant  : Ç Sous quelle forme pouvons-nous 

essayer dÕavancer au mieux avec des Žtudiants sur ces questions ? È 

 

Notre premi•re rŽponse fut  : 

!  Au plus t™t dans leur scolaritŽ (soit en premi•re des trois annŽes) ; 

!  Dans un cours qui traite explicitement des questions de sens (en parall•le ˆ nos 

autres cours o• la m•me prŽoccupation existe, mais nÕest pas le cÏur du sujet)  ; 

!  Sous une forme basŽe sur lÕexpŽrience vŽcue par les Žl•ves. 
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4.1.3. Conception du cours 

Au cours de quelques rŽunions de crŽativitŽ et de cadrage du sujet, nous avons posŽ que : 

!  Nous allions fonder le cours sur le processus dÕŽchange avec les Žtudiants et non 

pas sur une transmission de savoir professeur-Žtudiants, et retrouver ainsi une 

forme de ma•eutique ; 

!  Nous nous baserions sur des mises en situations interpelantes pour initier ces 

Žchanges ; 

!  Plut™t quÕun dŽroulement minutŽ, nous allions prŽvoir des sujets que nous 

aimerions voir aborder ˆ chaque session, une trame et les apports thŽoriques que 

nous aimerions faire passer, et laisser chaque session se construire en partie sur 

la base des interrogations majeures formulŽes par les Žtudiants. 

 

Nous avons finalement Žcrit un descriptif du cours afin de le prŽsenter aux Žtudiants dans 

le cadre de ce que lÕon appelle les ÔCours dÕapprofondissementÕ, enseignement optionnel 

o• les 450 Žtudiants se repartissent sur une vingt aine de sujets Ð ce descriptif est en 

annexe A6. 

4.1.4. Déroulé du cours 

Le cours a ŽtŽ donnŽ pour la premi•re fois ˆ un groupe de 12 Žtudiants, sou s forme de 8 

sessions de 3 heures, en mai et juin 2006. 

 

Les 3 enseignants ont tournŽ sur ces 8 sessions : 6 sessions ont ŽtŽ co-animŽes, 2 animŽs 

par un seul. 

 

Le cours Žtait par nature transdisciplinaire : nous avons abordŽ des concepts des mondes 

scientifique, technologique, Žconomique, biologique, psychologique, philosophique, É, non 

pas dans leur dŽtail mais dans leur interdŽpendance. Non pas toujours avec des rŽponses, 

mais avec un questionnement qui se construisait, et apportait une comprŽhension. 
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Afin de rŽpondre aux objectifs citŽs plus haut, nous avons utilisŽ un mode pŽdagogique 

basŽ sur lÕŽchange suite ˆ une mise en situation ou en rŽflexion, le professeur Žtait plus 

animateur que dispensateur de savoir. Il Žtait important de mettre en mouvement le 

questionnement des Žtudiants Ð par des rŽflexions individuelles avant les Žchanges, par 

une attitude de bienveillance et dÕouverture face ˆ ces questionnements. Nous avons 

essayŽ de laisser na”tre le maximum de rŽponses ou de pistes de rŽponses de la part des 

Žl•ves lors des Žchanges. Et enfin, de leur apporter des Žclairages complŽmentaires et 

des apports thŽoriques pour nourrir leur rŽflexion ou planter de nouvelles graines de 

pensŽes. 

 

Afin de profiter de la dynamique naissante du questionnement des Žl•ves et du fait du 

caract•re holomorphe des sujets traitŽs (nous pouvions aborder les sujets dÕun grand 

nombre de fa•on et faire valoir la complexitŽ et lÕinterdŽpendance), nous avons dŽcidŽ de 

laisser une grande place ˆ lÕŽmergence des sujets qui seraient traitŽs lors des sessions. 

Nous avons utilisŽ la richesse qui sortait de nos Žtudiants pour lÕapprofondir et en m•me 

temps utiliser des outils de la pensŽe et de lÕexpŽrience ˆ un niveau Ç mŽta È (approche 

systŽmique, complexitŽ, Žmergence, thŽorie de la communication, intelligence 

Žmotionnelle, É).  

 

Nous avons de plus utilisŽ dans ce cours un contexte pŽdagogique original dans ce type 

de formation : organisation spatiale de la salle (souvent en cercle) ; travail de lÕŽtudiant  

seul Ð en petit groupe Ð tous ensemble ; utilisation de musique, de film, du silence, de jeux 

de r™les. 

 

Quelques exemples de mise en action de nos Žtudiants : 

!  DŽbat sur un objet qui a un sens pour eux ; 

!  Choix dÕun livre ˆ Žtudier, qui sera prŽsentŽ aux autres ; 

!  Projection dÕune sc•ne forte au niveau du ressenti du film "Le temps d'un week - 

end" ; 

!  Jeu de r™le entre des reprŽsentants de lÕentreprise, des politiques et des 

Žcologistes sur la technologie, ses opportunitŽs et ses dangers. Le th•me Žtait  
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lÕimplantation de nouvelles antennes, avec un potentiel impact Žcologique fort, 

pour un opŽrateur tŽlŽphonique ; 

!  RŽflexion-Žchange sur une question : Ç quelles sont vos questions importantes ˆ 

ce jour ? È Ç quÕest-ce que le progr•s / la technologie apporte ˆ lÕhomme ? È 

Ç quÕest-ce que le sens pour vous ?È Ç •tes -vous optimistes sur lÕavenir de la 

plan•te  ? È É  ; 

!  Echange sur des articles de presse. 

 

LÕŽvaluation Žtait basŽe sur un travail dÕŽquipe (par 2 ou 3), consistant en la lecture dÕun 

ouvrage et la rŽdaction dÕune note de rŽflexion, prŽsentant une synth•se mais surtout ce 

que les Žtudiants avaient appris de cette lecture (si possible en tissant des liens avec leur 

expŽrience, voire le cours). Les auteurs proposŽs Žtaient tr•s divers , en provenance du 

monde de la philosophie, de la psychologie, des sciences, de lÕŽconomie et du 

management : A. Comte-Sponville, S. Covey, S. Darnil, L. Ferry, Fun Chang, R. Kurzweil, 

E. Morin, M. Rosenberg, P. Senge, M. Serres, J. Staune. 

 

Enfin, une Žvaluation quantitative du cours a ŽtŽ demandŽe aux Žl•ves, comme ˆ tous 

leurs coll•gues ayant choisi un des autres cours proposŽs au m•me moment (cf annexe  

A5). 
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4.2. Description du second terrain d’expérience : le master en 

psychopédagogie perceptive 

4.2.1. Présentation générale 

Comme le dŽcrit le responsable du programme Marc Humpich « ce cursus s’adresse aux 

professionnels des domaines de la santé, de l’éducation et des arts. En guise de première 

ébauche, avançons que la psychopédagogie perceptive propose des modalités 

d’accompagnement des personnes ou des groupes qui recrutent des cadres d’expérience 

centrés sur le rapport au corps et au mouvement, avec le projet de favoriser 

l’enrichissement de la dimension perceptive, mais aussi cognitive et comportementale des 

interactions que la personne déploie avec elle-même, avec les autres et avec le monde qui 

l’entoure. » (in Recherches Qualitatives, Actes du colloque francophone sur les mŽthodes 

qualitatives, BŽzier, juin 2006). 

Cette formation, donnŽe ˆ lÕUniversitŽ Moderne de Lisbonne et qui sÕŽtend sur deux 

annŽes, est en m•me temps une formation ˆ la recherche et par la recherche. Elle vise un 

public dÕadultes en qu•te dÕun renouvellement de leur pratique et dŽsireux de sÕengager 

dans un apprentissage et un exercice de la recherche. 

Comme le prŽsente Danis Bois dans son ouvrage ÔLe moi renouvelŽÕ (2004), 

lÕenrichissement perceptif du rapport au corps expŽrimentŽ en dŽbut de cursus et 

dŽveloppŽ par la suite, convoque tr•s fortement un rapport inŽdit ˆ la subjectivitŽ, ˆ 

lÕexpŽrience phŽnomŽnologique. Et ce nouveau rapport peut •tre utilisŽ dans une pratique 

de soin, de transformation personnelle ou de crŽation artistique. DÕo• les trois publics 

principaux qui suivent ce cursus : professionnels de la santŽ, de lÕŽducation et de 

lÕaccompagnement ou artistes. 

 

Nous rappellerons pour conclure les sept fondements utopiques de la psychopŽdagogie 

perceptive (PPP) : 
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1. L'•tre humain porte en lui un vouloir vivre, une force de croissance qui le pousse au 

plein dŽploiement de son existence. 

2. Dans un monde rŽgi par le culte de la performance et le r•gne du quantitatif, il est 

urgent de rŽhabiliter la force du rapport qualitatif ˆ soi, aux autres, au monde et ˆ la 

connaissance. 

3. L'une des sources premi•res de difficultŽ et de souffrance de l'individu est ˆ 

rechercher non pas dans son histoire singuli•re mais dans la pauvretŽ de son rapport ˆ 

l'•tre.  

4. A partir d'un cadre d'expŽrience extra-quotidien, il est possible de toucher l'•tre et 

de se familiariser avec le sentiment organique, source de consolidation identitaire 

indŽpendante des ŽvŽnements extŽrieurs. 

5. Le rapport ˆ l'•tre est Žducable et se rŽv•le un puissant catalyseur de la motivation 

et du plaisir d'apprendre. 

6. A travers une pratique phŽnomŽnologique centrŽe sur le rapport au corps et au 

mouvement, il est possible de renouer avec son Žlan crŽateur et d'enrichir la dimension de 

sens de son existence. 

7. Le dŽploiement d'un savoir reconna”tre l'•tre en soi s'accompagne de l'ouverture ˆ 

un savoir vivre ensemble. 

 

La psychopŽdagogie perceptive s'inscrit ainsi dans les arts et pratiques de l'existence tout 

en proposant les fondements thŽoriques et mŽthodologiques d'une vŽritable 

psychopŽdagogie du dŽveloppement de l'adulte. 

4.2.2. Modalités pédagogiques 

Le Master dans son approche pŽdagogique est en totale congruence avec la mŽthode de 

la somato-psychopŽdagogie prŽsentŽe plus haut. 

  

Il sÕagit tout dÕabord de dŽvelopper chez les Žtudiants une dŽcouverte puis une expertise 

de la perception, et en particulier de la perception interne en complŽment des cinq sens 

habituellement utilisŽs. Pour cela, des mises en situations pratiques, dans un cadre extra-



 

D. Dagot - 55 - Juin 2007 

quotidien, permettent aux Žtudiants de vivre des expŽriences de perception nouvelles, la 

Ôperception du sensibleÕ. Sont utilisŽes dans ce cadre les pratiques manuelles, gestuelles 

et introspectives citŽes prŽcŽdemment. 

 

Ces expŽriences servent de base ˆ un travail de retour rŽflexif, que ce soit oralement via 

des entretiens entre Žtudiants ou par un journal de formation. 

 

Elles sont ensuite reprises dans les cours thŽoriques qui permettent de construire un cadre 

autour de ces expŽriences que chacun a vŽcues. 

 

Le cursus est une constante interaction entre ces trois types dÕactivitŽs. Les Žtudiants sont 

conduits durant les deux annŽes sur deux mouvements complŽmentaires : 

!  Un travail sur soi, indispensable pour pouvoir ensuite utiliser les outils proposŽs en 

tant quÕaccompagnant : un progressif approfondissement des modes de 

perception, une interpellation existentielle comme nous avons pu lÕaborder dans le 

courant de la formation existentielle, une dŽcouverte de soi par cette relation au 

sensible, et ˆ un cheminement dans la comprŽhension du sens  

!  LÕacquisition de connaissances thŽoriques et mŽthodologies pratiques en 

psychopŽdagogie perceptive, permettant ensuite de les intŽgrer ˆ une pratique 

professionnelle de soin, dÕaccompagnement ou de formation 

 

Il est ˆ  souligner que la question de sens est donc au cÏur de la formation en 

psychopŽdagogie, contrairement au cursus dÕingŽnieur. Elle y est citŽe, explicitŽe, 

travaillŽe.
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5. Approche méthodologique 
 

 

Cette partie prŽsentera successivement : 

!  La posture mŽthodologique que jÕai adoptŽe, praticien-chercheur dans une 

dŽmarche qualitative et comprŽhensive (5.1) ; 

!  La mŽthodologie de recherche que jÕai utilisŽe (5.2) ; 

!  Les deux terrains sur lesquels jÕai recueilli mes donnŽes (5.3). 

 

5.1. Posture épistémologique 

5.1.1. Praticien-chercheur 

Tout dÕabord, je me place en tant que praticien-chercheur, cÕest-ˆ -dire un chercheur qui 

travaille sur son propre terrain de pratique professionnelle. CÕest donc un travail dans un 

esprit dÕamŽlioration de ma pratique, de prise de recul, de retour-rŽflexif que jÕai initiŽ cette 

recherche tout autant que dÕapport (humble) au savoir dans ce domaine. Ainsi la recherche 

dans ce cadre produit de la connaissance utilisable, mais aussi la transformation du 

chercheur et enfin la promesse de renouveler sa pratique et peut-•tre celle des autres. 

 

Cette posture de praticien-chercheur me semble en adŽquation avec lÕesprit dans lequel 

jÕai menŽ ce master (mon souhait dÕancrage dans ma pratique), lÕesprit m•me de ce master 

(o• on valorise lÕaller-et-retour constant entre thŽorie et pratique professionnelle) et la 

complexitŽ du sujet (sujet tellement vaste que jÕai dŽcidŽ de traiter ˆ partir dÕune 

incarnation dans lÕexpŽrience pour Žviter de mÕy perdre et de rester au niveau de la 

platitude). 

 

Comme le dit Kohn, Ç se nommer Ôpraticien-chercheurÕ veut dire assumer, voire 

revendiquer, un statut qui nÕexiste pas officiellement ˆ lÕheure actuelle. Un statut qui 
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ÔsquatteÕ les fronti•res et les traverse , [É] o• l Õon peut se sentir chez soi aussi bien ici que 

lˆ -bas Ð ou se sentir Žtranger partout, tant le Ôchez soiÕ est transformŽ d•s que lÕon 

voyage. È (Kohn, 2001, p. 17). 

 

JÕai ressenti ce besoin de traverser les fronti•res lors de ce travail Ð dÕo• la position 

pluridisciplinaire adoptŽe d•s le dŽbut. Cette position se retrouve donc naturellement dans 

mon approche mŽthodologique avec la posture de praticien-chercheur, avec ce souci de 

mettre en rŽsonnance des savoirs multiples et leur application dans ma pratique. 

 

Une question importante dans ce cadre appara”t de prime abord : la prise de distance 

critique du chercheur par rapport ˆ son sujet de recherche. Mais en seconde analyse, cÕest 

cette dŽmarche qui permet au praticien la prise de recul qui lui permettra de faire Žvoluer 

sa pratique, comme lÕexplique Kohn : Ç engager une recherche ˆ partir de et ˆ propos de 

sa propre sph•re dÕaction constitue une situation paradoxale : cÕest en examinant de pr•s 

cette pratique que les acteurs prennent de la distance par rapport ˆ elle. CÕest en portant 

une interrogation systŽmatique sur un aspect particulier que les facteurs en jeu et leurs 

articulations peuvent •tre mis au clair.  È (Kohn, 1986, p. 818). 

 

Enfin, derni•re congruence entre le sujet et ma mŽthode, la recherche est aussi production 

de sens pour le chercheur dans ce cadre. Je me questionne sur le sens, mon 

positionnement ŽpistŽmologique est en harmonie avec la notion que le sens nÕexiste que 

pour un sujet. 

5.1.2. Démarche qualitative et compréhensive 

Deuxi•me caractŽristi que : je me place dans une dŽmarche qualitative et non quantitative. 

 

Plut™t quÕune logique positiviste postulant une rŽalitŽ objective et mesurable, la recherche 

qualitative consid•re la rŽalitŽ comme une construction humaine, reconna”t la subjectivitŽ 

comme Žtant au cÏur de la vie sociale, et vise ˆ donner du sens, comprendre des 

phŽnom•nes  sociaux et humains complexes. 
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La dŽmarche qualitative sÕenracine dans le courant ŽpistŽmologique de lÕapproche 

comprŽhensive, dans la lignŽe de Husserl, Dilthey et Schutz. Selon PaillŽ, lÕapproche 

comprŽhensive : 

!  Ç est un positionnement intellectuel qui postule dÕabord la radicale hŽtŽrogŽnŽitŽ 

entre les faits humains ou sociaux et les faits des sciences naturelles et physiques, 

les faits humains ou sociaux Žtant des faits porteurs de significations vŽhiculŽes 

par des acteurs [É] parties prenantes dÕune situation inter-humaine È ; 

!  Ç postule la possibilitŽ quÕa tout homme de pŽnŽtrer le vŽcu et le ressenti dÕun 

autre homme È ; 

!  Ç comporte toujours un ou plusieurs moments de saisie intuitive, ˆ partir dÕun effort 

dÕempathie, des significations dont tous les faits humains et sociaux ŽtudiŽs sont 

porteurs È (PaillŽ, 2005, p.13). 

 

LÕimportance du sujet et de la construction du sens par le sujet dans mon objet de 

recherche, ainsi que ma posture de praticien-chercheur impliquŽ, rendent cette approche 

naturellement congruente avec ce travail. 

 

5.2. Méthodologie 

5.2.1. Les deux terrains de recueil des données 

Apr•s avoir formulŽ la question de recherche et le cadre thŽorique, je vais Žtudier lÕimpact 

sur deux populations diffŽrentes, dÕune activitŽ de formation dans le supŽrieur, o• le sen s 

est abordŽ de fa•on explicite. Ces deux populations sont : 

!  Des Žtudiants en cursus dÕingŽnieur, qui suivent un cours nommŽ ÔTechnologie, 

SociŽtŽ et SensÕ ; 

!  Des Žtudiants de master en psychopŽdagogie perceptive. 
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Pourquoi deux terrains de recherche ?  

Le premier est dans le cadre dÕun cursus o• le sens nÕest habituellement pas abordŽ 

explicitement : des Žtudes dÕingŽnieur, pour un cours Žlectif sur le th•me  ÔTechnologie, 

SociŽtŽ et SensÕ Ð que jÕappellerai par la suite cours TSS. LÕŽtude ici questionnera lÕintŽr•t 

dÕaborder la question du sens, le Ç pour quoi È et une forme de Ç comment È. 

Le second est dans le cadre dÕun cursus de master en psychopŽdagogie perceptive Ð que 

jÕappellerai cours de PPP - o• la question du sens et son lien avec la transformation de la 

personne est abordŽ explicitement : nous explorerons ici les diffŽrences que lÕon peut noter 

avec le premier terrain (sur un public thŽoriquement plus ÔexpertÕ de la question), ainsi que 

lÕapport de la somato-psychopŽdagogie dans cette dŽmarche, en particulier sur lÕintŽr•t de 

dŽvelopper une dŽmarche de conscientisation et de rapport ˆ soi.  

 

Ces deux terrains prŽsentent des similaritŽs :  

!  Ce sont des publics en Žtudes supŽrieures, au niveau Master, ce qui est lÕobjet 

m•me de ma recherche  ; 

!  Ils sont tous deux en contact pour la premi•re fois avec une pŽdagogie abord ant le 

sens de fa•on explicite. Je souhaite en effet ici Žtudier lÕimpact dÕune ouverture, en 

formation, au sens chez des Žtudiants, et non pas lÕimpact dÕune formation au sens 

chez des individus ayant dŽjˆ entrepris consciemment une dŽmarche de longue 

date sur la question. 

 

Il faut aussi avoir ˆ lÕesprit les diffŽrences qui peuvent impacter les conclusions de ce 

travail : 

!  LÕ‰ge : les Žtudiants-ingŽnieurs ont en moyenne 20 ans et suivent une formation 

initiale, alors que les Žtudiants en sciences de lÕŽducation ont en moyenne 38 ans 

et suivent ce cursus de formation en parall•le ˆ leur activitŽ p rofessionnelle ; 

!  Le format de cette formation au sens : lŽg•re dans le cursus ingŽnieur (18 heures), 

au cÏur m•me du cursus en sciences de lÕŽducation  ; 

!  La nationalitŽ : ces deux formations sont suivies par des Žtudiant en majoritŽ 

fran•ais et environ 25% dÕŽtrangers ; par contre le public du master de 

psychopŽdagogie interviewŽ est portugais (pour des raisons de pertinence 
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dÕŽchantillon : ces Žtudiants Žtaient les seuls du cursus sans expŽrience au 

prŽalable de formation o• le sens est abordŽ de fa•on expl icite). 

 

LÕobjet de lÕŽtude Žtant dÕŽclairer et de mettre en rŽsonnance deux expŽriences, et non pas 

de comparer deux publics, ces diffŽrences ne reprŽsentent pas un obstacle. Il est 

cependant important de les avoir ˆ lÕesprit lors du travail dÕanalyse. 

 

Il est ˆ noter que ces deux terrains ont ŽtŽ choisis du fait de ma proximitŽ avec eux, en 

adŽquation avec ma position de praticien-chercheur. Il ne sÕagit pas ici de trouver les 

terrains dÕŽtudes les plus reprŽsentatifs, comme cela serait le cas en approche positiviste, 

mais de comprendre, dÕextraire du sens, sur deux terrains qui ont un sens dans ma 

dŽmarche de professionnel et de chercheur. 

5.2.2. La collecte des données 

Je travaillerai sur deux types de donnŽes : certaines Žtaient prŽexistantes ˆ ce travail 

(retour des Žtudiants-ingŽnieurs sur leur cours), dÕautres ont ŽtŽ ŽlaborŽs au cours de ce 

travail. Je vais les dŽtailler ci-dessous. 

 

Mon travail sur le cours TSS se basera sur les donnŽes prŽexistantes suivantes : 

!  Un travail rendu en fin de cours par les Žtudiants, composŽ dÕune synth•se sur un 

livre et dÕun retour sur les apprentissages durant le cours (8 travaux ont ŽtŽ 

analysŽs). Il est ˆ noter que  les retours des Žtudiants ont parfois mŽlangŽ synth•se 

du livre et leur avis personnel ; dans ce cas, nous avons laissŽ les deux en ne 

retenant de la synth•se que les avis personnel s pour conserver cette richesse 

dÕexpression de nos Žtudiants ; et certains ont fait le premier travail ˆ plusieurs  - 

nous lÕavons alors conservŽ tel quel ; 

!  Les Žvaluations de ce cours et la comparaison avec les autres cours proposŽs aux 

Žtudiants de la m•me promotion en m•me temps . JÕutiliserai ces donnŽes 

quantitatives pour une lecture qualitative, afin dÕŽclairer lÕintŽr•t que les Žtudiants 

ont portŽ au cours et quÕils nÕexpriment pas de mani•re aussi forte ailleurs  ; 
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!  Quelques notes dÕun Žtudiant durant un Žchange libre sur les questions de sens. 

 

Suite ˆ ce cours, et en dŽbut de travail de master, jÕai ŽlaborŽ un questionnaire pour 

rŽaliser un rapide entretien avec quelques Žtudiants (4 ont ŽtŽ volontaires). Ces entretiens 

ont fait lÕobjet de prise de notes, qui ont ŽtŽ retranscrites. 

 

Au niveau du Master en PPP, mon objectif Žtait de rŽaliser un entretien avec quelques 

Žtudiants qui dŽcouvraient cette approche. Cela concernait (en dehors de moi) cinq 

Žtudiants portugais. Trois se sont portŽs volontaires pour lÕentretien. LÕentretien a ŽtŽ 

enregistrŽ et retranscrit. 

 

Une des difficultŽs de ce travail a ŽtŽ que je dŽcouvrais la mŽthode de lÕanalyse qualitative 

en m•me temps (voire apr•s  !) que la rŽcolte de certains matŽriaux (par exemple les 

demandes de rapports aux Žtudiants, les premiers entretiensÉ). Si je devais reprendre ce 

travail au dŽbut, je mÕy prendrais diffŽremment Ð ce point est ŽvoquŽ ˆ la fin du document 

(partie 6 .3). Mais je regarde cette imperfection comme Žtant propre ˆ lÕacte 

dÕapprentissage qui doit avoir lieu dans un Master, et je travaillerai donc sur les matŽriaux 

disponibles. 

 

Pour des raisons de confidentialitŽ, les Žtudiants seront identifiŽs par un code : I1 ˆ I8 pour 

les Žtudiants-ingŽnieurs et P1 ˆ P3 pour les Žtudiants en master de PPP.  

5.2.3. Démarche d’entretien 

Plut™t quÕun entretien placŽ dans une dŽmarche hypothŽtico-dŽductive visant ˆ tester des 

hypoth•ses, jÕutiliserai un entretien plus ouvert, visant ˆ explo rer de fa•on certes dirigŽe 

mais ouverte la question. Il y a une orientation ciblŽe sur la question de recherche tout en 

laissant la place ˆ des Žmergences de rŽponses, qui me place ainsi dans une dŽmarche 

plus inductive et correspond ˆ ma posture de reche rche. 

 



 

D. Dagot - 62 - Juin 2007 

Ma dŽmarche sÕest construite en deux temps : 

 

Temps 1 : Elaboration de questions orientŽes par ma question de recherche.  

Mon objectif est dÕinterroger (cf partie 1)   : 

!  Les retentissements/impacts chez lÕŽtudiant de sa frŽquentation dÕun cours 

Žvoquant la question du sens selon les trois axes retenus (signification, Žlan 

dÕaction, expŽrience de soi) ; 

!  Dans les dispositifs pŽdagogiques TSS et PPP, ce qui alimente le rapport au sens 

des participants. 

JÕai construit un premier questionnaire pour les Žtudiants-ingŽnieurs. Son utilisation mÕa 

permis de voir deux limites ˆ cette premi•re approche  : la prise de notes durant lÕentretien 

provoque une perte tr•s importante dÕinformation exploitable, et le questionnaire Žtait 

con•u de fa•on trop direct e et a ŽtŽ peu efficace Ð jÕinterrogeais directement le rapport au 

sens plut™t que dÕinterroger lÕexpŽrience de lÕŽtudiant sur des sujets connexes.  

Il sÕagit donc de bien diffŽrencier la question de recherche, la question dÕentretien et la 

question dÕanalyse. PaillŽ souligne que Ç les sujets ne rŽpondent jamais directement aux 

questions de recherche, celles-ci doivent •tre opŽrationnalisŽes pour que puisse se tenir 

lÕenqu•te È (PaillŽ, 2005, p.118). De m•me la question dÕanalyse vise ˆ Ç interroger, non 

plus les sujets, mais les donnŽes elles-m•mes [É] et prennent par consŽquent une forme 

beaucoup plus analytique È (ibid, p.119).  

 

Le questionnaire pour les Žtudiants en PPP, qui a ŽtŽ fait ultŽrieurement suite ˆ ce retour 

dÕexpŽrience, profite de ces apprentissages et mÕa permis de rŽaliser des interviews 

beaucoup plus riches et faciles ˆ travailler ultŽrieurement.  Les deux guides dÕentretien que 

jÕavais prŽparŽs pour ces interviews sont disponibles en annexe A3 de ce document. 

 

Temps 2 : Recueil des donnŽes lui-m•me  

JÕavais dŽcidŽ de conserver durant les entretiens une posture dÕempathie et de rŽciprocitŽ 

avec lÕŽtudiant, afin de lui laisser exprimer le fonds de son expŽrience. JÕai utilisŽ pour cela 

une approche basŽe sur une directivitŽ sur les questions et une non-directivitŽ dans un 

espace de reformulation et de silence pour laisser place ˆ lÕŽmergence 
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5.2.4. L’analyse des données 

Je me place dans une approche dÕanalyse qualitative de donnŽes qualitatives. LÕesprit de 

ce travail sÕinspirerait de lÕesprit de lÕanalyse par thŽorisation ancrŽe (Strauss & Corbin, 

2004 ; PaillŽ, 1994) Ð m•me si dans ce travail de Master je me concentre plut™t sur une 

analyse que sur une thŽorisation. Il sÕagit de rester au plus proche des donnŽes brutes et 

dÕen extraire, par une posture impliquŽe du chercheur, du sens. CÕest ce quÕexpriment les 

fondateurs de cette mŽthodologie, Strauss et Corbin : la thŽorisation ancrŽe est Ç non pas 

la quantification des donnŽes qualitatives, mais plut™t un processus non mathŽmatique 

dÕinterprŽtation, entrepris dans lÕobjectif de dŽcouvrir des concepts et des rapports entre 

les donnŽes brutes afin de les organiser dans un schŽma thŽorique et explicatif. È (Strauss 

& Corbin, 2004,  p. 28) 

 

La premi•re Žtape a consistŽ ˆ dŽcouvrir les donnŽes, par des lectures successives, en 

sÕimprŽgnant du texte. Cette premi•re lecture, et lÕinfluence du travail rŽalisŽ lors du cadre 

thŽorique, ont donnŽ naissance ˆ un ensemble de catŽgories (composŽe de catŽgories 

initiales tirŽes du cadre thŽorique, comme le rapport aux questions existentielles et le 

rapport au monde, et de catŽgories Žmergeant de la lecture, comme un mode de rŽflexion 

inhabituel ou la confiance) selon lesquelles les donnŽes vont •tre re -explorŽes en dŽtails. 

JÕai alors produit une catŽgorisation des donnŽes (tableaux en annexe). 

 

La seconde Žtape consiste en une posture phŽnomŽnologique, afin de saisir lÕessence des 

donnŽes en restant tr•s proches du texte brut organisŽ par la catŽgorisation. Il sÕagit de 

mettre en sc•ne ce que la personne a dit, et de faire Žm erger ce qui a ŽtŽ dit dÕimportant. 

Cette Žtape concerne les entretiens individuels, repris un par un.  

 

La troisi•me Žtape est une analyse hermŽneutique transverse : se laisser saisir par 

lÕexpŽrience, faire des liens entre les tŽmoignages des diffŽrents Žtudiants, pour en tirer un 

sens qui Žmerge. Ce processus sera utilisŽ pour les deux catŽgories dÕŽtudiants 

sŽparŽment. 
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Enfin un retour rŽflexif ultŽrieur sur les deux analyses hermŽneutique transverses a permis 

dÕenrichir les conclusions de chacune par une mise en relation, et de rŽpondre ˆ ma  

question de recherche. 

 

Un schŽma de synth•se prŽsente les grandes Žtapes de notre approche ci-dessous : 

 

 
Schéma 1 – Méthodologie 

 

 

Question de recherche 

Terrain 2 Ð Couts PPP 

Terrain 1 Ð Cours TSS 

Recueil de donnŽes 

Žcrites + interview 

CatŽgorisation Analyse hermŽneu-

tique transverse 

Interview CatŽgorisation Analyse phŽnomŽno- 

logique 

Analyse hermŽneu-

tique transverse 

Synth•se et discussion  
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6. Analyse et interprétation des données 
 

6.1. Analyse des données TSS - étudiants en école d’ingénieur 

6.1.1. Catégorisation 

JÕavais prŽalablement ˆ lÕanalyse des donnŽes dŽfini une catŽgorisation a-priori, afin 

dÕorienter mes premi•res lectures, quitte ˆ amender par la suite  cette premi•re tentative. 

Je mÕŽtais basŽ sur les trois catŽgories que jÕai posŽes au niveau du cadre thŽorique : 

!  Sens : signification Ð jÕexplique, je comprends le monde ; 

!  Sens : orientation, direction, Žlan dÕaction Ð je vais vers ; 

!  Sens : sensation, implication, perception Ð je ressens du sens. 

 

Les premi•res lectures ont montrŽ  ˆ la fois la nŽcessitŽ de subdiviser certaines catŽgories 

et dÕen voir appara”tre dÕautres. 

 

La premi•re catŽgorie Žmergente a ŽtŽ le mode pŽdagogique. Les Žtudiants relataient une 

dŽcouverte dÕun nouveau mode dÕanimation auquel ils attribuaient une valeur dans leur 

dŽcouverte du sujet. 

 

La seconde a ŽtŽ la prise de conscience par les Žtudiants dÕun mode de rŽflexion 

inhabituel, qui Žtait autorisŽ, et permettait une mise en action. 

 

La troisi•me a ŽtŽ la place de lÕAutre, qui apparaissait au travers des remerciements, des 

prises de conscience autour de la communication et de la confiance. 

 

Suite ˆ ces Žmergences, et en revisitant les textes, jÕai finalement adoptŽ la catŽgorisation 

suivante avec 7 catŽgories que jÕai regroupŽes en 4 familles (3 de ces familles Žtant les 3 
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Ç sens du sens È, tels que je les ai posŽs ˆ la fin du cadre thŽorique , la quatri•me Žtant la 

famille Ç vivre ensemble È qui a ŽmergŽ par la suite). 

 

Catégories Regroupement 

1. Rapport aux questions existentielles Sens Ð Signification 

2. Mode de rŽflexion inhabituel  

3. Rapport au monde Ð ComplexitŽ & ŽpistŽmologie  

4. Rapport ˆ soi  Sens Ð Sensation 

5. Elan dÕaction Sens Ð Elan dÕaction 

6. Rapport ˆ lÕautre Vivre ensemble 

7. Mode pŽdagogique  

 

Le tableau rŽsultant de la catŽgorisation se trouve en annexe A1. 

6.1.2. Posture phénoménologique 

Au contact des donnŽes, lÕexamen phŽnomŽnologique se produit et vit dans une 

interaction avec lÕacte de classification par des allers-et-retours rŽguliers. 

 

Etant donnŽ la nature fragmentŽe des donnŽes (8 textes relativement courts et 4 notes 

dÕentretiens, des volumes individuels peu consŽquents), jÕai fait le choix de ne pas 

formaliser une phase dÕanalyse phŽnomŽnologique qui aurait trop collŽ au tableau de 

catŽgorisation et dÕengager tout de suite une dŽmarche interprŽtative ˆ partir de laquelle je 

vais tenter de dŽgager un sens. 

6.1.3. Analyse herméneutique transversale 

Une premi•re analyse hermŽneutique transversale sui vant la catŽgorisation permet de 

faire ressortir les points saillants des textes. Je vais questionner ici ce que rapportent les 

Žtudiants-ingŽnieurs ̂  propos de ces diffŽrents points saillants  : 
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!  Impact du cours sur la dimension existentielle ; 

!  Impact du cours sur le mode de rŽflexion ; 

!  Impact du cours sur le rapport au monde et ˆ la connaissance  ; 

!  Impact du cours sur le r™le du sujet et le travail sur soi ; 

!  Impact du cours sur la perception du rapport ˆ lÕautre dans la construction du 

sens ; 

!  Impact en termes de vŽcu et dÕŽlans dÕaction ; 

!  Perception de lÕexpŽrience pŽdagogique. 

 

"  Impact du cours sur la dimension existentielle 

 

Les Žtudiants notent tout dÕabord une ouverture aux questions existentielles. Ils ressentent 

ˆ la fois lÕexistence prŽalable de ces questions au niveau personnel Ð Ç Ce module m’a 

permis de participer à un débat sur la condition humaine, qui jusque là, a été individuel et 

intériorisé chez moi » (I5 : 4-6), mais ne se sentaient pas la capacitŽ Ð voire lÕautorisation Ð 

de les aborder : Ç Et le point le plus important (last but not least) est que je pense que ce 

cours m’a permis de sortir du cercle vicieux dans lequel je me trouvais avant qui était de 

me dire je suis nul en philo, que j’ai toujours été nul en philo et donc que je ne serai jamais 

capable de réfléchir sur les grandes questions existentielles, mais que de toutes façons ce 

n’était pas mon rôle étant donné que je serai ingénieur  et non pas philosophe È (I1 : 39-

43). Le syst•me Žducatif  ne leur semble pas favoriser les Žchanges sur ces questions Ð 

Ç Ce module a donc été une très bonne expérience pour moi dans la mesure où il permet 

de débattre sur des sujets que l’on n’a pas trop l’occasion d’aborder dans le cadre de notre 

cursus È  (I2 : 22-24) - et ˆ fortiori la sociŽtŽ : Ç Ce sont des questions qui font peur. Peu 

de gens souhaitent en discuter. È (I3e : 5-6). Ou encore I8 qui dit : « Il y a un dénigrement 

du sens, quand on va vers les autres, dans une démarche d’ouverture, et je me sens 

coupable d’essayer, j’ai peur d’embêter les autres » (I8e : 44-45). 

 

Le fait dÕŽchanger sur ces questions en groupe leur a fait prendre conscience de 

lÕuniversalitŽ de ces questionnements : Ç Ce sont les grandes discussions sur le sens qui 

m’ont fait prendre conscience que tout le monde peut se poser ces questions È (I1 : 43-44). 
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Voire leur fait toucher du doigt la condition humaine : Ç Je découvre ainsi que nous avons 

tous des questions existentielles communes, ce qui après réflexion est tout à fait normal, 

car derrière nos différences d’individus, nous partageons une même condition humaine. » 

(I5 : 6-8). 

 

Cette dŽcouverte a pour eux un gožt de nouveautŽ - Ç je ne m’attendais pas à ce que ce 

module suscite en moi un tel questionnement È (I2 : 10) - et dÕimportance Ð Ç même si on 

apporte rarement des réponses complètes aux questions sur le sens, c’était déjà énorme 

de se les poser et de réfléchir sur le sujet. È (I1 : 45-46). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent un rapport aux questions 

existentielles ouvert et lŽgitimŽ. 

 

Note : nous avons repris en annexe A4 un certain nombre de questions de sens exprimŽes 

par les Žl•ves lors dÕune session, afin dÕincarner mieux leurs interrogations. 

 

"  Impact du cours sur le mode de réflexion 

 

En parall•le ˆ un sujet important et peu abordŽ par ailleurs, comme nous venons de le voir, 

les Žtudiants notent un mode de rŽflexion inhabituel pour eux. 

 

Dans une Žducation beaucoup basŽe sur lÕapport de connaissance, les Žtudiants 

apprŽcient lÕart de poser la question : « Ce module m’a aidé à mieux formuler mes 

questions et peut être même à trouver certaines de mes réponses. » (I3 : 9-10). I8 trouvait 

que Ç C’était une sorte de maïeutique È (I8e : 24), soutenu en ce sens par I7 qui affirme 

que sur les questions de sens « On peut avancer. Comment : en se posant les bonnes 

questions. » (I7e : 8). LÕimportance du bon questionnement est reprise par I3 : « [Avant] Je 

ne parlais pas de sens, mais plutôt de but, d’objectif. » (I3 : 8).  

 

Apr•s la richesse du questionnement arrivent les nouveaux outils : aspects thŽoriques, 

dŽbat, centrage sur soi et Žcoute rŽelle de lÕautre, valorisation de la subjectivitŽÉ, repris 
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un ˆ un ci -dessous. I3 note dÕailleurs lÕimportance de ces outils : « ll faudrait plus de 

choses comme ça dans le cursus. Nous aider à trouver des outils pour comprendre. Sinon, 

on a l’impression que c’est des cours théoriques qui s’enchaînent » (I3e : 27-29). 

 

Premier outil : la dŽcouverte quÕil peut y avoir des aspects thŽoriques sous-jacents (par 

exemple la complexitŽ, le changement, la psychologie humaniste, É) : « ‘Pour quoi faire 

ça ? Est-ce bien ?’ Je me pose souvent ces questions. Mais je n’arrivais pas à mettre les 

bons mots dessus. Je ne pensais pas que cela pouvait être « aussi théorique » (I3 : 6-7). 

I1 de son c™tŽ conscientise lÕimportance de lŽgers apports thŽoriques : « Je suis persuadé 

que les petits topos sur la complexité ou autres me seront très utiles pour plus tard, et j’en 

ai tout de suite eu la confirmation quand j’ai lu le livre les 7 savoirs nécessaires à 

l’éducation du futur. En effet j’ai retrouvé beaucoup de notions qui avaient été abordées 

lors des séances de ce module et je pense que si j’avais lu ce livre un mois avant je serais 

complètement passé à côté de son intérêt, et je n’aurais jamais eu autant de plaisir à le 

lire. » (I1 - 33-38). 

Second outil : la fa•on de dŽbattre de questions de fonds, avec un dŽbat de qualitŽ : « J’ai 

beaucoup appris de choses en ce qui concerne la façon de mener un débat [...] la façon 

d’élever le débat [...]  comprendre que dans la vie il y a beaucoup de problèmes qui n’ont 

pas de solution, ou en tous cas pas une unique solution » (I1 : 23-27). 

Troisi•me outil  : lÕimportance dÕ•tre centrŽ sur soi - « En voyant si on est d’accord avec 

nous-mêmes. » (I7e : 8-9), de lÕŽcoute de lÕautre - Ç Ecouter les gens, prendre le temps 

d’écouter » (I8e : 25), et dÕune situation dÕŽchange vrai -  « Le côté vraiment appréciable de 

ce cours est de pouvoir échanger entre professeurs et étudiants sans ressentir la distance 

qui sépare normalement professeurs et élèves. » (I6 : 138-139) - pour permettre un 

Žchange de qualitŽ. Comme en tŽmoigne I3 ˆ propos du mode dÕinclusion en dŽbut de 

session : « Pour nous présenter, je trouve que le fait de tout d’abord réfléchir par soi même 

puis d’échanger dans des groupes de tailles différentes est plein de sens. De la même 

façon, réfléchir tous à un même problème permet de « former le groupe » à chaque début 

de séance. Je pense que ces techniques peuvent être réutilisées sans problèmes, elles 

permettent aux personnes de se sentir mieux ensemble. » (I3 : 32-36). 
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Enfin, ce mode de rŽflexion inhabituel permet de passer dÕun mode ÔapprentissageÕ de 

connaissances externes ˆ un mode Ôprise de conscienceÕ de pensŽes dŽjˆ en Žbauche en 

soi : « J’ai vraiment pris conscience de beaucoup de choses pendant ce module, comme si 

tout d’un coup on mettait en pleine lumière plein de pensées ébauchées. » (I6 : 136-137). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent la dŽcouverte dÕun mode de 

rŽflexion inhabituel, entre autre basŽ sur la qualitŽ du questionnement et le centrage sur 

soi. 

 

"  Impact du cours sur le rapport au monde et à la connaissance 

 

Les Žtudiants font rŽfŽrence ˆ une Žvolution dans leur mani•re de voir le monde et la 

connaissance. Leur rŽflexion ŽpistŽmologique Žvolue selon les axes suivants : intŽgration 

du sujet, dŽcouverte de la pensŽe complexe, et en particulier dŽpassement des simples 

oppositions. 

 

LÕŽmergence du sujet (apparue au paragraphe prŽcŽdent pour permettre un meilleur 

Žchange) se retrouve dans le lien ˆ la connaissance  : « Il s’agit donc de produire du savoir 

non fractionné gardant sa part de subjectivité même après traitement machine et conscient 

de cette subjectivité. Pour clore ce thème, il est amusant de voir à quelles conclusions 

nous sommes amenés : une science « subjective », « complexe », c-a-d une science qui 

n’est pas a priori basée sur les mêmes postulats que la science actuelle ; d’où la nécessité, 

voire l’urgence pour la science de réfléchir sur son propre statut, lequel n’est absolument 

pas figé. » (I6 - 52-58). I6 reprend un peu plus loin : « il devient indispensable de 

développer la réflexion sur le savoir lui même chez tous les bénéficiaires du savoir global. 

Il suffit désormais à mon avis d’enseigner « une science en conscience » en plus du 

contenu de la science. » (I6 : 80-83). 

 

Parall•lement , on note une ouverture dans le rapport au monde via la complexitŽ.  

A travers une apprŽhension de la nŽcessitŽ dÕune approche via la complexitŽ, comme par 

exemple I1 : « quand on veut aborder le sujet, il faut toujours voir le contexte, le global, le 
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complexe et le multidimensionnel de la chose » (I1 : 1-2) ou encore I5 : « Plus encore, ce 

débat est mondial, et ce module m’a permis de mieux le connaître, et de mieux 

appréhender la complexité du Monde. »  (I5 : 8-9). 

Mais aussi avec une approche de la mesure, de la cohabitation des contraires : « Je n’ai 

pas les réponses à toutes ces questions, mais j’ai maintenant compris que tout n’est pas 

tout noir ou tout blanc : c’est un système complexe ! » (I3 : 11-13), ou encore I3 

« Contrairement à ce que je pensais au départ, la réponse à la question posée n’est ni oui 

ni non. »  (I3 : 50-51). 

Et finalement en faisant le lien entre cette complexitŽ et leur vie, leurs dŽcisions : « cela  

m’a permis de comprendre que dans la vie il y a beaucoup de problèmes qui n’ont pas de 

solution, ou en tous cas pas une unique solution car comme vous aimiez souvent le dire 

‘ce n’est jamais tout blanc ou tout noir’, les situations auxquelles nous seront confrontées 

dans notre future vie professionnelle mais aussi dans notre vie familiale sont des situations 

complexes et il nous faudra tout de même prendre des décisions. » (I1 : 26-31), voire un 

Žlan dÕaction « Je pense personnellement que la prise de décision relève déjà d’une 

navigation dans la complexité : « l’action est le royaume concret et parfois vital de la 

complexité » selon E. Morin. » (I6 - 110-112). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une transformation du 

rapport au monde et ˆ la connaissance, basŽe sur le r™le du sujet et lÕapproche par la 

complexitŽ. 

 

"  Impact du cours sur le rôle du sujet et le travail sur soi 

 

Les rŽfŽrences au sujet que lÕon a vu poindre dans les deux derni•res parties sont en fait  

un ŽlŽment qui ressort plus globalement des textes, sous la forme dÕexpression du ressenti 

Ð rare chez ce type de public - et  dÕune prise de conscience de notre responsabilitŽ 

individuelle dans le changement de monde. 
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Ainsi I1 sÕŽtonne : "Mais bizarrement, dès les premières minutes du cours je me suis tout 

de suite senti à l’aise" (I1 : 14-15). I8 note : « Pendant le cours, nous étions sur un petit 

nuage, sur une autre planète » (I8e : 24).  

 

LÕexpression de ce sentiment dÕ•tre ÔtouchŽÕ se retrouve dans les remerciements qui ont un 

ton tr•s personnel pour un travail acadŽmique , que lÕon retrouve chez I1,  « Donc je vous 

remercie tous les trois sincèrement pour ce cours et j’espère que les P2009 [la promotion 

suivante] et plus sauront en profiter autant que nous avons essayé de le faire. » (I1 : 47-

48), I2, « D’abord je tenais à vous remercier pour nous avoir offert un module très 

enrichissant intellectuellement et humainement. » (I2 : 2-3). 

 

On retrouve une affirmation forte de la responsabilitŽ personnelle via le travail sur soi pour 

agir dans le monde. Ainsi I3 affirme : « La conclusion que je tirerais de ce questionnement 

est plus ou moins la même que celle à laquelle nous avons abouti quand nous avons 

essayé de savoir « que faire pour changer le monde ? » (holomorphisme oblige) : Il faut 

d’abord faire un travail sur soi. »  (I3 : 62-64). I5 y voit dÕailleurs un signe dÕespoir : « Il [ce 

cours] a aussi pointé du doigt la nécessité d’un travail sur nous-mêmes pour faire avancer 

les choses et a réduit un peu le découragement qu’on peut ressentir face à l’ampleur de la 

tâche. » (I5 : 9-11). 

 

On peut rŽsumer cet Žtat dÕesprit par le proverbe chinois citŽ par un Žtudiant chinois : 

« Dans la première séance, j’ai entendu une phrase dont la signification est très proche de 

celle d’une phrase ancienne chinoise : Pour un peuple qui veut rendre le monde meilleur, il 

faut d’abord améliorer son pays; pour celui qui veut changer son pays, il faut d’abord 

améliorer sa famille; pour celui qui veut changer sa famille, il faut d’abord s’améliorer soi-

même; pour celui qui veut se changer lui-même, il faut pouvoir distinguer le bon du 

mauvais; pour celui qui veut avoir ce pouvoir, il faut être sincère. Cette maxime chinoise 

existe depuis plus que 2500 ans !! » (I4 : 20-27). 

 

On note enfin une ouverture ˆ une cohŽrence interne, que I2 exprime deux fois, dÕabord 
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en parlant des questions de sens : « On peut avancer. Comment : en se posant les bonnes 

questions, en voyant si on est d’accord avec nous-mêmes. » (I7e : 8-9) puis « Comment 

donner sens à ce que je vis ? En essayant d’être en accord avec soi-même » (I7e : 27-28). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une prise de conscience 

nouvelle du r™le central du sujet et du travail sur soi dans lÕabord du sens. 

 

"  Impact du cours sur la perception du rapport à l’autre dans la construction du 
sens  

 

On note une prise de conscience de lÕapport de lÕautre dans la construction de son propre 

rapport au sens, sur trois axes : lÕautre qui mÕaide ; la relation qui enrichit ; lÕautre que 

jÕaide. 

 

LÕautre qui mÕaide, ce sont dÕabord les enseignants. En plus de lÕexpression de 

remerciements personnels dŽjˆ citŽs, on note aussi que la confiance donnŽe aux 

enseignants se retrouve Žtendue ˆ lÕEcole : « L’autre raison est que vous sembliez très 

enthousiastes à l’idée de faire ce cours et que même si je ne saisissais pas tout à fait le 

pourquoi de cette envie je me suis dit « s’ils sont contents c’est qu’il y a une raison » donc 

j’ai tout de suite eu envie de jouer le jeu… et je n’ai pas été déçu. Donc la première  chose 

que ce cours m’a apprise est de faire confiance à mes professeurs et comme vous êtes 

chacun des responsables de filières ou d’option (enfin au moins pour deux d’entre vous) 

j’ai maintenant envie de faire confiance à l’école. » (I1 : 16-22). CÕest aussi la prŽsence 

physique de pairs, comme en tŽmoigne I1 : « Mais bizarrement, dès les premières minutes 

du cours je me suis tout de suite senti à l’aise. La première raison à mon  avis est la 

disposition de la salle, sans les tables et le fait que nous étions proches les uns des 

autres » (I1 : 14-16). 

 

Ensuite le mode de travail o• lÕon cherchait lÕŽchange le plus authentique possible, montre 

un potentiel vivre ensemble : « Je pense que ces techniques peuvent être réutilisées sans 

problèmes, elles permettent aux personnes de se sentir mieux ensemble. » (I3 : 35-36). Il 
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demande pour cela un engagement personnel, un pari de la confiance : « si on veut 

construire quelque chose de manière durable il faut prendre sur soi et ne pas hésiter à 

donner sa confiance aux autres » (I7 : 19-21). Enfin, la symŽtrie dÕune relation adulte-

adulte nourrit encore cet Žchange authentique : « Le côté vraiment appréciable de ce cours 

est de pouvoir échanger entre professeurs et enseignants sans ressentir la distance qui 

sépare normalement professeurs et élèves. » (I6 : 138-139). 

 

CÕest enfin par une conviction Žthique lÕautre que jÕaide, comme le pose I7 qui, quand on lui 

demande comment donner sens ˆ ce quÕil vit, rŽpond : « En rendant les autres heureux » 

(I7e : 31). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une prise de conscience de 

lÕimportance de lÕAutre dans leur propre construction par rapport au sens, par la dŽcouverte 

du gožt dÕune relation authentique en environnement scolaire. 

 

"  Impact en termes de vécu et d’élans d’action  

 

La richesse de lÕexpŽrience pour les Žl•ves est exprimŽe comme nous lÕavons dŽjˆ vu 

par lÕexpression dÕune transformation par rapport aux points prŽcŽdemment soulevŽs 

(nouveau rapport aux questions sens, mode de rŽflexion inhabituel, ouverture au sujet É).  

 

Elle est exprimŽe aussi par lÕŽvaluation finale du cours, que lÕon peut comparer ˆ celle 

rŽaliser par les Žtudiants ayant suivi en m•me temps un autre cours (voir dŽtail en annexe 

A5). En synth•se,  sur les 8 questions les plus significatives, le cours TSS recueille la plus 

haute note (Ç oui, tout ˆ  fait È) dans 81% des rŽponses, contre 35 % pour les autres cours. 

 

On peut donc dire que les Žtudiants ont vŽcu un cours qui les a spŽcialement touchŽ. 

 

En parall•le, on trouve une mise en application plus floue, comme sÕils nÕŽtaient pas 

conscients de ce par quoi ils ont ŽtŽ touchŽs. On retrouve ce paradoxe chez I3, qui apr•s 

avoir produit des Žcrits dÕune grande richesse et o• on ressent une maturation claire, dit : 
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« Mais je ne vois pas d’outils, de méthode pour aborder ces questions [de sens]. C’est 

important de se poser ces questions, mais je n’ai pas encore trop de réponse. » (I3e : 13-

15). Et cependant poursuit paradoxalement par : « Mais j’avance. », comme si la confiance 

gŽnŽrŽe Žtait suffisante. 

 

Quelques pistes de mise en action existent, ancrŽes, mais sont exprimŽes de fa•on tr•s 

gŽnŽrale et floue Ð et beaucoup moins conscientisŽe que pour les Žtudiants en PPP 

comme nous le verrons par la suite. 

Ainsi I4 : « Eh….oui, moi, je veux changer moi-même, et je suis sincère. Je suis dans le 

cas le plus bas » (I4 : 28-29), ou I5 : « Je pense avoir été marquée par toutes les idées de 

ce module et que ça va forcément influencer d’une façon ou d’une autre mes choix 

personnels : A SUIVRE !........ » (I5 : 12-13), ou encore I7 : « Fini le temps de « 

l’idéologisme » stérile, il est temps de passer à l’action. Le monde ne se sauvera pas tout 

seul (oh le nul !!) et c’est à vous, à moi à tout le monde de se bouger pour faire bouger les 

choses. » (I7 : 103-105). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une expŽrience riche qui 

gŽn•re des embryons dÕŽlan dÕaction. 

 

"  Perception de l’expérience pédagogique 

 

Nous pouvons tirer trois apprentissages des tŽmoignages des Žtudiants concernant 

lÕexpŽrience pŽdagogique : la richesse de lÕapproche transdisciplinaire, lÕimportance de la 

relation de confiance avec lÕenseignant, la pertinence de lÕutilisation de modes 

pŽdagogiques centrŽs sur lÕŽtudiant et son expŽrience.  

 

Les Žtudiants notent tout dÕabord lÕefficacitŽ dÕune approche transdisciplinaire : « J’en 

retiens beaucoup plus de choses que si j’avais fait un autre module. En peu de temps, on 

aborde beaucoup de sujets. » (I8e : 21-22), et lÕimportance de crŽer des liens entre les 

enseignements pour en faire Žmerger le sens : « Il faudrait plus de choses comme ça dans 
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le cursus. Nous aider à trouver des outils pour comprendre. Sinon, on a l’impression que 

c’est des cours théoriques qui s’enchaînent » (I3e : 27-29). 

 

LÕimportance de la relation entre les Žl•ves et les professeurs est un fait reconnu, 

classique, dans le monde de lÕenseignement. Il est donc intŽressant de noter que les 

Žtudiants ont trouvŽ significatif dÕexprimer une ÔnouveautŽÕ sur cet axe ˆ lÕoccasion de ce 

cours, que ce soit I1 : « Donc la première  chose que ce cours m’a apprise est de faire 

confiance à mes professeurs et comme vous êtes chacun des responsables de filières ou 

d’option (enfin au moins pour deux d’entre vous) j’ai maintenant envie de faire confiance à 

l’école. » (I1 : 19 -22), ou I6 par exemple : « Le côté vraiment appréciable de ce cours est 

de pouvoir échanger entre professeurs et enseignants sans ressentir la distance qui 

sépare normalement professeurs et élèves. » (I6 : 138-139). Le fait dÕŽchanger ˆ la fois sur 

un pied dÕŽgalitŽ, entre •tres humains pensant et ressentant, et en m•me temps  avec une 

dissymŽtrie liŽe ˆ lÕexpŽrience plus importante des professeurs, et non ˆ une sŽparation 

liŽe ˆ la fonction, parait ainsi une modalitŽ pertinente sur ce type de sujet. Le professeur a 

de plus un enthousiasme liŽ ˆ la dŽcouverte et au savoir ˆ transmettre, qui rend le cours 

congruent avec le concept de Ôjoie dans lÕapprentissage et la connaissanceÕ : Ç je me suis 

tout de suite senti à l’aise. [..]. L’autre raison est que vous sembliez très enthousiaste à 

l’idée de faire ce cours et que même si je ne saisissais pas tout à fait le pourquoi de cette 

envie je me suis dit ‘s’ils sont contents c’est qu’il y a une raison’ donc j’ai tout de suite eu 

envie de jouer le jeu… et je n’ai pas été déçu. » (I1 : 14-19).  

 

Enfin, les formes pŽdagogiques centrŽes sur la personne et son expŽrience ont ŽtŽ 

valorisŽes par les Žtudiants.  

 

Tout dÕabord la disposition physique des personnes, professeurs et Žl•ves formant un 

grand cercle : I2 note « l’absence de table et la disposition en cercle nous sortaient 

directement du cadre ‘ typique’ de cours et permettaient de faciliter les échanges » (I2 : 5-

6), repris par I1 : « je me suis tout de suite senti à l’aise. La première raison à mon  avis est 

la disposition de la salle, sans les tables et le fait que nous étions proches les uns des 

autres. » (I1 : 14-16). 
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Ensuite les diversitŽs des formes pŽdagogiques utilisŽes : 

!  Mode dÕinclusion des participants en dŽbut de session, afin de poser une 

ambiance de confiance et de se sentir acceptŽ : Ç Je retiendrai Žgalement de ce 

cours les techniques dÕanimation qui mÕont semblŽ particuli•rement importantes.  

Deux mÕont particuli•rement marquŽes : la fa•on gr‰ce ˆ laquelle nous nous 

sommes prŽsentŽs et le procŽdŽ dÕinclusion que nous effectuions ˆ chaque dŽbut 

de sŽance. È (I3 : 28-32) ou encore : Ç Pour nous prŽsenter, je trouve que le fait de 

tout dÕabord rŽflŽchir par soi m•me puis dÕŽchanger dans des groupes de tailles 

diffŽrentes est plein de sens. De la m•me fa•on, rŽflŽchir tous  ˆ un m•me 

probl•me permet de Ôformer le groupeÕ ˆ chaque dŽbut de sŽance. Je pense que 

ces techniques peuvent •tre rŽutilisŽes sans probl•mes, elles permettent aux 

personnes de se sentir mieux ensemble. È (I3 : 32-36) ; 

!  Appel aux sens par lÕutilisation de musique et de film : Ç JÕai beaucoup aimŽ 

lÕextrait de film, avec Al Pacino, que nous avons regardŽ. CÕŽtait une excellente 

illustration et nous avons compris exactement ce que vous entendiez par Ôparler 

avec ses tripesÕ. È  (I3 : 15-17) ; 

!  Position dÕacteur via des dŽbats sous forme de jeux de r™les : Ç Le fait que nous 

participions nous-m•me s ˆ des dŽbats, dans la peau de diffŽrents acteurs nous 

permet aussi de nous rendre vraiment compte de la rŽalitŽ des situations de 

dŽbats qui peuvent exister dans la vie professionnelle. È (I3 : 25-28) ou encore : 

Ç CÕest pourquoi jÕai apprŽciŽ en premier lieu les diffŽrents moments quÕon avait 

pour rŽflŽchir et dŽbattre sur des sujets un peu plus existentiels. JÕai aussi aimŽ les 

passages un peu plus thŽoriques (complexitŽ, escalade symŽtrique, QI/QE,É.) 

qui, je pense, sont nŽcessaires pour mieux apprŽhender les sujets un peu moins 

thŽoriques si je puis dire. LÕexercice de simulation Bouygues / Greenpeace a ŽtŽ 

tr•s  enrichissant È (I2 : 11-15). 

 

Il est ˆ noter quÕils sont peu habituŽs ˆ ces modalitŽs pŽdagogiques, quÕils qualifient de 

Ônon-scolairesÕ : « j'ai particulièrement apprécié l’aspect non scolaire [de ce cours]» (I2 : 4-

5). 
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En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une expŽrience 

pŽdagogique diffŽrente, par lÕaspect transdisciplinaire, la relation avec les professeurs et la 

diversitŽ des formes pŽdagogiques. 

 

6.2. Analyse des données PPP - Etudiants en master de sciences de 
l’éducation 

6.2.1. Catégorisation 

JÕavais prŽalablement ˆ lÕanalyse des donnŽes dŽfini une catŽgorisation a-priori, afin 

dÕorienter mes premi•res lectures et de par la suite dŽpasser cette premi•re tentative. 

Ayant ˆ lÕesprit un objectif de cohŽrence avec lÕanalyse des textes des Žl•ves-ingŽnieurs, 

je mÕŽtais basŽ sur les m•mes trois catŽgories que jÕai posŽes ˆ la fin du cadre thŽorique : 

!  Sens : signification Ð jÕexplique, je comprends le monde ; 

!  Sens : orientation, direction, Žlan dÕaction Ð je vais vers ; 

!  Sens : sensation, implication, perception Ð je ressens du sens. 

 

Les premi•res lectures ont montrŽ  ˆ la fois la nŽcess itŽ de subdiviser certaines catŽgories 

et dÕen voir appara”tre dÕautres. 

 

La premi•re catŽgorie Žmergente a ŽtŽ la confiance. Les Žtudiants rel•ve nt un 

changement profond quand ˆ leur relation de confiance en la vie.  

 

La seconde a ŽtŽ le rapport ˆ lÕautre et son Žvolution. 

 

Enfin, deux subdivisions sont apparues comme nŽcessaires : le Ôsens-significationÕ se 

dŽcompose en Ônouveau mode de connaissanceÕ et Ôrapport aux questions existentielles ; 

le Ôsens-sensationÕ en Ôrapport ˆ soi et au corpsÕ et en Ôsens, ici et maintenantÕ  
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Suite ˆ ces Žmergences, et en revisitant les textes, jÕai finalement adoptŽ la catŽgorisation 

suivante avec 8 catŽgories que jÕai regroupŽes sur les m•mes  4 familles que pour la 

catŽgorisation des Žtudiants TSS (3 de ces familles Žtant les 3 Ç sens du sens È, tels que 

je les ai posŽs ˆ la fin du cadre thŽorique, la quatri•me Žtant la famille Ç vivre ensemble È 

qui a ŽmergŽ par la suite). 

 

Catégories Regroupement 

1. Nouveau mode de connaissance Sens Ð Signification 

2. Rapport aux questions existentielles  

3. Rapport ˆ soi  et au corps Sens Ð Sensation 

4. Sens, ici et maintenant  

5. Confiance  

6. Chemin de sens Sens Ð Elan dÕaction 

7. Rapport ˆ lÕautre Vivre ensemble 

 

Le tableau rŽsultant de la catŽgorisation se trouve en annexe A2. 

 

Je rappelle ici que si les quatre regroupements (sens-signification, sens-sensation, sens-

Žlan dÕaction et vivre ensemble) sont communs aux deux analyses TSS et PPP afin 

dÕautoriser une certaine cohŽrence entre les deux analyses, je me suis laissŽ libre de faire 

Žmerger en leur sein des catŽgories diffŽrentes pour traduire la diversitŽ des profils. Et ce 

dÕautant plus que lÕobjectif des deux terrains nÕest pas la comparaison mais plut™t un 

enrichissement mutuel naissant de leur diversitŽ. 

6.2.2. Analyse phénoménologique 

"  Etudiant P1 

 

Cette Žtudiante est une femme de 39 ans, professeur de mathŽmatiques. Elle a dŽcouvert 

la PPP avec la formation, soit environ un an auparavant. Elle dŽcrit  un profond 
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changement liŽ ˆ la formation  : "Ce master a été pour moi un changement à 180 degrés" 

(P1 : 4). 

 

SENS-SIGNIFICATION 

 

Elle prŽcise ce changement dans :  

!  Sa perception du monde : "Dans ma vie, tout a changé. Le soleil est différent, les 

arbres sont différents, les personnes sont différentes, tout est vu dans une 

perspective différente…" (P1 : 35-36) ; 

!  Sa relation aux autres : "Je peux continuer ma vie, faire exactement le même 

parcours que j’avais prévu, mais sans blesser les autres, et peut-être en les 

comprenant. Cette compréhension m’aide même peut-être à mieux réaliser ce 

parcours" (P1 - 56-58) ; 

!  Son approche de la vie et son questionnement existentiel : quand on lui demande 

de parler des changements dans sa vie liŽs au master, elle rŽpond : « Toute ma 

manière de vivre, non ? Toute ma manière de faire face à la vie. Principalement 

me poser des questions, me demander pourquoi, chose que je ne faisais jamais 

avant, j’étais très péremptoire. C’était : ce n’est pas – ce n’est pas ; c’est – 

c’est ! » (P1 : 78-80); et prŽcise quÕavant « je ne me questionnais pas parce que je 

n’aimais pas… et c’était comme ça ! » (P1 : 84-85). 

 

SENS-SENSATION 

 

Ce changement est liŽ pour elle ˆ la relation au corps sensible  : 

!  Quand elle parle de lÕexpression de ses potentialitŽs, elle rapporte cela ˆ « Pour 

moi, ce fut la méditation, ce fut un ‘auto-traitement’ qui se développe en moi; j’ai 

fait une expérience, ou j’étais mon propre cobaye... » (P1 : 151-152) ; 

!  Cette capacitŽ de dŽploiement de ses potentialitŽs est liŽe ˆ des perception s 

nouvelles apportŽes par la mŽthode : "J’avais des perceptions des choses, des 

perceptions différentes de celles des autres personnes ; je voyais les choses d’une 

façon différente de celles des gens en général…cette approche m’a apporté l’auto-

traitement, je ne savais pas ce que c’était, la méditation, je ne savais rien de cela, 
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et surtout le fait que le corps a une volonté propre, que ce n’est pas la tête qui 

commande au corps – avant le corps était pour moi une machine, et il a cessé de 

l’être…" (P1 : 167-172) ; 

!  Et quand elle dit "je n’ai jamais rien fait dans ma vie qui n’ait pas de sens" (P1 : 

273), elle explique cela par une relation ˆ soi  : "[Et comment ressens-tu ce sens ?] 

C’est un sentiment de bien avec moi-même…je recherche toujours cela, je ne suis 

capable de rien faire sans me sentir bien avec moi-même" (P1 : 277-278). Pour 

elle, la notion de sens se ÔdissoutÕ dans la relation ˆ soi, dans une Žvidence. 

 

SENS-ELAN DÕACTION 

 

LÕŽtudiante se place dans une dŽmarche de cheminement, qui commence : "J’ai encore 

beaucoup de chemin à parcourir…" (P1 : 118-119). 

 

La motivation qui la pousse dans cette dŽmarche est aujourdÕhui le dŽveloppement de ce 

potentiel maintenant reconnu : "Ce long chemin est de développer ce que j’ai en moi, 

développer cette méthode...développer et pouvoir aider…" (P1 : 229-230), en opposition ˆ 

un souhait dÕŽvolution sociale auparavant "[Avant] Ma motivation était de monter au 

niveau...comment dire...monter dans la société, au niveau professionnel. " (P1 : 234-235). 

 

En parall•le, lÕŽtudiante affirme une confiance dans son avenir : "et peut-être que si je n’ai 

pas le temps c’est parce que je n’ai pas besoin de ce temps, que le moment n’est pas 

venu…je pense que tout arrive au bon moment …[Tu as une grande confiance en l’avenir 

?] Oui, oui, oui…" (P1 : 308-314). 

 

RELATION EXPLICITE AU SENS 

 

En parall•le, lÕŽtudiante nÕexprime pas de questions existentielles : "Je n’ai pas de grandes 

questions dans ma vie…j’ai un grand chemin à parcourir, mais je n’ai pas de grandes 

questions" (P1 : 244-225). 
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Et pour parcourir ce chemin, elle sÕen remet ˆ nouveau ˆ un ŽprouvŽ interne : "[Et 

comment vas-tu choisir la direction où tu peux aller ?] Ah, cela, c’est le cœur, toujours le 

cœur. J’ai toujours eu le choix entre deux chemins à parcourir, et je pense que j’ai toujours 

eu quelqu’un à mes côtés qui me disait ‘Vas par là’ ; c’est mon guide…" (P1 : 254-256). 

 

De m•me elle pose le sens pour elle comme Žtant un sentiment interne  : " je n’ai jamais 

rien fait dans ma vie qui n’ait pas de sens - Et comment ressens-tu ce sens ? - C’est un 

sentiment de bien avec moi-même…je recherche toujours cela, je ne suis capable de rien 

faire sans me sentir bien avec moi-même " (P1 : 273- 278). 

 

Et elle pose lÕimportance de moments avec elle-m•me pour •tre reliŽe ˆ ce sentiment  : 

« j’aurais besoin de temps pour moi, et la vie ne le permet pas, et il arrive alors que je ne 

me sente pas bien avec moi-même » (P1 : 298-299). 

 

"  Etudiante P2 

Cette Žtudiante est une femme de 42 ans, qui travaille dans le monde de lÕenseignement. 

Elle a dŽcouvert la PPP avec la formation, soit environ un an auparavant. 

 

SENS-SIGNIFICATION 

 

Elle Žtait habitŽe par la question de sens mais ne savait pas comment lÕaborder : Ç Je me 

suis toujours posée cette question [du sens]. Je crois que c’est le sens de ma quête 

personnelle. Et cette rencontre est une chose qui me fait avancer ; je crois que c’est la 

première fois que je vais arriver…à trouver ce sens, et c’est une chose que je cherchais 

beaucoup » (P2 : 74-78). 

 

Elle sent ainsi quÕelle est sur un chemin pour rŽpondre ˆ ses interrogation s, et que ce 

chemin, plus quÕune rŽponse, va modifier profondŽment sa vie : «  [ma relation à ma vie] 

ne sera jamais la même, et ma vie non plus. Je pense que mon regard sur la vie ne sera 

jamais plus le même, ma manière d’être dans la vie a été modifiée, les options dans ma vie 

vont aussi être différentes È (P2 : 40-43). 
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Cette modification de ses reprŽsentations, qui lui permet de mieux apprŽhender le sens, 

est liŽe ˆ cette prise de conscience que le sens nÕest pas une donnŽe externe : « Je crois 

que je cherchais surtout le sens de la vie dans des choses externes. Je faisais cela, je 

faisais ceci, mais cela n’aboutissait pas. »  (P2 : 83-84) puis « Le sens n’est pas à 

l’extérieur; c’est notre manière d’interagir avec les choses qui le facilite ou pas » (P2 : 106-

107). 

 

SENS-SENSATION 

 

Cette prise de conscience passe par la reconnaissance que le sens est peut-•tre plus dans 

lÕ•tre que dans le faire : "Je crois que je cherchais surtout le sens de la vie dans des 

choses externes […]. Et pour la première fois, durant le master, je sens une avancée. Je 

crois que j’ai fait une rencontre avec mon essence, avec moi-même. Je veux toujours faire 

beaucoup de choses, j’ai toujours une grande curiosité, mais je comprends tout cela d’une 

façon différente, je sais que ma solution n’est pas en faisant beaucoup de choses." (P2 : 

83-88). 

 

Elle valorise son rapport ˆ soi comme indicateur de sens  : "[Et quand tu es en face d’une 

situation qui manque de sens, que fais-tu ?] Je me sens mal... " (P2 : 102-104). 

 

La perception interne a ŽtŽ pour elle le moyen de se rapprocher de son •tre  : "j’ai 

commencé à prêter attention à mes perceptions et à entrer en contact avec moi-même." 

(P2 : 6-7). Et quand on lui demande si elle ressent une relation entre le sensible et les 

questions de sens, elle rŽpond : " Oui, tout à fait, et c'est au travers du mouvement gestuel 

que je la vis le mieux; je crois que c’est la meilleure expression, que …j’aime" (P2 : 115-

116). 

 

Ainsi, au final, quand on lui demande quel est le sens de la formation pour elle, elle 

affirme: "la connaissance de soi…" (P2 : 120). 

 

SENS-ELAN DÕACTION 
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Apr•s avoir posŽ comme nous lÕavons vu le caract•re fondamental des questions de sens 

pour elle, et son incapacitŽ jusquÕalors ˆ les aborder, elle se sent aujourdÕhui sur un 

chemin pour les travailler : "cette formation a été difficile pour moi, j’en cherchais, 

cherchais le sens, mais ne trouvais rien. Mais je crois que j’ai compris le chemin, et que je 

suis en train de le prendre" (P2 : 98-100), ou encore : "maintenant je m’oriente vers un 

sens pour ma vie, une recherche, et cela n'avait jamais fait partie de mon horizon" (P2 : 

47-48). 

 

SENS ET RAPPORT A LÕAUTRE 

 

Elle note dans sa transformation en cours deux Žvolutions majeures liŽes ˆ lÕAutre. 

 

Tout dÕabord un dŽveloppement du souci de lÕautre : "mais c’est plus au niveau relationnel 

qu’il y a eu des changements. Je suis plus attentive dans ma relation aux autres." (P2 : 23-

24). 

 

Ensuite dans sa conception de lÕamour, qui Žtait une vraie question pour elle : "Avant, je 

croyais que je ne sentais pas l’amour ; au point de me demander ce qu’était l’amour. Puis, 

progressivement, j’ai commencé à percevoir ce que c’est, et à découvrir que c’était une 

chose qu’effectivement je ne ressentais pas…" (P2 : 60-62). 

 

"  Etudiant P3 

 

Cet Žtudiant est un homme de 35 ans, formateur en entreprise sur les techniques de 

ventes-marketing et comportementales. Il a dŽcouvert la PPP avec la formation, soit 

environ 1 an auparavant. 

 

SENS-SIGNIFICATION 
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La modification significative quÕil dŽcrit est liŽe ˆ une nouvelle relation ˆ son r™le dans le 

monde : "[Et cela a modifié la signification des choses pour toi ?] Cela les a changé en 

termes de connaissance de soi, de ‘quel est mon rôle ?’ et quelle est ma position relative. 

Ce fut principalement cela, une question de changement de repère en termes de 

‘réellement, qu’est-ce que je fais ici, dans la vie’, quel est mon rôle actuel et le rôle que je 

veux avoir." (P3 : 22-27). 

 

Ce r™le est ancrŽ dans le prŽsent, contrairement ˆ son vŽcu prŽcŽdent : "Je crois que, 

avant tout, mon rôle aujourd’hui est de vivre, vivre les choses. J’ai toujours eu tendance à 

me projeter dans le futur, c’est-à-dire vivre certaines situations par anticipation." (P3 : 44-

48). 

 

SENS-SENSATION 

 

Cette connaissance de soi provient de nouvelles perceptions,  

!  intŽrieures : "Ma relation aux perceptions a changé. Changé en ce sens que  

j’avais avant une moitié de perception. Avant, les perceptions étaient pour moi, du 

fait sans doute d’une déformation professionnelle dans le cadre de l’intelligence 

émotionnelle, générées par un stimulus extérieur. Et c’est surtout cela qui a 

changé, m’apprendre à regarder en moi, avec tout ce que cela a apporté en 

termes de perceptions et de découverte. Ce fut réellement une découverte." (P3 : 

5-10) ; 

!  que lÕon peut laisser Žmerger : "Par exemple comprendre que j’étais habitué à faire 

une introspection ‘méditative’, en me disant ce que j’étais supposé voir, et que je 

n’étais pas habitué à faire une introspection dans une perspective plus émergente. 

Et ce fut pour moi une grande découverte, il y a réellement des couleurs, il y a 

réellement des formes, il y a du mouvement, il y a un ensemble de choses que je 

ne connaissais pas. Je ne les connaissais pas…je ne pensais pas que j’y avais 

accès ou non, je ne savais juste pas que cela existait." (P3 : 14-20) ; 

!  que lÕon peut travailler : "si j’ai un problème à résoudre, aujourd’hui, 

automatiquement et sans y penser, je vais avoir tendance à fermer les yeux…. Et 

c’est impressionnant la quantité de choses qui se passent quand je ferme les yeux. 
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En ce sens que quand je les ouvre, je peux ou non avoir la solution, mais je suis 

dans un état différent de ce lui où j’étais avant" (P3 : 331-335). 

 

SENS-ELAN DÕACTION 

 

Sa nouvelle vision de son r™le a provoquŽ : 

!  des Žlans dÕactions, que ce soit des changements dÕactivitŽ - "Il y a une décision 

par exemple qui a été plus facile, pour ne pas dire aidée, où la méthode m’a 

beaucoup aidé… j’avais deux emplois, et d’un seul coup je n’en ai gardé qu’un, et 

les choses sont allées dans la direction de ce que je préférais faire. Si tu m’avais 

demandé il y a un an si cela allait être un choix difficile, j’aurais dit que oui. Si tu 

me demandes aujourd’hui si cela a été difficile, je dis que non, et cela grâce à la 

méthode." (P3 : 38-42) - ou au sein m•me de son activitŽ - "Oui, en plus des 

changements que j’ai déjà expliqués, je me suis senti plus à l’aise dans ma peau 

de formateur, la méthode me permettant – et ce fut une grande découverte – de 

rendre les personnes plus impliquées dans la formation. Ce qu’avant j’arrivais 

parfois à faire, et parfois pas, alors que je sentais que cela dépendait de moi…" 

(P3 : 61-65) ; 

!  et une nouvelle fa•on dÕenvisager lÕavenir : "Aujourd’hui je vis un jour à la fois. Cela 

me permet de découvrir des choses nouvelles, et au dessus de tout de ressentir, 

car il y avait des choses que je ne me laissais pas ressentir. Trop de planification, 

trop de contrôle, le besoin de contrôler si tu veux…Et aujourd’hui non, les choses 

s’écoulent d’une façon beaucoup plus tranquille et plus calme. Je ne dis pas que 

cela s’est passé en un seul coup, et hop, ce n’est pas le cas. Mais cette non-

planification, ce moins d’objectifs me permet de respirer et sentir la respiration, et 

comprendre les effets de la respiration. " (P3 : 49-55). 

 

Le tout dans un l‰cher-prise qui lui donne une grande confiance : "C’est un processus de 

confiance, en cette potentialité, de croire que aussi loin que j’irai, il ne se passera rien de 

mal, et que s’il se passe quelque chose, ce sera très probablement bon." (P3 : 164-166). Il 

exprime une confiance particuli•re en son •tre en devenir  : "je pense que c’est la 

confiance….la confiance ici est le mot clé… Je sens que ce qui émerge à la fin, dans l’état 
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le plus pur, c’est la confiance, et si je voulais traduire cela, la confiance c’est ‘je suis’, ce 

qui émerge c’est ‘je suis’ avec tout ce que cela signifie… pour moi, pour les autres… c’est 

l’absence d’obstacle, les obstacles n’existent plus…" (P3 : 359-362). 

 

Il Žvoque explicitement ce l‰cher-prise : "Et aujourd’hui c’est très différent. Je suis capable 

d’aller dans la rue, et voir quelque chose qui me ‘touche’, sans motif précis, une chose 

quelconque, qui me touche, qui m’arrête et me fait rester là. Avant, ce n’était pas du tout le 

cas. Je n’avais pas cette disponibilité. [Et tu as envie d’avoir plus de moments de ce type 

?] Oui, beaucoup, et j’ai la conscience que cette chose n’est pas encore aboutie. [Et tu as 

confiance de trouver une manière d’y parvenir ?] Oui, par un lâcher-prise total envers les 

choses. Lâcher-prise au sens ne pas attacher d’importance, ne pas me préoccuper." (P3 : 

280-292). 

 

 

RELATION EXPLICITE AU SENS 

 

Sans •tre attachŽ au mot sens, les questions existentielles ont une grande valeur pour lui  : 

« il m’est important que je comprenne qui je suis et qu’est-ce que je fais là. C’est important. 

Si c’est cela que l’on appelle sens de la vie, … È (P3 : 268-269). 

 

Et quand on Žvoque le Ôsens de la vieÕ, il prend conscience quÕil nÕy pensait pas avant et 

quÕaujourdÕhui cÕest liŽ ˆ une posture particuli•re : "[Et avant, tu avais des questions que tu 

pourrais qualifier de liées au sens de la vie ?] Avant, je ne pensais pas à cela, 

définitivement. En relation à ces questions, il  y a une chose intéressante. Il y avait des 

choses qui ne se passaient pas, ou qui si elles se passaient, n’attiraient pas mon attention. 

Et aujourd’hui c’est très différent. Je suis capable d’aller dans la rue, et voir quelque chose 

qui me ‘touche’, sans motif précis, une chose quelconque, qui me touche, qui m’arrête et 

me fait rester là. Avant, ce n’était pas du tout le cas. Je n’avais pas cette disponibilité. " (P3 

: 276-283). 

 

Ces changements ont pour lui un impact clair. A la question « Mais tu te sens plus heureux 

qu’avant ? È il rŽpond sans hŽsiter : Ç Je me sens plus heureux, clairement. » (E3 : 300). 
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6.2.3. Analyse herméneutique transversale 

Une premi•re analyse hermŽneutique transversale suivant la catŽgorisation permet de 

faire ressortir les points saillants des textes. Nous allons questionner ce que rapportent les 

Žtudiants en PPP ˆ propos de ces diffŽrents points saillants : 

!  Impact du cursus sur leur relation au sens ; 

!  Impact de la relation au corps sensible sur la question du sens ; 

!  Impact du cursus en termes dÕŽlans dÕactions ; 

!  Impact du cursus en termes de prise de conscience explicite des transformations. 

 

 

"  Impact du cursus sur leur relation au sens 

 

Avant dÕentrer dans une analyse plus poussŽe, il est ˆ noter que tous les Žtudiants 

affirment un changement majeur liŽ ˆ la formation  : 

P3 lÕexprime quant ˆ son r™le : « Ce fut principalement cela, une question de changement 

de repère en termes de ‘réellement, qu’est-ce que je fais ici, dans la vie’, quel est mon rôle 

actuel et le rôle que je veux avoir. » (P3 : 24-27). 

P2 lÕexprime par sa relation ˆ la vie : « Je pense que mon regard sur la vie ne sera jamais 

plus le même, ma manière d’être dans la vie a été modifiée, les options dans ma vie vont 

aussi être différentes » (P2 : 41-43). 

P1 lÕexprime dans sa reprŽsentation du monde : « Ce master a été pour moi un 

changement à 180 degrés » (P1 : 4) « Et j’ai commencé à voir les choses avec moins 

d’œillères, à ouvrir plus mes horizons. » (P1 : 15-16) ; « Dans ma vie, tout a changé. Le 

soleil est différent, les arbres sont différents, les personnes sont différentes, tout est vu 

dans une perspective différente… » (P1 : 35-36) ; « J’ai appris à voir les choses d’une 

façon différente » (P1 : 70). 

 

Leur relation aux questions de sens Žtait pauvre ou bloquŽe : 
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P1 ne sÕautorisait pas ce type de questionnement, peut-•tre du fait de la prŽdominance de 

la pensŽe rationnelle chez elle : « Je ne me questionnais pas parce que je n’aimais pas… 

et c’était comme ça ! » (P1 : 84-85). 

P3 nÕy pensait pas, nÕŽtait pas disponible ˆ se laisser toucher par le sens : « Avant, je ne 

pensais pas à cela [le sens de la vie], définitivement. En relation à ces questions, il  y a 

une chose intéressante. Il y avait des choses qui ne se passaient pas, ou qui si elles se 

passaient, n’attiraient pas mon attention. Et aujourd’hui c’est très différent. Je suis capable 

d’aller dans la rue, et voir quelque chose qui me ‘touche’, sans motif précis, une chose 

quelconque, qui me touche, qui m’arrête et me fait rester là. Avant, ce n’était pas du tout le 

cas. Je n’avais pas cette disponibilité. » (P3 : 278-283). 

P2 cherchait le sens en dehors dÕelle-m•me, et ne trouvait  pas de rŽponse : « Je crois que 

je cherchais surtout le sens de la vie dans des choses externes. Je faisais cela, je faisais 

ceci, mais cela n’aboutissait pas. » (P2 : 83-84). 

 

AujourdÕhui, lÕapproche de ces questions est plus claire pour eux : 

"Maintenant je m’oriente vers un sens pour ma vie, une recherche, et cela n'avait jamais 

fait partie de mon horizon" (P2 : 47-48) 

"Je crois que, avant tout, mon rôle aujourd’hui est de vivre, vivre les choses. J’ai toujours 

eu tendance à me projeter dans le futur, c’est-à-dire vivre certaines situations par 

anticipation. " (P3 : 44-48). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent avoir vŽcu un changement 

radical dans leur relation aux questions de sens, transformant la pauvretŽ initiale du 

questionnement en une relation riche et dynamique. 

 

 

"  Impact de la relation au corps sensible sur la question du sens  

 

LorsquÕils Žvoquent ce changement majeur, la principale source en est pour eux une 

relation ˆ soi renouvelŽe.  
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P2 passe de la perception au contact avec soi-m•me  : « j’ai commencé à prêter attention à 

mes perceptions et à entrer en contact avec moi-même. » (P2 : 6-7), puis ˆ une rencontre 

avec ce quÕelle appelle son ‘essence’ : « Je crois que je cherchais surtout le sens de la vie 

dans des choses externes. Je faisais cela, je faisais ceci, mais cela n’aboutissait pas. Je 

me demandais ‘mais qu’est-ce que tu cherches’. Et pour la première fois, durant le master, 

je sens une avancée. Je crois que j’ai fait une rencontre avec mon essence, avec moi-

même. Je veux toujours faire beaucoup de choses, j’ai toujours une grande curiosité, mais 

je comprends tout cela d’une façon différente, je sais que ma solution n’est pas en faisant 

beaucoup de choses. » (P2 : 83-88). 

P3 note aussi lÕimportance de se retourner vers soi : « Et c’est surtout cela qui a changé, 

m’apprendre à regarder en moi, avec tout ce que cela a apporté en termes de perceptions 

et de découverte. Ce fut réellement une découverte. » (P3 : 7-10). 

 

Le sens devient pour eux incarnŽ par un Žtat dÕ•tre, une rŽfŽrence interne. Quand on 

demande ˆ P1 comment elle ressent ce sens, elle rŽpond  : « C’est un sentiment de bien 

avec moi-même…je recherche toujours cela, je ne suis capable de rien faire sans me 

sentir bien avec moi-même » (P1 : 277-278). Elle a dŽcouvert durant cette annŽe : « la 

méditation, je ne savais rien de cela, et surtout le fait que le corps à une volonté propre, 

que ce n’est pas la tête qui commande au corps – avant le corps était pour moi une 

machine, et il a cessé de l’être… » (P1 : 170-172). 

 

P2 quant ˆ lui exprime son passage dÕun mode de contr™le et de projection dans le futur ˆ 

une volontŽ de gožter le moment prŽsent : « Je crois que, avant tout, mon rôle aujourd’hui 

est de vivre, vivre les choses. J’ai toujours eu tendance à me projeter dans le futur, c’est-à-

dire vivre certaines situations par anticipation. Et en faisant cela, on perd le goût, c’est 

évident. C’est évident aujourd’hui, ça ne l’était pas hier. Et cela a changé. Aujourd’hui je vis 

un jour à la fois. Cela me permet de découvrir des choses nouvelles, et au dessus de tout 

de ressentir, car il y avait des choses que je ne me laissais pas ressentir. Trop de 

planification, trop de contrôle, le besoin de contrôler si tu veux…Et aujourd’hui non, les 

choses s’écoulent d’une façon beaucoup plus tranquille et plus calme. Je ne dis pas que 

cela s’est passé en un seul coup, et hop, ce n’est pas le cas. Mais cette non-planification, 
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ce moins d’objectifs me permet de respirer et sentir la respiration, et comprendre les effets 

de la respiration. »  (P3 : 46-55). 

 

Le sens est tr•s liŽ ˆ un Žtat interne de confiance, quÕil soit tr•s fort comme pour P3 : « je 

pense que c’est la confiance….la confiance ici est le mot clé… Je sens que ce qui émerge 

à la fin, dans l’état le plus pur, c’est la confiance, et si je voulais traduire cela, la confiance 

c’est ‘je suis’, ce qui émerge c’est ‘je suis’ avec tout ce que cela signifie… pour moi, pour 

les autres… c’est l’absence d’obstacle, les obstacles n’existent plus… » (P3 : 359-362) ou 

pour P1 : « et peut-être que si je n’ai pas le temps c’est parce que je n’ai pas besoin de ce 

temps, que le moment n’est pas venu…je pense que tout arrive au bon moment… [Tu as 

une grande confiance en l’avenir ?] Oui, oui, oui… » (P1 : 308-314). 

Ou que cette confiance soit en construction comme pour P2 : « Il me reste à conquérir 

celle-ci [la confiance]. Je n’ai jamais eu confiance, et aujourd’hui je suis en train de la 

conquérir. J’ai tout d’abord pris conscience de cette absence de confiance qui me 

caractérise ; à partir de ce moment, j’ai commencé à intégrer cette confiance, créer une 

structure en moi ; je suis plus calme, moins sur la défensive, plus en harmonie, et tout ceci 

génère de la confiance, du bien-être … je suis plus calme et plus confiante » (P2 : 52-56) 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent que le changement radical 

dans leur relation aux questions de sens (notŽ au point prŽcŽdent) trouve sa source dans 

le rapport ˆ soi via le sensible . 

 

"  Impact du cursus en termes d’élans d’actions 

 

Les Žlans dÕaction impulsŽs par la formation sont manifestes pour ces trois Žtudiants : 

 

Il transforme profondŽment la pratique dÕenseignante de P1 : "Je me suis alors demandé 

pourquoi, si j’avais dorénavant involontairement une relation professeur-élève différente, 

comme c’était le cas, pourquoi ne pas utiliser la méthode de Danis dans mes cours." (P1 : 

25-26). 
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P2, apr•s avoir notŽ que sa vie ne « sera plus jamais la même » (P2 : 40), est consciente 

dÕun dŽbut de transformation : "cette formation a été difficile pour moi, j’en cherchais, 

cherchais le sens, mais ne trouvais rien. Mais je crois que j’ai compris le chemin, et que je 

suis en train de le prendre" (P2 : 98-100). 

 

P3 a, de son c™tŽ, modifiŽ changŽ son activitŽ professionnelle : "J’avais deux emplois, et 

d’un seul coup je n’en ai gardé qu’un, et les choses sont allées dans la direction de ce que 

je préférais faire. Si tu m’avais demandé il y a un an si cela allait être un choix difficile, 

j’aurais dit que oui. Si tu me demandes aujourd’hui si cela a été difficile, je dis que non, et 

cela grâce à la méthode." (P3 : 39-42) et ses pratiques professionnelles "Oui, en plus des 

changements que j’ai déjà expliqués, je me suis senti plus à l’aise dans ma peau de 

formateur, la méthode me permettant – et ce fut une grande découverte – de rendre les 

personnes plus impliquées dans la formation. Ce qu’avant j’arrivais parfois à faire, et 

parfois pas, alors que je sentais que cela dépendait de moi…" (P3 : 61-65). 

 

Pour les 3, on trouve tr•s prŽsente la n otion de chemin : "J’ai encore beaucoup de chemin 

à parcourir…" (P1 : 118-119). 

 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une relation au sens qui 

sÕincarne dans un cheminement confiant, des choix de vie et une nouvelle modalitŽ de 

rapport ˆ lÕautre. 

 

 

"  Impact du cursus en termes de prise de conscience explicite des 
transformations 

 

Il est intŽressant de noter la forme consciente et rŽflexive de la relation au sens chez ces 

Žtudiants. En reprenant les 3 points prŽcŽdents, nous constatons quÕils en parlent souvent 

sur la base dÕune observation de leur fonctionnement interne, en essayant dÕen faire une 

analyse et en tirant des pistes de processus dÕŽvolution. 
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Ainsi, ces Žtudiants sont tr•s souvent en posture dÕexplicitation de leurs perceptions et 

expŽriences vŽcues, et ont lÕhabitude dÕen faire une analyse et dÕen tirer des pistes 

dÕŽvolution. Ainsi P1 dŽcouvre que son apprentissage perceptif modifie sa relation aux 

Žl•ves de fa•on involontaire et dŽcide dÕutiliser de fa•on consciente cette approche dans 

ses cours « Je me suis alors demandé pourquoi, si j’avais dorénavant involontairement 

une relation professeur-élève différente, comme c’était le cas, pourquoi ne pas utiliser la 

méthode de Danis dans mes cours » (P1 : 25-26). Ou P3 observe ses Žmotions, nÕessaie 

plus de les contr™ler, et ˆ conscience du processus en cours : Ç [...comment a évolué ta 

relation à tes émotions ?] C’est aujourd’hui une relation plus pacifique, plus tranquille… 

comment puis-je t’expliquer cela, c’est une chose interne. Aujourd’hui, je me laisse toucher 

par les émotions, je n’essaie pas de contrôler ma réaction émotionnelle. Je vais te donner 

un cas concret : j’avais des difficultés pour pleurer, mais aujourd’hui je peux vivre des 

émotions plus qu’il y a quelques temps. Cela arrive simplement parce que je laisse aller, je 

laisse aller. Avant, je ne laissais pas faire, mais je n’en avais pas conscience. » (P3 : 137-

143). 

 

Finalement, ils posent explicitement le sens de la formation pour eux, comme par exemple 

P2 : « [Quel est le sens de la formation que tu suis ?] La connaissance de soi… » (P2 : 

118-120), et valorisent de fa•on consciente lÕintensitŽ de la transformation personnelle, que 

ce soit P1 « ce master a été pour moi un changement à 180 degrés » (P1 : 4), P2 

« maintenant je m’oriente vers un sens pour ma vie, une recherche, et cela n'avait jamais 

fait partie de mon horizon » (P2 : 47-48) ou encore P3 "[et avant, tu avais des questions 

que tu pourrais qualifier de liées au sens de la vie ?] Avant, je ne pensais pas à cela, 

définitivement. En relation à ces questions, il  y a une chose intéressante. Il y avait des 

choses qui ne se passaient pas, ou qui si elles se passaient, n’attiraient pas mon attention. 

Et aujourd’hui c’est très différent. Je suis capable d’aller dans la rue, et voir quelque chose 

qui me ‘touche’, sans motif précis, une chose quelconque, qui me touche, qui m’arrête et 

me fait rester là. Avant, ce n’était pas du tout le cas. Je n’avais pas cette disponibilité." (P3 

: 276-283). 

En conclusion, nous pouvons dire que les Žtudiants rapportent une forme consciente et 

rŽflexive de leur relation au sens et de sa transformation. 
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6.3. Synthèse provisoire 

En synth•se de cette partie, jÕaimerais juste rappeler les rŽsultats des analyses 

hermŽneutiques sur les deux terrains, qui vont nourrir une seconde passe de rŽflexion par 

leur mise en Žcho dans la partie suivante. 

 

Les étudiants-ingénieurs expriment dans leurs témoignages : 

!  Un rapport aux questions existentielles ouvert et légitimé ; 
!  La découverte d’un mode de réflexion inhabituel ; 
!  Une transformation du rapport au monde et à la connaissance ; 
!  Le rôle central du sujet et du travail sur soi dans l’abord du sens ; 

!  Le rapport à l’autre dans la construction du sens ; 
!  Une expérience riche et différente qui génère un embryon d’élan d’action ; 
!  Une expérience pédagogique différente. 

 

Les étudiants en psychopédagogie perceptive ont par ce cursus : 
!  Vécu un changement radical dans leur relation aux questions de sens ; 
!  Qui trouve sa source dans un nouveau rapport à soi via le sensible ; 
!  Qui prend la forme d’un cheminement confiant pour avancer dans leur vie, et 

dont ils voient les premiers impacts en termes de choix de vie et de relation à 
l’autre ; 

!  Par une approche consciente et réflexive de la transformation de leur relation 
au sens. 
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7. Discussion et conclusion 
 
 

Je vais, dans cette partie finale, tenter une synth•se et une discussion des ŽlŽments de ma 

recherche. Je vais commencer par un retour au cÏur de mes objectifs de recherche  :  

Ç DŽgager un enseignement de mes cours expŽrimentaux en Ecole dÕIngŽnieur et de mon 

expŽrience dans le cursus de psychopŽdagogie perceptive autour de la question du sens, 

sur deux axes principaux : 

!  2.1. Recenser les retentissements/impacts chez lÕŽtudiant de sa frŽquentation dÕun 

cours Žvoquant la question du sens ; 

!  2.2. DŽgager, dans les dispositifs pŽdagogiques en cursus ingŽnieur et en 

psychopŽdagogie perceptive, ce qui alimente le rapport au sens des participants.È. 

 

Je ferai ainsi une synth•se sur ces deux axes. DÕabord sur les impacts chez lÕŽtudiant de 

sa frŽquentation dÕun cours Žvoquant la question du sens (partie 7.1), puis sur les modes 

pŽdagogiques qui alimentent ce rapport au sens chez les Žtudiants-ingŽnieurs et en PPP 

(partie 7.2). 

 

Je tenterai ensuite une critique de ce travail de master, qui ˆ la fois met en lumi•re ses 

limites et montre ce que jÕai appris en rŽalisant ce mŽmoire. 

 

Enfin, je formulerai des pistes perspectives issues de mon travail. 

 

7.1. Synthèse des impacts de la question du sens chez les étudiants 

7.1.1. Dans le cursus d’ingénieur (cours TSS) 

Comme nous lÕavons vu, les Žtudiants-ingŽnieurs expriment dans leurs tŽmoignages (cf 

partie prŽcŽdente) : 
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!  1. Un rapport aux questions existentielles ouvert et lŽgitimŽ ; 

!  2. La dŽcouverte dÕun mode de rŽflexion inhabituel ; 

!  3. Une transformation du rapport au monde et ˆ la connaissance  ; 

!  4. Le r™le central du sujet et du travail sur soi dans lÕabord du sens ; 

!  5. Le rapport ˆ lÕautre dans la construction du sens ; 

!  6. Une expŽrience riche et diffŽrente qui gŽn•re un embryon dÕŽlan dÕaction ; 

!  7. Une expŽrience pŽdagogique diffŽrente. 

 

Afin de produire une synth•se vivante de ces tŽmoignages, je vais constituer un bref rŽcit 

phŽnomŽnologique sur la base des entretiens. C'est-ˆ -dire un rŽcit que jÕai construit, et non 

des citations, mais qui est le produit de mon imprŽgnation des entretiens. Ainsi, nos 

Žtudiants auraient pu sÕexprimer de la sorte (on trouve apr•s chaque phrase la rŽfŽrence 

aux 7 catŽgories listŽes ci-dessus quÕelles peuvent illustrer) : 

Ç Je suis lŽgitime pour aborder mes questions de sens, ce nÕest pas rŽservŽ aux 

philosophes. JÕai pour cela des pistes de mŽthodes, le questionnement est complexe, riche 

et donne du gožt ˆ la vie.  È (1) 

Ç Je dŽcouvre une nouvelle fa•on de rŽflŽchir : ce sont mes questions qui importent Ð et je 

dois pour cela dans une premi•re Žtape raffiner mon questionnement  ; les pistes de 

rŽponse sÕŽlaborent en intŽgrant lÕŽcoute de lÕautre, lÕŽchange, lÕŽcoute de mon ressenti, 

mon raisonnement. Les solutions ne sont ni blanches, ni noires ; et parfois comprendre le 

syst•me est dŽjˆ la solution.È (2,3) 

Ç JÕai par cette activitŽ expŽrimentŽ une nouvelle fa•on de Ôvivre ensembleÕ : Žchanges 

profonds avec mes pairs, confiance rŽciproque avec les professeurs. Serait-ce une 

expŽrience de la condition humaine ? È (5, 7) 

Ç Cette rŽflexion a du sens pour moi, elle rŽsonne en moi, elle est gŽnŽratrice de bons 

moments, et de surprises ; elle ouvre une vision du monde que je dŽchiffre mieux, et 

montre la responsabilitŽ que je porte ; elle mÕinvite ˆ travailler sur moi-m•me pour mon  

propre bonheur et pour dŽployer mon action dans le monde. È (4,6) 

Ç Je suis sžr que tout cela me sera utile par la suite, dans ma vie personnelle et 

professionnelle. Mais en dehors de quelques applications pratiques que je vois 

immŽdiatement, je me demande comment. Et je me demande aussi comment approfondir 

ce type de dŽmarche. È (6) 
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Nous retrouvons ici un impact positif sur les 3 dimensions de lÕacte de formation : 

"  Nous aidons l’étudiant à se développer en tant que sujet 

Dans la formation dÕingŽnieur focalisŽe sur lÕobjet, sur la modification du monde extŽrieur, 

un cours de ce type permet une ouverture au sujet. La valorisation du sujet, du ressenti, 

des questions existentielles permet ˆ lÕŽtudiant de vivre ces aspects comme parties 

intŽgrantes du monde qui est prŽsentŽ ˆ lÕEcole, et comme cÏur pour relier des savoirs 

souvent dŽconnectŽs. Qui serait plus ˆ m•me que le sujet de  relier ces mondes 

professionnel, personnel, social, scientifique, marchandÉ dont la cohabitation sans lien est 

source de tension chez lÕŽtudiant. Un sujet pensant, sentant, ressentant, existant. 

 

Il est important de noter que la question de sens initiale se dissout, ou devrait-on dire 

sÕincarne, progressivement : cÕest elle qui attire, qui interpelle, mais elle semble •tre 

ŽclipsŽe ensuite par les expŽriences, les dŽcouvertes. Elle peut •tre vu comme une Žtape 

(peut-•tre non -nŽcessaire, ce nÕest pas lÕobjet de ce travail de le questionner, mais 

efficace) dans une construction du sujet. 

 

Ainsi les Žtudiants passent dÕune demande initiale relativement floue (attirance pour le 

sujet, questionnement intŽrieur, hasard du choix) qui se transforme ensuite en une 

motivation plus claire : travailler sur moi, apprendre ˆ me conna”tre pour •tre et agir dans 

le monde de fa•on cohŽrente.  LÕenjeu vŽritable mÕappara”t de mettre (ou renforcer) les 

Žtudiants dans une dŽmarche de construction dÕeux-m•mes, et de leur rapport au monde, 

de fa•on globale et consciente.  

 

Le c™tŽ paradoxale de ce type de sujet est que lÕon ne peut transmettre une vision 

thŽorique de la construction du sujet et du sens : cÕest un th•me par essence ˆ 

expŽrimenter. Et ce th•me passe de fa•on privilŽgiŽe  par le mode de connaissance par 

contraste : lÕhomme peut difficilement comparer ce quÕil sait et ce quÕil ne sait pas encore, il 

ne pourra le faire que lorsquÕil aura vŽcu et conscientisŽ une nouvelle expŽrience. 
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"  Nous l’aidons à mieux intégrer sa vie professionnelle dans son projet de vie, 
et nous lui donnons des outils qui lui permettront d’être un professionnel plus 
efficace 

Une fois cette dŽcouverte de la non-sŽparation des Ôparties du mondeÕ faite, lÕŽtudiant peut 

lÕappliquer ˆ une question importante pour lui ˆ cette Žpoque de sa vie  : comment intŽgrer 

un projet professionnel et un projet de vie. 

Et sur lÕaspect professionnel, il dŽcouvre, en en prenant plus ou moins conscience selon 

les cas, des modes de travail et de rŽflexion nouveaux qui sont en phase avec les avenirs 

possibles pour ces ingŽnieurs gŽnŽralistes de haut niveau : 

!  Travail en Žquipe o• la confiance et la profondeur des  Žchanges permet un rŽsultat 

de qualitŽ ; 

!  Approche dÕune problŽmatique par la complexitŽ et la systŽmie ; 

!  Valorisation du questionnement, du Ôje ne sais pasÕ, de lÕerreur, afin de permettre 

une pensŽe et une action plus profonde, innovante, crŽative ; 

!  Utilisation consciente du ressenti dans sa mani•re dÕinteragir et de dŽcider ; 

!  PossibilitŽ et importance de partager une vision, de poser la question du sens pour 

chaque action ; 

!  PossibilitŽ de poser le sens pour soi et pour lÕautre comme un axe ˆ part enti•re de 

la rŽflexion sur un sujet professionnel. 

Ce cours participe donc ˆ une formation de Ç responsables porteurs de sens È (pour 

reprendre lÕexpression de Lenhardt citŽ en 3.6.2), prŽparŽs ˆ travailler dans des 

Ç organisation apprenante È (pour reprendre le concept de Senge citŽ en 3.6.2). 

 

"  Nous avons un effet rétroactif positif sur l’acte d’enseigner 

Les Žtudiants tŽmoignent dÕun cours qui a ŽtŽ dÕune qualitŽ dÕŽchange, dÕapprentissage et 

de moments de vie rares. Par lÕimplication des Žl•ves et de ce fait la mobilisation de leurs 

qualitŽs personnelles, je peux aussi en tŽmoigner en tant quÕenseignant. Plus encore, il 

mettait en perspective le sens de leurs Žtudes, et nous pouvons espŽrer quÕil a eu un effet 

dÕentra”nement positif sur la posture des Žtudiants dans le reste du cursus (quelques 

tŽmoignages dÕŽtudiants viennent supporter cette hypoth•se qui pourrait faire lÕobjet dÕune 

recherche complŽmentaire).  
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En reprenant le concept dÕapprenance, nous travaillons ici sur le sens comme ŽlŽment de 

motivation, comme participant ˆ la construction dÕun vouloir-apprendre, en nourrissant la 

Ôvaleur du butÕ et le Ôsentiment dÕautodŽterminationÕ comme le formule CarrŽ (citŽ en 3.5.3). 

 

7.1.2. Dans le cursus de psychopédagogie perceptive 

Les Žtudiants en PPP expriment avoir vŽcu par ce cursus : 

!  1. Un changement radical dans leur relation aux questions de sens ; 

!  2. Qui trouve sa source dans un nouveau rapport ˆ soi via le sensible  ; 

!  3. Qui prend la forme dÕun cheminement confiant pour avancer dans leur vie, et 

dont ils voient les premiers impacts en termes de choix de vie et de relation ˆ 

lÕautre ; 

!  4. Par une approche consciente et rŽflexive de la transformation de leur relation au 

sens. 

 

A nouveau, un rapide rŽcit phŽnomŽnologique pourrait constituer une synth•se vivante de 

ces tŽmoignages : 

!  Ç JÕai dŽcouvert la relation au corps sensible, un rŽfŽrent interne qui me permet de 

mÕorienter dans la vie et de lui donner un sens È (1,2) ; 

!  Ç JÕai appris ˆ percevoir ce rŽfŽrent interne, ˆ savoir faire appel ˆ lui consciemment 

et ˆ lui don ner de la valeur. Et il me reste encore beaucoup de travail ˆ faire pour 

parfaire cette connaissanceÈ (3,4) ; 

!   Ç JÕai du coup dŽveloppŽ ma confiance en moi, dans mon potentiel de croissance 

et par rebond dans le monde È (3) ; 

!  Ç Mes questions de sens sÕŽclaircissent et en m•me temps se dissolvent dans ce 

rapport ˆ soi, dans cette confiance immanente  È (1,4) . 

 

On retrouve de plus chez les Žtudiants en PPP les trois aspects positifs notŽs chez les 

Žtudiants ingŽnieurs concernant : 
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!  Le dŽveloppement du sujet : les Žtudiants ont ŽtŽ touchŽs par la dŽcouverte de soi 

ˆ travers le lien au sensible. La force de cette expŽrience fondatrice, dans lÕesprit 

de la formation existentielle, provoque un changement de paradigme quant ˆ  la 

conception du chemin de vie ; 

!  LÕimpact sur la vie professionnelle : les Žtudiants ont appliquŽ les consŽquences 

de ce dŽveloppement du sujet dans des actions concr•tes concernant leur vie 

professionnelle, pour y intŽgrer consciemment leurs nouvelles dŽcouvertes ou pour 

en modifier son cours ; 

!  LÕimpact sur le sens du cursus suivi : la question de sens Žtant en constante 

interaction avec les th•mes abordŽs et les mŽthodologies enseignŽes dans 

lÕapproche pŽdagogique de la psychopŽdagogie perceptive, lÕimpact est ˆ la fois 

tr•s  important et en m•m e temps naturel, fluide et intŽgrŽ. 

 

Il va •tre maintenant intŽressant de mettre en rŽsonnance ces deux expŽriences. 

7.1.3. Mise en perspective des deux expériences 

Il est important de noter les impacts communs ˆ ces deux populations  : 

!  Une approche enrichie, ouverte, autorisŽe de la question du sens ; 

!  Une ouverture et une valorisation du sujet ; 

!  Une rŽflexion sur le mode de connaissance du monde ; 

!  Une ouverture ˆ lÕautre et ˆ la condition humaine. 

 

Et le fait que ces impacts touchent les trois sph•res que nous avi ons identifiŽes au dŽbut 

de notre Žtude : former des Hommes, former des professionnels et tout simplement mieux 

former. 

 

Un premier résultat de recherche en synthèse est que la formation au sens dans ces 
contextes de formation supérieure a un impact significatif sur les étudiants, et 
qu’elle a un rôle important à jouer dans : 

!  La formation de l’étudiant en tant qu’Homme ; 
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!  La formation de l’étudiant en tant que Professionnel dans un monde 
complexe ; 

!  La motivation de l’étudiant pour son cursus, et donc l’efficacité de ce même 
cursus. 

 

Sur la base des deux synth•ses prŽcŽdentes, la diffŽrence significative est que lÕimpact 

appara”t comme plus fort dans le cadre du cours de psychopŽdagogie perceptive sur les 

quatre points ŽnumŽrŽs au dŽbut de ce chapitre. Le sens est plus incarnŽ, explicitable, 

intŽgrŽ ˆ la vie chez ces Žtudiants. De plus, on note chez ces eux une conscientisation 

plus forte du ÔcommentÕ avancer sur ces questionnements autour du sens. 

 

Deux raisons potentielles principales peuvent expliquer ce fait : 

!  Les caractŽristiques des populations sont diffŽrentes. Dans un contexte de 

formation au long de la vie, lÕexpŽrience de la population en PPP est plus grande 

et sa motivation peut-•tre dÕun type diffŽrent ; 

!  Les Žtudiants ont dŽveloppŽ des outils de perception, de conscientisation-rŽflexion 

et dÕexpression de leur expŽrience, qui leur permettent de vivre en conscience, 

exprimer et nourrir leur transformation quant au rapport ˆ soi et au rapport au sens. 

Le premier point nÕest pas ˆ nŽgliger, mais ce qui ressort des textes sont des 

considŽrations dÕun autre ordre, qui soutiennent le second point.  

 

Le second résultat de recherche apporté par cette étude est que cet impact de la 

question de sens se manifeste de façon plus forte chez les étudiants en 
psychopédagogie perceptive, avec en particulier une conscientisation plus forte du 
‘comment’ avancer sur ces questionnements autour du sens. Le développement 
d’outils de perception, conscientisation-réflexion et expression de vécu via le corps 

sensible explique à mon sens cette majoration d’impact. 
  

A nouveau, il ne sÕagit pas ici de comparer les deux approches, car chacune est tr•s liŽe ˆ 

son contexte. Mais plut™t de faire rŽsonner les expŽriences pour voir si je peux en tirer des 

enseignements en termes dÕapproche pŽdagogique adaptŽe au contexte. Je vais aborder 

ce point dans la partie suivante. 
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7.2. Approche pédagogique 

Je vais ici tenter une synth•se des modes pŽdagogiques qui alimentent le rapport au sens 

dans ces deux expŽriences. 

 

Nos deux terrains dÕexpŽriences ont une approche pŽdagogique pouvant •tre dŽfinie 

comme : 

!  BasŽe sur la ma•eutique, la complexitŽ et le ressenti (TSS) ; 

!  DÕinspiration phŽnomŽnologique et basŽe sur le corps sensible (PPP). 

 

Je vais donc revenir sur ces deux approches, ainsi que sur un point commun, lÕimportance 

du retour rŽflexif.  

7.2.1. Une démarche basée sur la maïeutique, la complexité et le ressenti 

(TSS) 

Une nouvelle itŽration hermŽneutique sur les tŽmoignages des Žtudiants en cursus 

ingŽnieur, orientŽe vers une meilleure comprŽhension de la dŽmarche pŽdagogique, fait 

ressortir une lecture selon 3 axes (sous chaque axe, jÕai repris les conclusions de lÕanalyse 

hermŽneutique qui le soutiennent).  

 

Autoriser Ð Axe soutenu par les catŽgories de lÕanalyse hermŽneutique : 

!  1. Un rapport aux questions existentielles ouvert et lŽgitimŽ ; 

!  4. Le r™le central du sujet et du travail sur soi dans lÕabord du sens ; 

Ouvrir ˆ lÕinattendu, la complexitŽ et la libertŽ personnelle Ð Soutenu par : 

!  2. La dŽcouverte dÕun mode de rŽflexion inhabituel ; 

!  3. Une transformation du rapport au monde et ˆ la connaissance  ; 

Valoriser Ð Soutenu par : 

!  5. Le rapport ˆ lÕautre dans la construction du sens ; 
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!  6. Une expŽrience riche et diffŽrente qui gŽn•re un embryon dÕŽlan dÕaction ; 

!  7. Une expŽrience pŽdagogique diffŽrente. 

 

"  Autoriser 

Ce cours autorise nos Žtudiants ˆ exister en tant que sujet dans lÕinstitution, et par 

extension la sociŽtŽ. Exister au sens pouvoir dŽposer ses questionnements fondamentaux, 

pouvoir Žchanger et avancer sur ceux-ci dans le cadre de lÕinstitution, dans lÕouverture et la 

bienveillance. 

Exister en tant que pairs, et non en tant que rŽceptacle ˆ savoir. Pairs avec les autres 

Žtudiants, mais aussi dans une certaine mesure avec les enseignants, en tant quÕ•tres 

humains.  

Exister en tant que crŽateur, pouvant poser ses r•ves. Les Žtudiants se sentent souvent 

imposŽs un monde quÕils nÕont pas choisi, quÕils ne peuvent pas changer et auquel on leur 

demande dÕadhŽrer. LÕobjectif ici est plut™t de leur faire prendre une posture de 

reprŽsentation la plus juste possible, de responsabilitŽ et de prise de position personnelle 

face ˆ  ce m•me monde.  

 

"  Ouvrir à l’inattendu, la complexité et la liberté personnelle 

Notre sociŽtŽ prŽsente un visage de certitudes (la science, le progr•s, le marchŽÉ), dÕanti-

certitudes tout aussi certaines (lÕalter-mondialisation, la rŽvolte, É), et dÕun malaise tout 

aussi Žvident (pollution, les inŽgalitŽs, la souffrance, la qu•te de bonheur É).  

Des stŽrŽotypes sont vŽhiculŽs par les mŽdias, et il semble quÕun moule se dessine pour 

nos jeunes : choisis ton camp (pour ou contre), et fais comme les autres. 

Le cours TSS permet de faire vivre ˆ chacun son individualitŽ et sa possibilitŽ de choix. Le 

monde (mon monde, et par extension le monde) sera ce quÕen fera le jeune adulte. Et pour 

cela, il faut la capacitŽ ˆ laisser Žtonner (sinon, on ne fait que reproduire). EtonnŽ par sa 

propre capacitŽ, ŽtonnŽ par ses idŽes que lÕon laisse libre de jaillir, ŽtonnŽ par ses 

Žmotions, ŽtonnŽ par son instinct, ŽtonnŽ par le plaisir de lÕŽchange, ŽtonnŽ car cÕest 

possible, ŽtonnŽ car on peut r•ver É. Et tout cela dans un syst•me (lÕEcole) o• lÕon est 

habituellement surtout ŽtonnŽ par les savoirs que lÕon nous transfert. Ici, il sÕagit dÕ•tre 

ŽtonnŽ en m•me temps par ce qui vient de moi. 
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En parall•le, il sÕagit de poser les premi•res pierres dÕune connaissance via la complexitŽ, 

permettant de poser une ŽpistŽmologie qui me semble tr•s en  phase avec les questions 

que ces jeunes adultes devront affronter dans la sociŽtŽ actuelle . 

 

"  Valoriser 

Cette autorisation, cet Žtonnement prennent leur sens dans lÕinstitution quand celle-ci les 

valide, les valorise comme Žtant justes et sains aussi bien pour lÕindividu que pour la 

sociŽtŽ. Car un mode dÕ•tre nouveau doit •tre valorisŽ afin dÕ•tre approfondi. Le lien de 

lÕŽchange entre pairs, la figure du professeur qui valide cet Žchange, les mises en relation 

faites entre les questions de lÕŽtudiant, le sens de son cursus et la comprŽhension du 

monde sont autant de sources de valorisation pour aider lÕŽtudiant ˆ affronter cette 

nouveautŽ. 

 

Par ces trois actions, nous enrichissons le sujet sur des dimensions autres que cognitives.  

Nous lÕouvrons ˆ la nouveautŽ tout en gardant des liens avec ses reprŽsentations initiales 

et en le mettant dans un cadre de confiance, pour reprendre les mod•les de Piaget et 

Lewin. 

 

Ces trois aspects tr•s positifs de la dŽmarche pŽdagogique menŽe mettent en relief la 

question qui se pose ˆ la suite du cours  : il est clair que des ÔgrainesÕ ont ŽtŽ plantŽes chez 

ces Žtudiants, et que des premi•res prise s de conscience ont eu lieu ; serait-il possible de 

mieux conscientiser ces graines, de les rendre plus activables, Žtant donnŽ le contexte et 

les contraintes de temps pesant sur ce cours ? 

 

Le troisième résultat de recherche est que la démarche pédagogique expérimentée, 
basée sur la maïeutique, la complexité et le ressenti, a donné de bons résultats dans 

le contexte d’étudiants en cursus ingénieur. Et ce en autorisant l’étudiant à se poser 
en tant que sujet, en ouvrant à l’inattendu et à la complexité, et en valorisant ces 
questionnements porteurs de sens. Suite à cette expérience pilote, la question se 
pose alors : peut-on mieux conscientiser, mieux incarner ces apprentissages dans 

ce contexte ? 
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7.2.2. Une démarche d’inspiration phénoménologique et basée sur le corps 

sensible (PPP) 

Dans leurs tŽmoignages, les Žtudiants en psychopŽdagogie perceptive expriment une 

compŽtence quÕils ont dŽveloppŽe : une conscientisation de leur expŽrience corporelle Ð 

via la perception du sensible Ð qui par son Žvidence va gŽnŽrer une confiance en la vie, en 

lÕavenir, et gŽnŽrer des Žlans dÕaction significatifs. Le tout dans un processus conscientisŽ, 

et dont le processus dÕamŽlioration / dÕŽducabilitŽ est explicitŽ. 

 

Il est intŽressant de noter que dans le travail de catŽgorisation, trois catŽgories 

apparaissent dans le regroupement Ç sens-sensation È chez les Žtudiants en PPP (rapport 

ˆ soi et au corps, le sens - ici et maintenant, confiance) contre une seule (rapport ˆ soi) 

chez les Žtudiants ingŽnieurs. Il semble donc y avoir un dŽveloppement net de la 

perception de soi chez les Žtudiants en PPP. 

 

Ce dŽveloppement per•u et conscientisŽ du rapport ˆ soi permet une autonomisation plus 

importante des Žtudiants, qui se rŽf•rent souvent ˆ leurs ressources internes, personnelles 

pour aborder la question du sens. 

 

Certains ŽlŽments pŽdagogiques paraissent les plus signifiants dans ce cadre : 

!  Un travail basŽ sur lÕexpŽrience extra-quotidienne, fondatrice, conscientisŽe ; 

!  Un entra”nement ˆ lÕacc•s ˆ la nouveautŽ, mise en valeur par la connaissance par 

contraste (abordŽe en 3.3.3) ; 

!  La rŽconciliation des sens et du sens via le rapport au corps sensible. 

 

Il sÕagit dÕune pŽdagogie de construction du sens par et pour le sujet. La question du sens 

se dissout pour devenir une dŽmarche de dŽploiement, elle sort dÕune rŽflexion purement 

cognitive pour devenir action incarnŽe et conscientisŽe. La psychopŽdagogie perceptive 

nourrit ici les rŽflexions issues de la formation existentielle en apportant son regard 

spŽcifique via le corps sensible. 
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La psychopŽdagogie perceptive donne ainsi une voie dÕentra”nement, dÕapprentissage du 

lien ˆ soi, de la perception du sujet , dans une dŽmarche comprŽhensive de sens. Cette 

approche, dans la grande famille des Ôtechniques de soiÕ, semble ici dÕune 

efficacitŽ significative ; lÕamplitude des prises de conscience et des changements para”t 

grande en relativement peu de temps (de lÕordre dÕun an dans cette Žtude). Je ne peux dire 

si cette hypoth•se  est gŽnŽralisable, mais elle appara”t clairement sur la population 

ŽtudiŽe. 

 

Le quatrième résultat de recherche est que la psychopédagogie perceptive est une 
façon très riche d’aborder la question du sens via la perception du sujet et du 

sensible et le rapport à soi. Les amplitudes des prises de conscience et les 
changements effectifs paraissent importants, et ce en relativement peu de temps. La 
méthodologie proposée se révèle ainsi comme très opérationnelle et concrète dans 
l’approche de ce questionnement. La question qui peut se poser est alors : cette 

méthode riche, mais née dans un cadre spécifique, peut-elle nourrir d’autres 
contextes ? 

7.2.3. Importance de l’équilibre entre expérience ressentie/perçue et retour 

réflexif (TSS et PPP) 

Il est ˆ noter que dÕautres activitŽs pŽdagogiques visant ˆ dŽvelopper le savoir-•tre se 

dŽveloppent dans les enseignements supŽrieurs, mais souvent sous une forme ÔlocaleÕ Ð 

c'est-ˆ -dire que peu de liens sont effectuŽs avec le reste du cursus et les problŽmatiques 

des Žtudiants. Ce sont en gŽnŽral des expŽriences peu conscientisŽes par la suite, et o• la 

liaison au reste du cursus reste floue pour les Žtudiants. 

 

Les deux expŽriences que nous avons ŽtudiŽes enrichissent ces approches plus ÔlocalesÕ,  

car elles placent au cÏur du dispositif  : 

!  LÕappel ˆ des moments dÕexpŽriences vŽcues, ressenties (pour reprendre le 

vocabulaire du cours TSS) ou per•ues (pour reprendre la notion de perception au 

cÏur de la PPP)  
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!  La conscientisation de ces expŽriences vŽcues et des questionnements qui en 

dŽcoulent ; 

!  Leur mise en perspective pour faire un lien avec les reprŽsentations et la vie 

quotidienne des Žtudiants. Pour cela, nous passons par une approche ÔmŽtaÕ, 

basŽe sur les thŽories de la complexitŽ et lÕapproche systŽmique en TSS et sur la 

dŽmarche comprŽhensive de soi en PPP ; 

!  La confiance, en soi, en sa transformation possible, en lÕinstitution et le professeur, 

qui seule permet de sÕouvrir sur ces sujets fortement impliquant.  

 

Il appara”t que ce pari ˆ la fois de lÕexpŽrience vŽcue et de la rŽflexivitŽ apporte sur notre 

question de sens un Žclairage pertinent pour les Žtudiants. 

 

Il est ˆ noter  que lÕapproche en Ecole dÕingŽnieur ouvre ˆ la notion de ressenti et de 

subjectivitŽ, tr•s nouvelles pour ces Žtudiants, et en m•me temps garde une large part ˆ la 

conceptualisation et ˆ lÕŽchange en groupe sur ces expŽriences. Il sÕagit dÕouvrir les 

Žtudiants en se ramenant toujours ˆ leur cadre de rŽfŽrence tr•s structurŽ au sortir dÕune 

classe prŽparatoire (o• ils ont principalement ŽtudiŽ les mathŽmatiques et la physique). 

 

Un intŽr•t clair de la psychopŽdagogie perceptive ici est la force de lÕexpŽrience de lien au 

sensible, que lÕon peut qualifier dÕexpŽrience fondatrice au sens de la formation 

existentielle. Mais cela nŽcessite des conditions de contexte pŽdagogique et de motivation 

des Žtudiants qui sont particuli•res, et de ce fait plus aisŽes ˆ mettre en Ïuvre dans le 

cadre dÕun master en psychopŽdagogie perceptive.  

 

7.3. Analyse critique de ce travail et apprentissages 

7.3.1. Atteinte des objectifs de recherche 

Mes objectifs de recherche posŽs au dŽbut de ce document Žtaient (partie 2.6) : 

Ç 1. Penser la question de sens en lien avec mes dynamiques de formation du moment 
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2. DŽgager un enseignement de mes cours expŽrimentaux en Ecole dÕIngŽnieur et de mon 

expŽrience dans le cursus de psychopŽdagogie perceptive autour de la question du sens, 

sur deux axes principaux : 

!  2.1. Recenser les retentissements/impacts chez lÕŽtudiant de sa frŽquentation dÕun 

cours Žvoquant la question du sens ; 

!  2.2. DŽgager, dans les dispositifs pŽdagogiques en cursus ingŽnieur et en 

psychopŽdagogie perceptive, ce qui alimente le rapport au sens des participants.È 

 

La synth•se rŽalisŽe dans les parties 7.1 et 7.2 mÕam•ne ˆ penser que ces objectifs ont 

ŽtŽ traitŽs, tout du moins avec un premier niveau de pertinence. Le travail aurait bien sžr 

pu •tre plus affi nŽ et abouti, comme vont le montrer les deux parties suivantes : 

!  En 7.3.2, je vais analyser les limites et faiblesses de ma recherche ; 

!  En 7.4, je vais poser quelques perspectives quÕil ouvre, soit que je nÕai pas eu le 

temps de les traiter ici, soit qui en dŽcoule naturellement pour des travaux de 

recherche ultŽrieurs. 

 

7.3.2. Limites et faiblesses de ce travail de recherche 

En suivant ce master, jÕai dŽcouvert les mŽthodes de la recherche en sciences humaines, 

et plus prŽcisŽment celles de lÕanalyse qualitative. Ayant re•u une formation de sciences 

dures ˆ lÕorigine, le changement dÕangle de vue Žtait important. JÕai donc beaucoup appris, 

et en parall•le commis un certain  nombre dÕerreurs Ôde dŽbutantÕ.  

 

1. Tout dÕabord, les demandes de productions dÕŽcrits aux Žtudiants-ingŽnieurs ayant ŽtŽ 

faites avant le dŽbut du travail sur ce mŽmoire, elles nÕŽtaient pas toujours pertinentes 

dans une visŽe dÕutilisation dans ce travail. Si jÕavais lÕopportunitŽ de recommencer lÕŽtude, 

je proposerais de sŽparer les notes sur lÕŽvolution personnelle et celles sur la lecture de 

lÕouvrage. 
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2. Le premier questionnaire (celui destinŽ aux premiers interviews avec les Žtudiants-

ingŽnieurs) Žtait trop proche de mes questions de recherche. Les Žtudiants nÕen ayant pas 

une reprŽsentation assez prŽcise, ils ne pouvaient pas rŽpondre dÕune fa•on qui nourrisse 

beaucoup le travail. Il aurait fallu dans ce cadre rŽaliser un questionnaire cernant la 

question du sens par des questions connexes, comme ce sera le cas du second 

questionnaire. 

 

3. Mes relances durant les entretiens nÕont pas ŽtŽ toujours pertinentes, o• plus 

prŽcisŽment jÕai perdu un grand nombre dÕoccasions de relances pertinentes. Je nÕŽtais ni 

conscient, ni formŽ au dŽbut du master ˆ lÕimportance de lÕaction de relance. JÕen ai pris 

conscience aujourdÕhui, jÕai dŽcouvert diffŽrentes modalitŽs de relance Ð reste ˆ appliquer 

pour lentement progresser sur cet art difficile. 

 

Je comprends ces erreurs comme des Žtapes naturelles du processus dÕapprentissage. 

Car ce master a ŽtŽ pour moi fortement producteur de connaissance, dans la mesure o•  : 

!  Il a ancrŽ ma rŽflexion sur le sens dans un cadre thŽorique qui me faisait dŽfaut ; 

!  Il a formalisŽ de la posture de praticien chercheur, qui correspond fortement ˆ mon 

souhait dÕimplication dans la sociŽtŽ, visant ˆ la fois une action rŽelle et en m•me 

temps une prise de recul via une dŽmarche scientifique ; 

!  Et enfin, jÕai dŽcouvert et conscientisŽ la relation au corps sensible, qui Žclaire 

dÕune fa•on nouvelle et tr•s  riche mon cheminement de sens. 

 

7.4. Perspectives 

Nous sommes donc en prŽsence de deux approches de la question du sens en formation 

qui chacune montre lÕintŽr•t de cette dŽmarche. 

 

JÕaimerais dans cette partie aborder deux perspectives qui se dessinent : 

!  La premi•re, dans la lignŽ e des limites de ce travail, regroupe un certain nombre 

de questions qui se sont prŽsentŽes lors de sa rŽdaction et qui pourraient •tre 

approfondies ultŽrieurement ; 
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!  La seconde est une proposition dÕŽvolution du cours TSS en cursus dÕingŽnieur en 

tirant parti des enseignements de cette analyse et des apports de la 

psychopŽdagogie perceptive. 

7.4.1. Pistes pour de nouvelles questions de recherches  

Le travail de construction itŽrative de ce mŽmoire a mis en Žvidence certaines questions 

qui nÕont pas ŽtŽ traitŽes et qui pourraient mŽriter dÕ•tre approfondies dans des travaux 

ultŽrieurs. JÕaimerais en lister quatre ci-dessous : 

 

!  Faire une Žtude comparative des approches du sens en formation, voir si des 

invariants se dŽgagent et essayer dÕen dŽgager une proposition de gŽnŽralisation ; 

!  Etudier une proposition de formation intŽgrant le rapport au corps et au corps 

sensible dans un cursus en dehors des contextes santŽ / art / sport / sciences de 

lÕŽducation (par exemple un cursus dÕingŽnieur ou de gestion) ; 

!  Poser la question de la formation des professeurs ˆ ces types dÕenseignement, en 

particulier les questions de formation au th•me m•me (intŽgrant le  rapport au 

sujet), dÕŽthique de la relation sur ce th•me dŽlicat , de pŽdagogie adaptŽeÉcar 

nous sommes tr•s loin dÕune pŽdagogie de transfert de connaissance ; 

!  Poser la question du lien entre lÕaccompagnement des Žl•ves , qui se dŽveloppe de 

plus en plus ˆ lÕuniversitŽ,  et lÕapproche du sens. 

7.4.2. Evolution du cours en cursus d’ingénieur en tirant partie des apports de 

la psychopédagogie perceptive 

Les deux terrains dÕexpŽrience que jÕai ŽtudiŽs sont fondamentalement diffŽrents. La qu•te 

de sens est une dimension fondamentale pour le praticien en psychopŽdagogie perceptive, 

dont le mŽtier est lÕaccompagnement. Dans le cadre dÕun cursus dÕingŽnieur, cÕest surtout 

un outil permettant de mieux atteindre des objectifs de formation. 
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Ces deux formations nÕayant pas les m•mes objectifs, ni le m•me contexte, ni la m•me 

typologie dÕŽtudiants, on ne peut pas y plaquer la m•me approche pŽdagogique. 

 

NŽanmoins, ma dŽcouverte et ma pratique de la psychopŽdagogie perceptive, ainsi que 

les enseignements qui dŽcoulent de lÕanalyse des interviews PPP dans ce travail, me 

permettent de dessiner quelques axes dÕŽvolution pour ce cours TSS. 

 

Dans lÕapproche de la question de sens, la psychopŽdagogie perceptive permet, en faisant 

vivre une expŽrience corporelle conscientisŽe, une amplitude de pensŽe plus vaste et une 

transformation plus concr•te et elle -m•me conscientisŽe.  

 

Une premi•re approche serait dÕintŽgrer le processus dÕexpŽriences corporelles de la 

psychopŽdagogie perceptive dans le cursus TSS. Je pense que le contexte ˆ ce jour ne sÕy 

pr•te pas, mais que cela pourrait faire lÕobjet dÕun travail de recherche ultŽrieur. 

 
Une seconde approche que jÕaimerais approfondir ici serait dÕutiliser certains des apports 

de la psychopŽdagogie perceptive dans une forme pŽdagogique plus proches de lÕunivers 

de lÕŽtudiant (questionnement, travaux de groupe) pour lui faire vivre des expŽriences 

porteuses de sens. Je propose ici trois cadres dÕexpŽrience : 

!  Orienter une rŽflexion autour de la prŽsence ˆ soi  ; 

!  Apprendre ˆ conduire un entretien  ; 

!  Utiliser un journal de formation. 

 

"  Orienter une réflexion autour de la présence à soi 

Ou pour reprendre lÕexpression de Foucault, dŽvelopper quelques Ç techniques du soi È. 

Etant donnŽ le caract•re professionnalisant de la for mation dÕingŽnieur, il est congruent 

avec ces Žl•ves de  sortir du champ philosophique pur pour orienter la question de sens 

vers lÕefficacitŽ et discuter du bien-fondŽ de bien se conna”tre pour mieux mener ˆ bien un 

projet Ð au niveau professionnel ou personnel. Bien se conna”tre, ce nÕest pas seulement 

une activitŽ de rŽflexion, cela nŽcessite aussi de nouvelles ressources attentionnelles vers 

soi, ses pensŽes, son ressenti, son corps.  
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En partant de questions simples (comment je me sens ? pendant que tu me dis cela, 

quÕest-ce tu ressens ?), je proposerais de dŽvelopper chez les Žtudiants une prŽsence ˆ sa 

pensŽe, ˆ ses Žmotions, ˆ ses actions.  LÕobjectif de la question de sens devient ici : 
!  RŽflŽchir diffŽremment, par soi-m•me  ; 

!  Apprendre ˆ poser des questions , de bonnes questions, plus profondes ; 

!  Recruter une attention plus aiguisŽe (sur des ressources autres que la rŽflexion, 

comme le ressenti, lÕintuition, le corpsÉ)  ; 

!  DŽcouvrir ou approfondir la relation ˆ soi.  

Nous pourrions approfondir cette premi•re expŽrience par une expŽrimentation de 

lÕintrospection (dans lÕesprit de ce que propose Peter Senge, professeur au MIT, citŽ en 

3.3.2), voire par une prŽsence ˆ  son corps en utilisant pour cela une activitŽ sportive du 

cursus. 

 

"  Apprendre à conduire un entretien  

Il sÕagit dÕapprendre aux Žtudiants les bases de la conduite dÕentretien, afin de leur faire 

expŽrimenter comment tirer du sens du discours de lÕautre (et rŽflexivement comment 

interroger leur propre discours). Cela peut •tre un complŽment (ou une introduction) au 

point prŽcŽdent. 

La psychopŽdagogie perceptive propose pour cela une dŽmarche dÕentretien qui pourrait 

mettre en lumi•re et dŽvelopper plusieurs  compŽtences de lÕŽtudiant. Ainsi lÕŽtudiant 

pourrait apprendre ˆ mi eux comprendre une personne, comprendre ce quÕelle dit, mais 

aussi ce quÕelle nÕa pas dit, et plut™t que de le comprendre par lui-m•me, le faire dire. Il  

pourrait apprendre ˆ Žcouter, ˆ mo biliser son attention sur le discours de lÕautre. LÕŽtudiant 

se rendrait compte que les individus savent plus de choses quÕils ne le croient, et quÕils ont 

du mal ˆ expliquer ce quÕils savent et ce quÕils font (cÕest lˆ une le•on de la formation 

expŽrientielle).  Et par un retour rŽflexif, il pourrait sÕinterroger sur sa propre position par 

rapport ˆ cette dŽcouverte, et comment cette mŽthode lui permettrait de creuser le sens de 

ses actions. 
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"  Rédiger un journal de formation  

La tenue rŽguli•re d'un journal de formation est une dŽmarche formatrice ˆ travers les 

diffŽrents exercices qu'elle implique : il s'agit d'Žcrire, d'Žcrire rŽguli•rement, d'Žcrire 

librement, d'•tre son propre interlocuteur, de saisir ce qui se passe dans sa   dŽmarche 

personnelle de formation, de poser des remarques et rŽflexions sur le vŽcu au cours des 

ŽvŽnements, de s'en distancier en y portant un regard rŽflexif et en en laissant une trace. 

Cette pratique pourrait mettre les Žtudiants ingŽnieurs dans une situation nouvelle de 

prŽsence ˆ soi, de questionnement et de conscientisation tr•s en accord avec les deux 

points prŽcŽdents. 

Il peut permettre de plus de porter une attention sur la nouveautŽ, ce qui a ŽtŽ appris, effort 

de conscientisation de lÕapprentissage rarement effectuŽ. 

 

Voici donc trois propositions qui illustrent la richesse des pistes qui peuvent •tre explorŽes 

pour continuer dÕaborder la question de sens dans un cursus dÕingŽnieur. 

 
 

 
En conclusion, jÕai explorŽ deux expŽriences dÕapproche du sens dans un contexte de 

formation supŽrieure. LÕŽtude en a montrŽ la richesse et lÕintŽr•t, ainsi que des 

enseignements sur les approches pŽdagogiques. Enfin, en cohŽrence avec ma posture de 

praticien-chercheur, des pistes dÕamŽlioration de mes pratiques et de recherches 

complŽmentaires sont nŽes. 

 

Le retour ˆ soi et la qu•te de soi se sont rŽvŽlŽs fondamentaux dans lÕŽtude de cette 

question du sens. On retrouve ici lÕidŽe que Socrate voulait transmettre ˆ Alcibiade : si tu 

veux te lancer dans les affaires de la citŽ, la premi•re chose  ˆ faire est de te conna”tre toi -

m•me. On pourrait adapter ce conseil ˆ notre si•cle en qu•te de sens personnel et 

professionnel : si tu veux •tre acteur de ta vie personnelle et professionnelle, et apporter ta 

part ˆ la construction du monde, la premi•re chose ˆ faire est de te conna”tre toi -m•me.  



 

D. Dagot - 114 - Juin 2007 

 

Bibliographie 
 

 

 

Barbier, RenŽ (Sous la direction de), Education et sagesse, la quête du sens, Albin Michel, 

2001 

 

Ar•ne, J., Souci de soi, oubli de soi, Bayard, 2002 

 

Berthoz, Alain & Petit JL., Phénoménologie et physiologie de l’action, Odile Jacob, 2006 

 

Bois, Danis, Le moi renouvelé – Introduction à la somato-psychopédagogie, Editions Point 

dÕAppui, 2006 

 

Bois, Danis, Le corps sensible et la transformation des représentations chez l’adulte, 

Th•se de doctorat  ˆ lÕuniversitŽ de SŽville, 2007 

 

Bouchet, ValŽrie, Psychopédagogie perceptive et motivation immanente, MŽmoire de 

master ˆ lÕUniversitŽ Moderne de Lisbonne, 2006 

  

CarrŽ, Philippe, Moisan A. & Poisson D., L’autoformation : psychopédagogie, ingénierie, 

sociologie, PUF, 1997 

 

CarrŽ, Philippe, L’Apprenance – Vers un nouveau rapport au savoir, Dunod, 2005 

 

Csikszentmihalyi, Mihaly, Flow : the psychology of optimal experience, Harper Perennial, 

1990 

 

Decy E., Ryan R., What is the self in self-directed learning in Conceptions of Self-Directed 

Learning, MŸnster, Waxmann, 2000 

 



 

D. Dagot - 115 - Juin 2007 

Develay, Michel, Donner un sens à l’école, ESF, 2004 

 

Dewey, J., On Experience, Nature, And Freedom. New York: The Liberal Arts Press, 1960 

 

Dilthey, W., Pattern and Meaning in History. Thoughts on History and Society. New 

York, Harper Torchbooks, 1962 

 

Dubet, Fran•ois, Dimension et figures de l’expérience étudiante dans l’université de 

masse, Revue Fran•aise de sociologie, CNRS, Paris, octobre -dŽcembre 1994, XXXV-4, P. 

511-532 

 

Ferry, Luc, L’Homme-Dieu ou le sens de la vie, Grasset, 1996 

 

Ferry, Luc, Apprendre à vivre, Plon, 2006 

 

Foucault, Michel, L’herméneutique du sujet, Cours au Collège de France, 1981-1982, 

Seuil/Gallimard, 2001 

 

Frankl, Victor, Psychotherapy and existentialism: selected papers on logotherapy, New 

York, Washington Square Press, 1967 

 

Gardner, Howard, Les intelligences multiples, Editions Retz, 2004 

 

Gendlin, Eugene, Focusing, au centre de soi, Les Editions de lÕHomme, 2006 

 

Giddens, Anthony, Les conséquences de la modernité,  LÕHarmattan, 2000 

 

Giordan, AndrŽ, Complexité et apprendre, formations professionnelles et entreprises 

apprenantes, ConfŽrence au Grand Atelier MCX de Lille, 18,19 septembre 2003 

 

Groupe 21 (collectif), Mémoire du XXIème siècle, Complexité et quête de sens, Editions du 

Rocher, 1999 



 

D. Dagot - 116 - Juin 2007 

 

Groupe 21 (collectif), Mémoire du XXIème siècle, L’homme à venir, Editions du Rocher, 

2000 

 

HonorŽ, Bernard, Vers l’œuvre de formation, LÕHarmattan, 1992 

 

Josso, Marie-Christine, Cheminer vers soi. Lausanne - LÕ‰ge dÕhomme, 1991 

 

Josso, Marie-Christine, L’expérience formatrice : un concept en construction, in Courtois B. 

& Pineau G, La formation expérientielle des adultes (pp. 191-200), La Documentation 

Fran•aise, 1991b  

 

Kohn, R., La recherche par les praticiens : l’implication comme mode de production de 

connaissances. Bulletin de psychologie, XXXIX (377), pp. 817-826, 1986 

 

Ladame, Fran•ois, Les éternels adolescents, Odile Jacob, 2005 

 

Lenhardt, Vincent, Les responsables porteurs de sens, Insep Consulting Editions, 1992 

 

Le‹o,  Maria, Présence totale au mouvement, Editions Point dÕappui, 2002 

 

L˜pez G˜rriz, I.,  La formation existentielle pour une anthropologie des identitŽs. In J.-L. Le 

Grand (dir.). Pratiques de formation, Anthropologie et formation (pp. 113-128). Paris : 

UniversitŽ de Paris 8, 2004 

 

Maslow, A., L’accomplissement de soi, Eyrolles, 2004  

 

Morin, Edgar, Les sept savoirs nécessaires à l’éducation du futur, Seuil, 1999 

 

PaillŽ, Pierre, L’analyse par théorisation ancrée. Cahier de recherche sociologique. n¡23, 

pp. 147-181., 1994 

 



 

D. Dagot - 117 - Juin 2007 

PaillŽ, Pierre & Mucchielli, Alex, L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales, 

Armand Colin, 2005 

 

Pauchant, Thierry, La quête du sens – Gérer nos organisations pour la santé des 

personnes, de nos sociétés et de la nature, Presses HEC, 1996 

 

Prouteau, Fran•ois, Former… oui, mais dans quel sens, LÕHarmattan, 2006 

 

Ricoeur, P., Soi-même comme un autre, Seuil, 1990 

 

Rogers, Carl, Le développement de la personne, Dunod, 2005 

 

Saint-ExupŽry, Antoine de, Terre des Hommes, Poche, 1972 

 

Scharmer, Otto, Universities As the Birthplace for the Entrepreneuring Human Being, 

Reflections Ð MIT Press, 2000 

 

Schopenhauer, Le monde comme volonté et comme représentation, Edition Alcan, 1819 

 

Senge Peter, Presence, Nicholas Brealey Publishing, 2004 

 

Strauss, A. & Corbin, J., Les fondements de la recherche qualitative : techniques et 

procédures de développement de la théorie enracinée. Fribourg : Academic Press 

Fribourg, 2004 

 

Tillich, Paul, Le courage d’être, Casterman, 1967 

 

Varela, Francisco, Quel savoir pour l’éthique, La DŽcouverte, 1996 

 

 



 

D. Dagot - 118 - Juin 2007 

 

Annexes 
 

A1. Catégorisation pour les étudiants en TSS 
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A2. Catégorisation pour les étudiants en PPP 
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A3. Guides d’entretien 

A3.1 Guide d’entretien pour les étudiants en TSS 

Introduction 

!  Cadre ; 

!  Puis-je enregistrer ? LÕanalyse sera anonyme ; 

 

Premi•res questions Ð Tr•s gŽnŽrales 

!  Quelles questions de sens vous posez-vous ? 

!  Pensez-vous que lÕon puisse avancer sur ces questions ? Comment ? 

!  AujourdÕhui, face ˆ ces questions, quels sont vos outils / approches ? 

 

Questions suivantes Ð Plus prŽcises 

!  Comment voyiez-vous votre prŽsent et futur avant ce cours ? QuÕest-ce qui a 

changŽ suite ˆ ce cours  (prŽsent et futur) ? 

!  Comment donner sens ˆ ce que je vis  ? 

!  Dans quel rapport ˆ moi -m•me ce que je vis va prendre sens  ? 

!  Quel est le r™le de la rŽflexion explicite (aspect cognitif) dans mon rapport au 

sens ? 

!  Quel est le r™le de lÕŽmotion / du corps dans mon rapport au sens ? 

!  Est-ce que je ressens un lien entre sens et (et si oui lequel) : Instant prŽsent / 

instinct / amour / Žthique / avenir / lentement / nature 

!  Ai-je dÕautres mots ˆ proposer qui vont bien avec le mot sens ? 

 

Merci beaucoup. Puis-je ˆ mon tour vous aider sur une question  ? 

A3.2. Guide d’entretien pour les étudiants en PPP 

Introduction sur mon travail et le cadre de lÕentretien 
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Informations sur le participant : 

!  Sexe, ‰ge, annŽes dÕexpŽrience avec la PPP, activitŽ. 

 

Vous suivez depuis plus dÕun an le cursus de PPP. Quel impact a-t-il eu sur vous en 

termes de : 

!  DŽcouverte de perceptions nouvelles, de nouveaux modes de perception, de lien ˆ 

lÕexpŽrience ? 

!  Construction de significations nouvelles ? 

!  De gŽnŽration dÕŽlans dÕaction nouveaux, de directions de vie nouvelles ? 

!  De vŽcu diffŽrent de votre inscription dans un groupe, dans votre profession, dans 

la sociŽtŽ ? 

 

En quoi le rapport au corps sensible a-t-il autorisŽ ou facilitŽ ces changements ? Auraient-

ils pu avoir lieu sans cette relation ? Pourquoi ? 

Quelles avaient ŽtŽ vos expŽriences prŽcŽdentes les plus significatives sur ces 

domaines ? 

 

Quelques questions plus existentielles : Comment ces Žvolutions (par exemple 

comparaison avant / apr•s) ont -elles touchŽ votre : 

!  Rapport ˆ la vie  ? 

!  Rapport ˆ la mort  ? 

!  Rapport ˆ lÕAmour ? 

!  Rapport ˆ lÕAutre ? 

!  Rapport au spirituel ? 

!  Sentiment de capacitŽ ˆ dŽployer vos potentiali tŽs ? 

!  Rapport  aux notions de libertŽ / contraintes ? 

!  Rapport ˆ la dŽcision, au choix  ? 

 

De fa•on tr•s gŽnŽrale  : 

!  Vous posez-vous des questions de sens ? Accordez-vous de la valeur ˆ ces 

questions ? 
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!  Pensez-vous que lÕon puisse avancer sur ces questions ? Comment ? 

!  Donnez-vous un sens ˆ ce que vous vivez  ? Si oui, comment faites-vous ? 

!  Face ˆ une situation, avez -vous lÕhabitude dÕen questionner le sens ? 

!  Quand vous •tes en situation de manque de sens, comment vous y prenez -vous ? 

!  Avez-vous lÕexpŽrience de situations o• le sens se donne ˆ vous  ? 

 

Retour sur la formation : 

!  En quoi la formation du Master a-t-elle modifiŽ votre relation aux questions de 

sens ? 

!  Quel est le sens de cette formation pour vous ? 

 

Fermez les yeux quelques secondes Ð QuÕavez-vous envie de me dire pour aider mon 

travail ? 

Comment puis-je vous aider ˆ mon tour  ? 
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A4. Questions de sens pour les étudiants en TSS 

 

Un Žl•ve (I6) sÕŽtait proposŽ de prendre quelques notes sur les questions de sens que se 

posaient les Žl•ves, lors dÕun Žchange durant une des sessions. 

 

Ç  

O• je vais ? Perspectives de carri•re  ? Comment doit-on rŽagir de mani•re gŽnŽrale / 

dans la vie Žconomique ? Comprendre le syst•me monde, convergence : ma vie - le 

monde ? 

 

But de la vie de chacun ? Existe-t-il une finalitŽ ˆ l 'existence ? Qu'est-ce que le sens pour 

les autres, notamment quelles peuvent •tre les diffŽrences de sens entre Nord et Sud de 

notre plan•te ? Qu'est ce que je veux ?  

 

Qu'est ce qu'avoir des sens ? Comment expliquer les comportements humains ? 

Est-ce que toute chose a un sens ? Peut-on toujours accŽder au sens ? 

 

Pourquoi l'homme sur terre ? Pourquoi l'univers autour de nous ? Quelle finalitŽ ˆ tout •a ? 

Pourquoi la vie s'arr•te ?  

Moi au sein de la sociŽtŽ ? Jusqu'ˆ prŽsent, j'ai rŽalisŽ plein de belles choses, mais dans 

quel but supŽrieur ? 

Qu'est ce que j'apporte ˆ la sociŽtŽ ?  

 

Probl•me du cycle : nous travaillons pour que nos enfants puissent Žtudier et aient un 

travail pour qu'ˆ leur tour leurs propres enfants puissent Žtudier et ainsi de suite.... Que  

penser de cette assertion ?  

Pourquoi se fait-il que je sois ˆ cette place ?  

 

Est-ce que tout le monde pourrait •tre heureux ? Je me consid•re comme Žtant heureux. 

Taux de bonheur sur terre ? 
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Est-ce que je suis heureux ? Qu'est-ce que le bonheur ? Est-ce que si on pense •tre 

heureux, on est heureux ? 

 

Pourquoi je fais ce que je fais maintenant ? Pourquoi je veux faire ce que je veux faire ? Le 

monde existe-t-il ? Est-ce que ce que je vois existe ou non ? 

È 
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A5. Evaluation du cours TSS par les étudiants 

 

Chaque cours est ŽvaluŽ par les Žl•ves selon une grille de 18 questions. Voici les rŽsultats 

du cours TSS 

- cours de TSS : 10 rŽpondants 
- moyenne de tous les cours (environ 20 cours en parall•le, au choix)  : 225 

rŽpondants 
 

Nous avons ici retenu les 8 questions les plus significatives. Sur ces 8 questions, le cours 

TSS recueille la plus haute note (Ç oui, tout ˆ fait  È) dans 81% des rŽponses, contre 35 % 

pour les autres cours. 

 

 
Cette sŽrie de cours optionnels m'a permis de prŽciser mon projet professionnel 

 

  TSS Moyenne de tous les cours 

oui tout à fait  30%  12% 

oui   60%  33% 

non   10%  44% 

non pas du tout  0%  10% 

 

 

 

La mati•re enseignŽe me semblait intŽressante a priori.  

 

oui tout à fait  70%  47% 

oui   20%  48% 

non   10%  4% 

non pas du tout  0%  1% 

 

 

L'enseignement abordŽ a renforcŽ mon intŽr•t pour la mati•re.  

 

oui tout à fait  100%  38% 

oui   0% 40% 

non   0%  15% 

non absolument  0%  6% 
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Les sujets abordŽs sont utiles pour la formation des Žl•ves. 
 

oui tout à fait  90%  35% 

oui   10%  57% 

non   0%  5% 

non absolument  0%  2% 

 

 

Les illustrations et exemples sont suffisants et utilisŽs ˆ bon escient.  

 

oui tout à fait 100%  38% 

oui   0%  44% 

non   0%  12% 

non absolument  0%  4% 

 

 

Je conseillerai le choix de ce cours d'Approfondissement aux promotions suivantes. 

 

oui tout à fait  100%  41% 

oui   0%  36% 

non   0%  13% 

non absolument  0%  8% 
 

En cours, des liens sont Žtablis entre thŽorie et pratique. 
 

oui absolument  70%  38% 

oui   10%  47% 

non   0%  9% 

non absolument  0%  4% 
 

 

Le professeur suscite l'intŽr•t de s Žl•ves.  

 

oui absolument  90% 33% 

oui   10%  42% 

non    0% 13% 

non absolument  0%  10% 
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A6. Description initiale du cours TSS 

Est prŽsentŽ ci-dessous le descriptif du cours TSS tel quÕil a ŽtŽ prŽsentŽ aux Žl•ves en 

fŽvrier 2006 pour leur permettre de choisir de module optionnel. 

  

 

Technologie, SociŽtŽ & Sens Ð Construisons un monde meilleur  

 

Objectifs  

 

Poser en lieu unique quelques grandes problématiques et montrer la richesse de leur 

interdépendance. Poser la question du sens. 

 

Les thèmes abordés seront :  

- les enjeux technologiques du 21ème siècle et leurs impacts sur chacun de nous et la 

société ; 

- les liens entre le modèle capitaliste, quelques grands enjeux de société et nous-mêmes ; 

- le sens de l’engagement des étudiants en tant qu’Hommes et Ingénieurs dans ce monde 

qui sera le leur. 

 

Introduction  

 

Les technologies ont modelé le 20ème siècle, et auront un rôle au moins aussi important 

dans le 21ème siècle. Un acteur clé de cette évolution est l‘Ingénieur. 

 

La société évolue en parallèle. Le leadership de l’Europe du début du 20ème siècle n’est 

plus. Le monde n’a jamais été aussi riche. Les inégalités sont criantes. L’espérance de  vie 

augmente. Des pans de la nature sont en danger. La globalisation remet en cause les 

schémas de pensée nationaux…. Les acteurs de ces changements pour la première moitié 

du 21ème siècle seront les jeunes d’aujourd’hui. 
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L’individu s’autonomise toujours plus dans ce monde moderne. Liberté certes, mais aussi 

choix et responsabilité. Comment l’Homme avec son potentiel, sa créativité, ses doutes, 

ses envies, ses limites va-t-il prendre sa place dans ce monde ? Quel est le sens ? 

 

Et moi, qu’est-ce que je ressens ? Quels sont mes leviers de connaissance, d’expérience, 

d’apprentissage ?  

 

Ce module se place à l’interface de ces questionnements. Son objectif est de planter des 

graines de réflexion sur la place des participants dans le monde qui s’ouvre à eux, avec 

toute sa complexité, sa richesse et ses risques. 

 

Ce module se décline sur plusieurs plans : 

- les questionnements cités plus haut ; 

- une approche basée sur l’émergence, le système, la complexité, la responsabilité ; 

- une pédagogie basée sur la position d’acteur des étudiants, l’expérience, le ressenti, le 

partage, l’écoute, les interactions. 

 

 

 

 

 


