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L’individualisation et la multi-
culturalisation du monde de
l’éducation, de la formation et
de l’emploi ont créé le besoin
de développer une approche
existentielle davantage fondée
sur les valeurs de la théorie de
l’orientation et des cours de
formation professionnelle. La
pluralisation des formes de vie
et la révolte post-moderne
contre l’autorité ont entraîné
un changement des conditions
de compréhension du rapport
théorie-pratique, orientation-
formation, orientation-pro-
fession. L’orientation est de-
venue la création d’une plus
grande intégrité entre le pro-
fessionnalisme d’une person-
ne et ses valeurs personnelles.
Les mots clés peuvent être ici
les concepts d’authenticité et
de formation (Bildung) et une
approche exigeant un cadre de
compréhension philosophique
et une pratique de l’orienta-
tion. Cet article expose les tra-
vaux de recherche sur ces nou-
velles conditions de l’orienta-
tion, ainsi que la mesure et la
manière selon lesquelles la théo-
rie et la pratique philosophiques
de l’orientation pourraient per-
mettre de qualifier l’aptitude
du conseiller d’orientation à
gérer la dimension existentielle
fondée sur les valeurs en si-
tuation d’orientation et dans la
formation professionnelle.

(1) Cela ne s’applique pas à la partie
de la recherche sur l’orientation sco-
laire et professionnelle qui, dans les
dix dernières années, a été axée sur
la théorie de l’orientation construc-
tiviste et systémique (Peavy, 1998),
ni à la recherche sur les formes de
vie (Rahbek, 1988). L’accent est ici
également mis, dans une grande me-
sure, sur la dimension des valeurs,
tant en ce qui concerne le propre
«système de valeurs» de la personne
que les valeurs et normes qu’impli-
quent la manière de vivre et la cul-
ture dans lesquelles se trouve le pro-
fessionnel. 
Cette approche de la recherche est

Apprendre à être - une compétence
absente de l’apprentissage tout au
long de la vie

Les valeurs et la dimension existentielle de
la pensée sur l’orientation et les cours de
formation professionnelle ne figuraient
pas parmi les premiers points à l’ordre du
jour lorsque, sur le plan de la recherche et
de la politique de formation, on a voulu étu-
dier et développer les secteurs d’activité de
ce qu’on appelle la formation profession-
nelle et l’apprentissage tout au long de la
vie. La plus grande partie de la recherche
en matière d’orientation scolaire et profes-
sionnelle et la prise de décision politique
dans ce domaine se sont concentrées sur
une approche plus pragmatique et plus uti-
litaire de l’orientation et des formations pro-
fessionnelles en vue de renforcer les com-
pétences formelles et les qualifications de
l’étudiant ou de l’employé sur le marché du
travail (1). 

Cependant, cette approche avant tout utili-
taire de l’orientation semble devenir de plus
en plus problématique. Deux exemples illus-
treront ce point. 

Lors de la conférence organisée par le Ce-
defop en 2000 à l’occasion du Mémorandum
sur l’éducation et la formation tout au long
de la vie, la citation de Serge Blanchard ci-
après figurait dans l’introduction du pro-
gramme de la conférence: «La question fon-
damentale du conseil est celle de ses finali-

tés. Doit-on viser à conduire certains indi-
vidus à se construire dans quelques formes
identitaires aux contours bien définis ou
doit-on se proposer de l’aider à s’interroger
sur la pertinence des cadres identitaires dans
lesquels il se construit et perçoit autrui, ques-
tions qui ont à voir avec la conservation
ou la transformation de la structure des rap-
ports sociaux. La question du conseil amè-
ne donc inévitablement à poser des ques-
tions politiques, philosophiques et éthiques.»
(Agora X: L’orientation sociale et profes-
sionnelle, Thessalonique, 19-20 octobre 2000,
p. 1). L’un des sujets traités lors de cette
conférence était de savoir comment se
concentrer davantage sur la vie profes-
sionnelle et la vie privée de l’individu dans
leur ensemble, étant donné qu’il semble que
l’objectif de nombreuses entreprises fon-
dées sur le savoir dans la communauté de
savoirs occidentale est de créer cette cohé-
sion. Des termes comme «engagement», «com-
pétences novatrices et personnelles» et «créa-
tion d’une équipe et mentoring» sont ainsi
liés, dans le cadre des théories sur la ges-
tion et le développement des ressources hu-
maines, à la gestion des valeurs et à une
culture d’entreprise où le salarié est da-
vantage incité à prendre part aux tentatives
d’établissement de forums et de lieux de
travail créatifs permettant une plus grande
intégrité entre les valeurs et les idéaux et
les attitudes professionnelles et l’identité de
la personne (Kirkeby, 2000; Thyssen, 2002;
Gørtz, 2003). Selon ce message, ce n’est que
lorsque cette « intégrité professionnelle et

La dimension
existentielle de
l’orientation scolaire et
professionnelle -
quand l’orientation
devient une pratique
philosophique

Journal FR Nr 34.qxd  19-07-05  15:46  Page 53



personnelle» aura été réalisée qu’on sera en
présence d’un salarié profondément enga-
gé et créatif, qui osera prendre également
une responsabilité personnelle et entrer dans
des partenariats contraignants pour des
causes non seulement fondées sur l’ob-
tention d’un salaire plus élevé ou une pos-
sibilité d’avancement, mais sur des valeurs
qui sont fondamentales pour l’intéressé.

Un autre aspect traité lors de cette confé-
rence était le fait que le salarié individuali-
sé et son apprentissage autogéré tout au long
de la vie exigent aussi une approche plus
holistique, ancrée sur la dimension des va-
leurs, du fait qu’une telle approche pourrait
être pour l’individu une manière de donner
plus de continuité, de sens et d’intégrité aux
nombreuses, et peut-être diverses, forma-
tions et carrières suivies par une personne
au cours de sa vie. Et nous ne pensons
pas ici seulement à une continuité et une
progression professionnelles, mais égale-
ment à la cohésion et au sens dans une
acception plus existentielle (2) . C’est ainsi
que de nombreux changements de forma-
tion et de métier chez les adultes de 35 à 50
ans peuvent également être considérés com-
me l’expression d’un changement de voie
existentiel et de la quête d’une nouvelle
orientation et d’un nouveau sens de l’exis-
tence. Ils ont parfois décrits comme le ré-
sultat d’une crise de la quarantaine et, d’autres
fois, comme un tournant de la vie. Comme
l’écrit le professeur danois Johan Fjord Jen-
sen (1998): «L’éducation des adultes est alors
non seulement une éducation visant à l’ac-
quisition d’expériences professionnelles sup-
plémentaires, éventuellement dans le cadre
d’une formation tout au long de la vie, ou
simplement une éducation visant à occuper
aléatoirement les loisirs par les activités qui
s’y rattachent. C’est une éducation qui prend
au sérieux le deuxième changement de voie
d’une personne en tant que problème exis-
tentiel de base se posant à toute personne
quand elle a la liberté de se développer
en tant qu’adulte. Comprendre l’âge adulte
de manière existentielle c’est comprendre
les processus qui se manifestent alors com-
me des processus ayant la même importan-
ce fondamentale que ceux qui se déroulent
dans le courant de l’enfance et de l’entrée
dans l’âge adulte du jeune, lors du pre-
mier changement de voie.» (Ibid., p. 65).

C’est dans ce contexte qu’a été présenté et
discuté le phénomène d’orientation philo-
sophique lors de la conférence du Cedefop

en tant que manière possible de dévelop-
per une orientation fondée sur l’inclusion
de la dimension des valeurs et de la di-
mension existentielle dans les processus ap-
prenants de l’apprentissage tout au long de
la vie, de manière tant holistique que cri-
tique. Tout cela pour garantir que le de-
mandeur d’orientation ne se rapporte pas
étroitement seulement à sa profession ac-
tuelle, mais aussi à sa vie dans son ensemble
et aux valeurs qui sont actuellement la ba-
se de la vie et de la pensée de cette per-
sonne. Je reviendrai plus tard sur ce que si-
gnifie l’orientation philosophique et sur
les raisons pour lesquelles il peut être im-
portant d’introduire une dimension critique
dans la pensée relative à l’orientation par
rapport aux entreprises qui encouragent (ou
forcent indirectement) leurs employés à créer
une plus grande intégrité entre leurs atti-
tudes professionnelles et leurs valeurs. 

Le deuxième exemple du souhait de la re-
cherche et de la politique de l’éducation et
de la formation actuelles d’introduire la di-
mension des valeurs et la dimension exis-
tentielle dans le discours sur l’apprentissa-
ge tout au long de la vie est à trouver dans
un rapport de l’OCDE de 2000 (Definition
and Selection of Competencies: Theoretical
and Conceptual Foundations (DeSeCo),
2000). Dans ce rapport, 12 pays occidentaux
ont été interrogés sur les 10 compétences
clés qu’ils estiment essentielles pour le dé-
veloppement de l’apprentissage tout au long
de la vie. Dans ce contexte, il convient de
mentionner la critique dont a fait l’objet tout
l’ensemble du projet. En particulier dans le
rapport partiel norvégien (Knain, 2001), deux
points critiques essentiels sont représen-
tés. Tout d’abord, affirme-t-on, on doit avoir
une approche bien plus nuancée du concept
de compétence. Comme l’écrivent les au-
teurs: «On ne saurait parler de compétences
clés sans expliquer en même temps le contex-
te culturel, idéologique et de valeurs dans
lequel se manifeste la compétence. Sinon,
les concepts de compétence risquent d’abou-
tir à un impérialisme du plus fort sur le faible.»
(Knain, 2001, p. 11) *. Deuxièmement, ce
groupe d’experts norvégien estime que l’ap-
proche de l’OCDE visant à promouvoir l’ap-
prentissage tout au long de la vie est trop
instrumentale. Le seul objet de l’apprentis-
sage tout au long de la vie semble être la
«maîtrise» et l’«utilité». Pour les citer: «La va-
leur intrinsèque et la nature formatrice de
l’apprentissage sont mises à l’arrière-plan.
En outre, une place peu importante est ac-
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cependant orientée principalement
à partir d’un point de vue socio-
constructiviste et de sociologie cul-
turelle qui ignore les aspects plus
existentiels et philosophiques de la
dimension de clarification des va-
leurs. Nous exposerons ci-après une
approche philosophique, avant tout
herméneutique (Gadamer, 1960) et
psychologique existentielle de l’orien-
tation scolaire et professionnelle. La
clarification des différences et des si-
militudes entre l’approche systémique
et l’approche existentielle de l’orien-
tation ne sera pas traitée dans le cadre
du présent article. 

(2) À certains lecteurs - en particulier
dans la tradition anglosaxonne et uti-
litaire - le concept d’«existentiel» pour-
ra paraître vague ou sera compris par
eux soit comme une autre expres-
sion pour désigner le «développe-
ment personnel» soit comme étant
étroitement lié à la pensée philoso-
phique représentée par le philosophe
français J.-P. Sartre. Le concept d’«exis-
tentiel» ne doit pas être compris ain-
si dans le présent article. À l’aide du
concept d’existentiel, je souhaite, à
la suite de philosophes comme Sø-
ren Kierkegaard, Karl Jaspers, Ga-
briel Marcel, Martin Buber et Mar-
tin Heidegger, et de psychologues
existentialistes comme Emmy van
Deurzen-Smith, Irvin Yallom, Rollo
May et Victor E. Frankl, souligner
la dimension éthique et ontologique
de l’existence qu’ignorent l’approche
rationaliste et socioconstructiviste ain-
si que l’approche fonctionnaliste et
instrumentalo-pragmatique du mon-
de. Cette dimension - ou expérien-
ce existentielle - se manifeste dans
les situations limites de l’existence.
C’est-à-dire dans la rencontre avec
quelque chose qui est perçu fonda-
mentalement comme plus grand que
soi et ayant un caractère absolu et
une importance primordiale pour la
vie de l’intéressé. Par exemple, lors-
qu’un individu naît ou meurt, tombe
amoureux, éprouve une très pro-
fonde douleur ou une joie extraor-
dinaire. En bref, lorsque l’existence
est provisoirement ébranlée ou re-
mise fondamentalement en question,
de telle sorte que la question du sens
de la vie devient cruciale et urgente.
Suivant la description de l’expérien-
ce existentielle faite par l’historien
des idées danois Hans-Jørgen Schanz,
celle-ci se manifeste dans les mo-
ments «où la personne rencontre
quelque chose qui est au-delà de ce
qui est humainement calculable ou
réalisable; où on fait l’expérience que
quelque chose ayant un caractère ab-
solu est donné ou repris.» (Schanz,
1999, p. 24). C’est pourquoi le concept
d’’«existentiel» ne se rattache pas aux
concepts de développement per-
sonnel et d’autoréalisation, puisque
ces concepts restent limités à une
compréhension de l’être humain et
du monde qui ne dépasse pas le sub-
jectivisme et l’anthropocentrisme que
les philosophes existentialistes sou-
haitent «problématiser».
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(3) Cette contribution se trouve au-
jourd’hui dans Canto-Sperber, Mo-
nique; Dupuy, Jean-Pierre, Compe-
tencies for the Good Life and the
Good Society, 2001, repris dans Ry-
chen, Dominique S.; Salganik, Lau-
ra H. (dir.), 2003.

cordée aux valeurs et à la réflexion éthique
en tant que base de l’action, ce qui souligne
la perspective utilitaire technocratique.» (Ibid.,
p. 18)*.

Une critique générale portant sur la métho-
de employée par l’OCDE pour déterminer
les compétences clés de l’apprentissage tout
au long de la vie consistait ainsi à dire que
l’on réduisait les idéaux éducatifs et les com-
pétences clés larges à des indicateurs em-
piriquement mesurables, et donc à une vi-
sion bien trop positiviste du savoir et de la
science. Ce point de vue semble permettre
une critique plus générale de la domination
acquise par l’empirisme (y compris, en par-
ticulier, la psychologie et la sociologie) sur
la recherche et la politique éducatives dans
ce domaine. Il a ainsi été demandé à l’OCDE
d’établir à l’avenir des distinctions plus claires
entre les cas où il s’agissait d’un discours
philosophique/scientifique ou d’une dis-
cussion des conditions de la politique so-
ciale et éducative. Toutefois, je tiens à ajou-
ter que l’on devrait aussi opérer une dis-
tinction entre une approche philosophique,
psychologique ou sociologique. Car de mê-
me qu’il peut s’agir d’une forme d’impéria-
lisme, lorsque prédomine une certaine com-
préhension culturellement déterminée du
concept de compétence, il existera un risque
imminent d’impérialisme si, par exemple,
seule est utilisée l’approche psychologique
et sociologique par rapport à la recherche
et à la politique relative à l’apprentissage
tout au long de la vie. 

L’OCDE semble avoir réfléchi sur ces cri-
tiques et les avoir incluses dans un rapport
ultérieur global pour 2001 sur l’ensemble du
projet (Trier, 2001). Cela ressort clairement
de la conclusion qui porte le titre «Where is
the good life?» (Où se trouve la bonne vie?).
L’auteur du rapport, Uri Peter Trier, y rap-
pelle au lecteur le célèbre Rapport Delors à
l’Unesco, en 1996, qui affirme que la for-
mation se fonde sur quatre piliers: Apprendre
à connaître (Learning to Know), Apprendre
à faire (Learning to Do), Apprendre à vivre
ensemble, apprendre à vivre avec les autres
(Learning to live together and live with others)
et Apprendre à être (Learning to Be). 

Selon l’auteur, les trois premiers piliers ou
compétences sont aujourd’hui bien repré-
sentés, tant sur le plan de la recherche que
sur celui de la politique éducative, mais le
quatrième pilier - Apprendre à être - semble
par contre manquer. Et il conclut: «... l’ap-

prendre à “être” a quelque difficulté à te-
nir tête à l’apprendre à “faire” et à “connaître”.
Le déséquilibre est flagrant. (...) “L’accom-
plissement” peut sembler une qualité plutôt
vague. Cependant, à la fin d’un texte sur les
compétences clés, la question: “De quoi
s’agit-il vraiment?” est pertinente. Une ré-
flexion plus poussée sur cette question se-
rait stimulante et passionnante.» (p. 54) *.

En 1999, l’OCDE a tenté d’éviter une ap-
proche essentiellement fonctionnelle de la
définition et de l’identification des compé-
tences en invitant des philosophes à apporter
leur concours (3). Néanmoins, cette approche
et cette dimension philosophiques de la pen-
sée en matière de compétences semble man-
quer dans la plus grande partie des rapports
et des écrits rédigés depuis sur l’apprentis-
sage tout au long de la vie. En particulier
lorsqu’on souhaite examiner les compétences
de l’apprentissage tout au long de la vie,
susceptibles de promouvoir une plus gran-
de attention sur les sujets éthiques et es-
thétiques. 

Le rapport Faure de I’Unesco, Apprende à
être (1972), choisit précisément de se concen-
trer sur la dimension de la vie éducative qui
compered «le développement total de chaque
individu – esprit et corps, intelligence, sen-
sibilité, sens esthétique, responsabilité per-
sonnelle, spiritualité». Cette dimension a été
reprise par Le Rapport Delors de 1996, mais
avec l’ajout des trois autres compétences
fondamentals. L’idée de «la personne toute
entiére» provient, comme on le sait, du concept
grec de Paideia. Dans la Grèce antique, l’éco-
le était un espace de liberté pour les citoyens
libres, qui leur permettait d’étancher leur
soif de connaissances sur le monde et l’être
humain et de vouloir ce qui est bon. L’en-
seignement était alors compris comme une
vocation créative visant à éveiller l’élève à
l’émerveillement et à une « attention exis-
tentielle», ainsi qu’au souhait de faire ce que
l’élève, après une réflexion critique, consi-
dérait comme le vrai, le bon et le beau. Ce
que Socrate a aussi appelé le souci de soi
éthique. 

À l’époque moderne, cette approche de l’en-
seignement est souvent décrite par le biais
de concepts comme formation (Bildung) ou
éducation libérale et auto-formation. Des
concepts qui, contrairement au concept de
compétence, sont orientés vers la dimension
éthique et existentielle (le côté contempla-
tif) de la vie et des pensées de l’être humain.
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Dans le cadre de cette pensée fondée sur la
formation, la philosophie et l’art sont com-
pris comme des approches non instrumen-
tales de la vie de l’être humain et de ses pen-
sées. Ou, comme l’écrit l’historien de la phi-
losophie français Pierre Hadot, on peut dis-
tinguer fondamentalement entre une per-
ception routinière et utilitaire du monde et
de l’être humain, nécessaire à l’organisation
de la vie humaine, et une perception non
pragmatique, représentée par le philosophe
et l’artiste: «Pour pouvoir vivre, l’homme doit
«humaniser» le monde; autrement dit, le trans-
former, par l’action comme par sa percep-
tion, en un ensemble de «choses» utiles à
la vie» (1995, p. 258) *. Cependant, si nous
ne vivons que dans le «monde humanisé» et
fonctionnel, nous n’apprendrons jamais ce
qu’être signifie. Parce qu’être un être hu-
main- une personne toute entière, insérée
au monde - exige que nous comprenions
que nous sommes dans un monde et dans
une nature qui sont différents de «notre mon-
de». En se référant à Bergson et à Merleau-
Ponty, Hadot nous indique que la philoso-
phie et l’art peuvent nous aider à être da-
vantage présents au monde, dans l’exis-
tence en tant que telle. «La perception uti-
litaire que nous avons du monde dans la vie
quotidienne nous cache, en réalité, le mon-
de en tant que monde. Les perceptions es-
thétique et philosophique du monde ne sont
possibles qu’au moyen d’une transformation
totale de notre relation au monde: nous de-
vons le percevoir pour lui-même et non plus
pour nous-mêmes.» (Ibid., p. 254) *. 

Selon Hadot, «apprendre à être» signifie qu’on
apprend à vivre dans l’émerveillement et
dans l’instant et qu’on a ainsi la possibilité
d’éprouver un sentiment d’accomplissement
et d’épanouissement. Ce que Rousseau, com-
me on le sait, a aussi appelé «le sentiment
de l’existence» et que le philosophe cana-
dien Charles Taylor utilise pour détermi-
ner ce qu’est «l’authenticité» (Taylor, 1991). 

Si tel est notre point de départ et si «la joie
de vivre» est liée à cette approche contem-
plative et «authentique» du monde et des
autres (cf. Buber, 1996, et Taylor, 1991), il
convient vraisemblablement aussi d’exiger
une autre approche plus philosophique de
la clarification des compétences clés de l’ap-
prentissage tout au long de la vie que cel-
le utilisée dans l’approche de l’OCDE. Tou-
tefois, la quatrième compétence, «apprendre
à être», peut-elle être décrite par le biais
de certaines compétences spécifiques? Ha-

dot nous donne la réponse suivante: «Tout
ce qui est «technique» dans le sens large
du terme, qu’il s’agisse de sciences exactes
ou de sciences humaines, peut parfaitement
être transmis par l’enseignement ou la conver-
sation. Mais tout ce qui touche au domai-
ne de l’existentiel - ce qui est le plus im-
portant pour les êtres humains - par exemple,
notre sentiment de l’existence, nos impres-
sions face à la mort, notre perception de
la nature, nos sensations et a fortiori l’ex-
périence mystique, n’est pas directement
transmissible.» (ibid., p. 285) *.

Ainsi, si cette expérience existentielle vécue
est importante pour notre capacité d’ap-
prendre à être, comment pouvons-nous alors,
en tant qu’enseignants et conseillers d’orien-
tation, travailler avec cette dimension sans
la détruire? 

Une telle expérience existentielle se trouve-
t-elle par définition hors de portée de l’édu-
cation? Peut-on orienter quelqu’un vers des
choix authentiques?

La philosophie phénoménologique et her-
méneutique nous dit - comme Hadot - que
c’est possible. Cependant, l’éducation et
l’orientation doivent alors être repensées de
sorte que cette communauté fondamentale
de l’émerveillement et ce «maintien de la di-
rection vers l’ouverture» (Gadamer, 1960)
deviennent possibles dans la rencontre entre
le conseiller et le demandeur d’orientation.

Projet de recherche: «Orientation
philosophique et connaissances
pratiques dans la formation
professionnelle»

C’est sur cette base que l’Unité de recherche
sur l’orientation de l’université danoise de
l’éducation a planifié un projet de recherche
de quatre ans ayant pour objet d’étudier les
possibilités de développement d’une théo-
rie et d’une pratique de l’orientation de ten-
dance philosophique, qui soit mieux à mê-
me d’inclure et de comprendre la dimension
existentielle et fondée sur des valeurs de
l’orientation et de l’enseignement. Ce projet
de recherche a été établi avec le concours
du Centre de connaissances pratiques de
l’université régionale de Bodø, en Norvège,
qui est également en train de définir des ap-
proches possibles pour la recherche, visant
à comprendre les aspects relatifs aux valeurs
du rapport entre théorie et pratique 
(cf. Nergård, 2003). Ces unités de recherche
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ont en commun d’être aussi responsables
de deux formations universitaires. Au prin-
temps 2004, il a été créé au Danemark une
nouvelle maîtrise en orientation, où l’ap-
proche philosophique occupe une place cen-
trale et où l’un des modules traite exclusi-
vement de l’orientation philosophique, ce
qui est une innovation sur le plan interna-
tional. En Norvège, il existe depuis 2000, au
Centre de connaissances pratiques, une dis-
cipline principale sur les connaissances pra-
tiques pour des professions telles qu’en-
seignant, travailleur social et infirmier. 

Le projet de recherche commun «Orienta-
tion philosophique et connaissances pra-
tiques dans les cours de formation profes-
sionnelle» a deux approches:

❑ un examen théorique (philosophique et
fondé sur l’histoire des idées) de la pratique
philosophique (de l’orientation) vue par rap-
port à des concepts clés liés aux théories sur
les connaissances pratiques, et

❑ un examen pratique, phénoménologique
et herméneutique de la pratique philoso-
phique de l’orientation entrepris dans des
formations spécifiques aux professions au
niveau de la licence et dans des contextes
professionnels concrets.

L’objectif final est ainsi de développer

❑ des stratégies d’analyse (initiales) pour
le rapport entre orientation philosophique,
connaissances pratiques et formations pro-
fessionnelles,

❑ une base d’expérience de la manière
dont l’orientation philosophique se mani-
feste dans la pratique ainsi que des expé-
riences faites par le conseiller d’orientation
et les demandeurs d’orientation, pour enfin

❑ développer un cadre de compréhension
et une base de savoirs pour l’orientation phi-
losophique dans les formations aux profes-
sions. 

Connaissances pratiques et
authenticité

Le Centre de connaissances pratiques de
Bodø, auquel sont rattachés sept professeurs
de philosophie, psychologie et pédagogie,
s’attache à définir les approches possibles
en matière de recherche des connaissances
pratiques tacites (tacit knowledge) dans le

travail professionnel de l’éducateur et du
conseiller d’orientation. À cet égard, une des
questions centrales est de savoir quelles
formes d’enseignement et d’orientation peu-
vent être développées, de sorte que cette
forme de savoir devienne articulée et ré-
fléchie. Par connaissances pratiques on
entend les expériences uniques accumulées
par le professionnel pendant des années
dans le champ de la pratique, ayant, avec
le temps, abouti à une confiance en soi, une
expertise et une intuition de ce qu’il convient
de faire en l’occurrence sur les plans tant
professionnel qu’humain. Comme le dit Aris-
tote, ce n’est pas sur le savoir compris com-
me épistémê, mais comme phronesis que l’on
se focalise (MacIntyre, 1981; Dunne, 1993;
Gustavsson, 2001). Ce savoir est pour l’es-
sentiel tacite et étroitement lié aux actes
concrets de la profession et de l’environne-
ment professionnel du secteur. 

Leur recherche s’intéresse à la manière dont
ces connaissances pratiques tacites peuvent
être articulées ou «dégagées» par le biais d’une
théorie et d’une recherche proches de la pra-
tique. Pour ce faire, on a recours aux récits
faits par les étudiants sur leur profession et à
un processus de réflexion herméneutique
dans lequel, par le biais de l’interprétation de
ces «textes» - descriptions tant narratives qu’eth-
nographiques de la pratique concrète - on
parvient à une plus grande clarté sur les com-
préhensions sous-jacentes qui semblent
être incarnées tant dans l’approche du cher-
cheur (et du conseiller d’orientation) que dans
la pratique concrète du professionnel. 

La réussite du conseiller d’orientation (et du
chercheur) dépend essentiellement des
expériences personnelles faites sur le terrain
- c’est-à-dire, du fait qu’ils ont eux-mêmes
éprouvé ce que signifie être placé dans cet-
te situation professionnelle spécifique. Par
exemple, lorsqu’on développe des concepts
à des fins de recherche, on le fait habituel-
lement sur le plan épistémologique - c’est-
à-dire que le chercheur souhaite dévelop-
per des concepts communs à toutes les pra-
tiques concrètes qu’il étudie. Cependant, on
peut et on doit également développer des
concepts uniquement liés à l’expérience pra-
tique spécifique et singulière qui est l’objet
de l’orientation et de la recherche. L’objec-
tif du chercheur en matière de pratique et
celui du conseiller d’orientation doivent donc
être d’aider le demandeur d’orientation à ar-
ticuler l’expérience et les concepts que ren-
ferme la pratique. Chaque pratique doit être
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éclairée de l’intérieur - à l’aide de ses propres
concepts. La mission du conseiller d’orien-
tation (et du chercheur) est ainsi de détec-
ter la compréhension sous-jacente du de-
mandeur d’orientation, telle qu’elle s’ex-
prime tant en paroles qu’en actes dans la
propre pratique de l’intéressé. 

Le Centre de connaissances pratiques s’in-
téresse aussi à la dimension éthique, lors-
qu’il s’agit de «dégager» un aperçu des di-
lemmes moraux, des problèmes et des ex-
périences que peut renfermer la pratique
concrète du professionnel. La même ap-
proche s’applique ici: on s’intéresse à la com-
préhension sous-jacente et vécue dans la
pratique, pour développer ensuite des
concepts et des théories pouvant délivrer la
perspective unique de chacun et ses expé-
riences des dilemmes ou des problèmes
éthiques pour parvenir aussi à une com-
préhension réfléchie. Le Centre évoque la
dimension éthique des connaissances pra-
tiques,

❑ dans le cadre de l’intégrité à laquelle est
tenu le chercheur ou le professionnel par
l’éthique et les idéaux de sa profession,

❑ par rapport aux défis moraux spécifiques
qui caractérisent la pratique de cette pro-
fession,

❑ par rapport aux défis plus généralement
liés à la culture d’entreprise de ce métier
(par exemple, l’environnement profession-
nel et les comportements dans un établis-
sement scolaire), ou

❑ l’horizon moral général incarné dans la
culture et les styles de vie de la société (cf.
MacIntyre, 1981). 

D’aucuns ont choisi de décrire ces aspects
éthiques des formations aux professions à
l’aide du concept aristotélicien de phrone-
sis. C’est-à-dire, la sagesse pratique qui est
contenue dans la pratique professionnelle
donnée et qui s’oppose d’une part à la théo-
rie abstraite (épistémê) de la pratique pro-
fessionnelle et, d’autre part, à la technique
instrumentale ou l’approche didactique des
méthodes (techne, poiesis) pour la pra-
tique professionnelle.

Contrairement au Centre de connaissances
pratiques, l’Unité de recherche sur l’orien-
tation a choisi de prendre pour point de dé-
part l’individualisation diagnostiquée de la

vie éducative et de la vie professionnelle (et
en particulier les cours de formation pro-
fessionnelle (Fibæk et al., 2003)), où des
concepts comme l’auto-formation (Schmidt,
1999; Hansen, 2003; Hammershøj 2003) et
l’authenticité (Taylor, 1991; Fibæk, 2004;
Nyeng, 2004) occupent une place centrale.
Un nombre croissant de personnes consi-
dèrent leur travail comme la voie de l’auto-
réalisation et comme un élément de leur dé-
veloppement personnel. Des questions telles
que: «Comment ce travail peut-il donner plus
de sens à ma vie? Pourquoi est-ce que je
veux être enseignant? Comment puis-je re-
trouver l’enthousiasme pour ce que je fais?»
sont souvent des questions qui préoccupent
l’adulte d’âge mûr qui exerce depuis long-
temps une certaine profession, ou des ques-
tions sur lesquelles le jeune souhaite être in-
formé dans le cadre de son choix d’une for-
mation ou d’un métier. L’idée de l’appren-
tissage et de l’orientation tout au long de la
vie semble avoir révélé un besoin crois-
sant de trouver «son propre coin» dans le
processus de formation que l’on vit pendant
de nombreuses années pendant ses études
et au travail.

Alors que les chercheurs de Bodø s’attachent
avant tout au professionnel, l’Unité de re-
cherche sur l’orientation s’occupe de l’atti-
tude qu’adopte le professionnel dans sa for-
mation ou sa profession, c’est-à-dire la ma-
nière dont l’intéressé, sur le plan existentiel,
considère sa formation/son travail et sa vie
et son existence en tant que telles comme
un tout et y voit un sens. 

Dans la recherche danoise récente sur les
professions, on a tenté de saisir cette quê-
te et cette tendance à l’individualisation plus
existentielles de l’éducation et de la vie pro-
fessionnelle par le biais du concept d’au-
thenticité (Fibæk, 2003). On entend par au-
thenticité une forme particulière de pro-
fessionnalisme dans laquelle s’est dévelop-
pée une grande intégrité associant les atti-
tudes professionnelles et les valeurs de la
personne. Ce n’est que lorsque celles-ci se-
ront compatibles que le professionnel se
sentira engagé dans son travail et lui trou-
vera plus de sens. Parvenir à cette intégrité
et cette authenticité exige de nouvelles formes
d’éducation et de formation.  

Le professeur en psychologie sociale Per
Schultz Jørgensen écrit qu’un nouveau ty-
pe d’enseignement doit être créé à l’avenir.
Le professeur ne doit pas simplement dé-
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tenir de solides connaissances techniques
et compétences pédagogiques, il doit aus-
si répondre personnellement de ses connais-
sances techniques et investir sa personne
et ses attitudes dans l’enseignement. «Le
professeur a aujourd’hui la responsabilité
de la nature authentique de l’apprentissa-
ge. Le professeur doit faire entrer sa per-
sonne dans le processus visant à la crédi-
bilité» (Ibid., p. 102). Cet apprentissage au-
thentique peut être obtenu, affirme-t-il, par
le biais de la «formation personnelle» fon-
dée sur le «connais-toi toi-même socratique»,
où le futur enseignant s’efforce de déve-
lopper une «philosophie personnelle pou-
vant servir à renforcer le professionnalis-
me personnel dans le sens d’une plus gran-
de cohésion et d’une authenticité person-
nelle». (Ibid., p. 105).

C’est aussi dans ce sens que va le profes-
seur de pédagogie Per Fibæk Laursen, qui
pense le concept d’authenticité dans le pro-
longement de l’individualisation et de la re-
lativisation générales des valeurs et de la ré-
volte post-moderne contre l’autorité. À
l’époque post-moderne, le professeur et
l’éducateur sont dans une plus grande me-
sure devenus leur propre autorité. Au lieu
de laisser simplement leur pensée et leur
pratique pédagogique être régies par un cor-
pus de théories, de modèles abstraits et gé-
néraux de bonne pédagogie, le professeur
et le pédagogue doivent, dans une plus gran-
de mesure, apprendre à partir de leurs ex-
périences uniques et de leurs connaissances
pratiques pour appliquer leur pédagogie de
leur propre autorité (Fibæk, 2003). 

Sur la base notamment de l’œuvre de Charles
Taylor (1991) et d’études empiriques d’écoles
primaires danoises, Per Fibæk Laursen dé-
veloppe ensuite (2004), un idéal d’ensei-
gnant authentique ayant les caractéristiques
suivantes: l’enseignant authentique

❑ a la «vocation» (il faut être enthousiaste
et considérer l’enseignement et le métier
d’enseignant comme ayant un sens au plan
personnel),

❑ il vit ses idéaux,

❑ il est ouvert et respectueux des idées
et des comportements de ses concitoyens,

❑ il prend ses propres intentions au sérieux
et œuvre donc en vue d’un quotidien et d’un
environnement susceptibles de favoriser la

réalisation de ces intentions. Pour pouvoir
établir cet espace d’authenticité,

❑ l’enseignant doit dialoguer avec ses col-
lègues et

❑ s’en tenir patiemment à ses rêves et à
ses finalités. Toutefois, l’épreuve d’authen-
ticité se manifeste en pratique, selon Fibæk,
lorsque

❑ on doit trouver son propre style per-
sonnel pour l’enseignement qui convient le
mieux à ses capacités et à ses possibilités.
Ce choix, écrit Fibæk, se fait souvent sur un
plan non rationnel et intuitif. C’est ainsi qu’il
cite une des personnes interrogées: «Il faut
prendre conscience de ce qu’on ressent dans
l’estomac». Autrement dit, le choix authen-
tique dépend aussi du fait que je me sens
bien et que c’est ce qui est bon pour moi.
En conclusion, il écrit sur l’authenticité: «L’au-
thenticité c’est agir conformément à ses va-
leurs. On doit donc être conscient de ses
attitudes morales pour être authentique.»
(2004, p. 107). 

À l’Unité de recherche sur l’orientation, notre
hypothèse est que l’individualisation et l’an-
crage sur les valeurs et l’«authentique» qui
en résulte, ont créé un besoin de repenser
le rapport entre théorie académique et pra-
tique pédagogique (tel qu’il a notamment
été pensé par Polanyi, les frères Dreyfus,
Ryle et Schön) dans un sens de nature plus
éthique et existentielle. 

Des concepts tels que «connaissance taci-
te», «réflexion dans l’action» et «connaissance
pratique» sont avant tout pensés, dans la
littérature actuelle spécialisée dans ce su-
jet, par rapport au contexte professionnel
limité dans lequel se trouve le profession-
nel. Ces dernières années, alors qu’il semble
devenir important pour le professionnel
que l’exercice de sa profession soit aussi
vécu comme authentique et plein de sens
non seulement sur le plan professionnel,
mais aussi au niveau existentiel, deux nou-
veaux éléments doivent être inclus dans la
recherche sur les professions, à savoir le
rapport à soi du professionnel et sa quête
de sens à sa profession et à sa vie en tant
que tout. C’est ce que le philosophe fran-
çais Michel Foucault décrit aussi dans ses
derniers ouvrages à l’aide du concept de
rapport à soi et du concept grec de «souci
de soi éthique» (4). 

(4) Le concept de Foucault sur le rap-
port à soi et le souci de soi éthique
est actuellement utilisé par le pro-
fesseur de sciences de la santé Ka-
ri Martinsen dans la description qu’el-
le donne du rapport existentiel de
l’infirmier à sa profession et aux ex-
périences des soins, de l’angoisse,
de l’espoir, de la solitude, de la joie
de vivre, de l’absurde auxquelles
peuvent être confrontées les infir-
miers au quotidien. (Martinsen et
al., 2003). Se reporter aussi à mes
analyses des concepts de Foucault
sur le souci de soi éthique et les pra-
tiques de la liberté (Hansen, 2003,
chap. 1er).
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Notre hypothèse est que les connaissances
pratiques, par exemple dans l’acception
de Polaniy et de Schön, sont liées à un sa-
voir professionnel dans la pratique, un sa-
voir qui est né, pour ainsi dire, de la pra-
tique professionnelle, et c’est donc une autre
forme de pratique existentielle et de sa-
gesse (et non de savoir) qui est en jeu lors-
qu’il s’agit de l’expérience faite par le pro-
fessionnel de l’authenticité, de l’intégrité et
du sens par rapport à son travail et à sa
vie vus dans une perspective globale. 

En principe, il serait possible de cerner cet-
te dimension plus existentielle de l’exercice
d’une profession et des connaissances pra-
tiques en cherchant si le concept très usité
de phronesis couvre véritablement cette di-
mension, lorsque l’interprétation du concept
de phronesis n’est rattachée qu’au rapport
de l’individu à la polis et non au kosmos.
C’est-à-dire, lorsque le concept n’est com-
pris que par rapport à l’horizon de savoirs
sociaux, politiques et culturels et aux acti-
vités quotidiennes qui se déploient dans ce
contexte et n’est pas pensé par rapport à la
relation de l’individu à l’existence en tant
que telle dans sa quête de sens (5). 

Travailler à partir d’une telle approche de la
formation et de la vie professionnelle exis-
tentielle et orientée vers le tout exige, sur le
plan de l’orientation et de l’enseignement,
d’autres formes de réflexion et de dialogue
que celles auxquelles nous sommes habi-
tués. Au lieu du concept de phronesis, le
concept socratique d’eros pourrait être uti-
le, parce qu’il renferme un dépassement
continu des cadres donnés et des efforts
continus pour voir sa vie dans une pers-
pective plus large et plus pleine de sens. Je
partage ici la préoccupation de Søren Kier-
kegaard et Hannah Arendt, entre autres, pour
le dialogue maïeutique de Socrate et la quê-
te de sagesse de celui-ci (le concept d’eros
et de tò kálon), parce que cette quête et ces
efforts continus sont voisins d’un étonne-
ment, d’une ouverture fondamentale et d’une
écoute de ce qui n’est pas encore dit et de
ce qui n’est pas encore rendu possible. Cet-
te «position dans l’ouverture» libérée du sou-
ci d’utilité pratique (techne) sans se perdre
dans l’abstraction (épistémê) préoccupait aus-
si le philosophe et herméneutiste allemand
Hans-Georg Gadamer (Gadamer, 1960).
Ce dernier décrit - en se référant également
à Socrate - cette capacité de se placer dans
l’ouverture par le biais du concept de for-
mation (Bildung). Par le biais du concept

de formation, il trouve une manière de cer-
ner le processus et la pensée qui permettent
de faire de la place à cette quête et à ces as-
pirations existentielles. Gadamer se réfère
lui aussi au concept de phronesis pour dé-
crire le rapport au monde particulier et vé-
cu de l’individu. Toutefois, on pourrait af-
firmer que le concept d’eros est le rapport
réfléchi de l’individu, d’une part à ce rap-
port vécu au monde et, d’autre part, aux
grands récits de la tradition et de l’huma-
nité sur le vrai, le bon et le beau. C’est de
la tentative de créer un tout à partir de ce-
la que naît la pratique existentielle. Une pra-
tique et un tout qui ne sauraient toujours
être qu’«en voie de réalisation». Ou, en d’autres
termes: la façon dont on voit et dont on in-
clut «la compréhension vécue» dans sa pen-
sée et sa pratique est différente suivant qu’on
considère la situation d’un point de vue aris-
totélicien ou du point de vue de la philo-
sophie existentielle (cf. Kierkegaard After
MacIntyre (éd. J. Davenport et A. Rudd, 2001). 

L’inclusion de l’aspect de l’authenticité dans
l’orientation scolaire et professionnelle don-
ne ainsi au concept de formation et d’orien-
tation professionnelles un nouveau sens,
étant donné que le concept de vocation a
pour étymologie «appeler» ou «se laisser ap-
peler». Autrement dit: ce n’est que quand le
conseiller d’orientation encourage le de-
mandeur d’orientation à «écouter sa voca-
tion», c’est-à-dire ce qu’il considère au fond
de lui-même comme une formation ou un
métier plein de sens, que le demandeur
d’orientation peut faire un choix véritable
(authentique) et qualifié. Dès lors, aux yeux
des responsables de la politique éducati-
ve, un choix plus efficace est ainsi effectué,
puisque les jeunes n’abandonneront pas leurs
études dans une aussi grande mesure qu’au-
paravant par manque de motivation (Bjerg,
2000; Simonsen, 2000). 

Les pièges de l’authenticité

Toutefois, j’estime qu’il y a lieu d’examiner
maintenant de façon critique cet intérêt pour
l’authenticité et «l’enseignant authentique».
Ces aspirations à l’authenticité ne risquent-
elles pas trop facilement d’aboutir à leur
contraire, c’est-à-dire au narcissisme, à la mi-
se en scène de soi-même et aux tentatives
de «se rendre intéressant», en bref à l’inau-
thenticité? Cette individualisation de la for-
mation et de la vie professionnelle, avec son
exigence d’engagement et d’authenticité au
quotidien, ne peut-elle aboutir à l’exploita-
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(5) L’historienne des idées danoise
Dorthe Jørgensen fait ici un bilan
radical de l’instrumentalisation et de
la transformation en marché du mon-
de universitaire que nous consta-
tons ces dernières années, en dis-
tinguant entre les manières de vivre
du salarié, du professionnel faisant
carrière et du travailleur indépen-
dant (y compris du travailleur in-
tellectuel). Alors que les deux pre-
miers sont mus par une conscience
instrumentale où la profession de-
vient le moyen d’obtenir autre cho-
se (poiesis), le travailleur indépen-
dant est mû par une conscience
en quête, créatrice et ludique, où la
profession est une valeur en soi
(praxis). Selon Dorthe Jørgensen,
l’idéal doit être de vivre sa profes-
sion comme une praxis au sens aris-
totélicien. Mais il s’ensuit qu’on consi-
dère aussi sa profession comme une
partie d’un tout plus large et non
nécessairement professionnel, et
comme une partie de ce que l’on
est. Il en ressortira aussi que le pro-
fessionnel trouvera plus de sens dans
sa profession par rapport à la vie en
tant que telle et à ses propres va-
leurs. Alors que les deux premières
manières de vivre se rattachent es-
sentiellement au concept de savoir
- de mesurable et de contrôlable -,
la troisième est, d’après Dorthe Jør-
gensen, plutôt liée au concept de
sagesse. Ce qui est primordial, c’est
donc l’attitude qu’a le professionnel
envers sa profession (cf. Jørgensen,
2002, 2003).
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tion indirecte et à la discipline et, en der-
nière instance, l’instrumentalisation des pen-
sées et des actes des étudiants et des em-
ployés pour satisfaire au mieux les exigences
du marché du travail post-capitaliste? Les ef-
forts déployés pour créer une plus grande
compatibilité entre la vie privée et la vie pro-
fessionnelle sont-ils une forme subtile de
gestion et d’exploitation du dernier espace
de liberté des employés - leur vie spirituel-
le et ce qu’ils considèrent comme les valeurs
fondamentales de l’existence (cf. les concepts
de Foucault de subjectivation et gouverne-
mentalité)? Per Fibæk Laursen a-t-il raison
quand il affirme que l’authenticité est la mê-
me chose que l’intégrité personnelle? 

La dernière question appelle une réponse
négative. L’authenticité n’est précisément
pas (seulement) une question d’intégrité per-
sonnelle. C’est une question d’existence.
L’authenticité ne se rattache pas à un sujet,
mais à l’existence, au Dasein (Heidegger).
La philosophie existentialiste qui utilise le
concept d’authenticité est justement une cri-
tique radicale de la subjectivité. L’authenti-
cité ne concerne donc pas l’intégrité et la
conscience de soi du sujet. C’est simplement
une condition préalable, une première pha-
se avant qu’on puisse parler d’authenticité.
L’authenticité est avant tout liée à une ou-
verture radicale au monde et à ce qu’est l’être
humain. La psychologue existentialiste et
professeur Emmy van Deurzen-Smith écrit
très justement (1995) que l’authenticité n’est
pas en soi une vertu suffisante. Prise isolé-
ment, l’authenticité peut être synonyme de
folie. Pour qu’il y ait une véritable authen-
ticité, il faut des aspirations de nature plus
philosophique, une quête existentielle et on-
tologique, où l’on ne tente pas simplement
de vivre conformément à ses valeurs, mais
où l’on se pose continuellement des pro-
blèmes et où la question surgit de savoir ce
que sont l’être humain, le monde et la vie
bonne, non seulement pour soi, mais pour
l’être humain en tant que tel. Ou, comme
l’écrit Emmy van Deurzen-Smith: «à l’instant
où l’on est en mesure de vivre de manière
authentique, on aura besoin de trouver de
nouveaux critères pour pouvoir déterminer
ce qui est juste et ce qui est faux.» (Ibid.,
p. 89). 

Si nous ne considérons l’authenticité qu’à
l’intérieur d’un cadre de compréhension psy-
chologique traditionnel, où l’authenticité est
simplement comprise comme une question
d’intégrité personnelle et de relations so-

ciales, nous ne sommes pas libérés du sub-
jectivisme et de l’anthropocentrisme (c’est-
à-dire de la focalisation sur ce qui est créé
par l’homme) et de la culture d’autoréali-
sation, auxquels Charles Taylor et la philo-
sophie et la psychologie existentialistes sou-
haitent faire barrage. 

L’effort d’authenticité ne peut être qualifié
que s’il est aussi compris et pratiqué si-
multanément comme un processus de for-
mation (Bildung). C’est-à-dire, une quête es-
thétique et philosophique où on sort de «l’es-
pace psychologique» et du «monde créé par
l’homme» pour entrer dans «l’espace philo-
sophique» dans une rencontre avec «le mon-
de en soi-même», où le contenu du rap-
port à ce que le vrai, le bon et le beau sont
de manière générale occupe une place cen-
trale (cf. la description antérieure faite par
Pierre Hadot de l’approche utilitaire et exis-
tentielle du monde). 

Ainsi, lorsqu’il faut travailler sur la philo-
sophie personnelle et les valeurs du pro-
fessionnel au niveau du contenu et au ni-
veau normatif, en matière de supervision,
une approche psychologique et orientée vers
le processus ne semble pas suffisante. 

La pratique philosophique de
l’orientation en tant qu’espace de
création de l’authenticité 

C’est sur cette base que l’Unité de recherche
sur l’orientation et le Centre de connaissances
pratiques ont fondé leurs recherches vi-
sant à établir la mesure dans laquelle la pra-
tique philosophique de l’orientation (Philo-
sophical Counseling, Philosophische Praxis)
pourrait être une façon de qualifier les ef-
forts d’authenticité des professionnels et leur
capacité de travailler avec, et d’être sensibles
à, la dimension existentielle dans l’exercice
de leur profession. Notre hypothèse de
base est donc que la pratique philosophique
de l’orientation nous offre une solution
concrète permettant de travailler de maniè-
re générale avec la dimension existentielle
en matière de formation et d’enseignement
professionnels, sans tomber dans les trois
pièges des efforts d’authenticité: le psycho-
logisme, l’instrumentalisme et le moralisme. 

Plus spécifiquement, j’ai proposé (Hansen,
2004) un modèle de recherche pour la pra-
tique philosophique de l’orientation que l’on
comprend à l’intérieur d’un champ de ten-
sion entre les concept philosophiques d’au-
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thenticité, de formation et d’existence -
ou, comme le dirait Søren Kirkegaard, dans
l’interaction entre esthétique, dialectique
et éthique (Kierkegaard, 1846; Hansen, 2003).
Ce n’est qu’en prenant ces concepts philo-
sophiques au sérieux qu’on pourra se libé-
rer du vocabulaire psychologique, social-
constructiviste et utilitaire, qui a caractéri-
sé et caractérise toujours avant tout les tra-
ditions thérapeutique et artisanale et qui a
constitué la base d’une grande partie de la
pensée en matière d’orientation au 20e siècle. 

Sur le plan de l’histoire des idées, la pra-
tique philosophique de l’orientation prend
ses racines dans la compréhension qu’avait
l’Antiquité de la philosophie en tant que sty-
le de vie et art de vivre (Hadot, 1995; Nuss-
baum, 1994; Shusterman, 1997). Cependant,
on trouve la première pratique philosophique
moderne de l’orientation (Philosophische
Praxis) en 1981 chez le philosophe Gerd
Achenbach (1984). Aujourd’hui, la pratique
philosophique de l’orientation est un phé-
nomène internationalement connu, tant dans
le domaine éducatif, du secteur social et de
la santé que dans la vie économique et le
développement des ressources humaines (6)
(Lahav et Tillmanns, 1995; Zdrenka, 1997;
Schuster, 1999; Raabe, 2001, Herrestad, 2002,
Hansen, 2003). 

En premier lieu, l’orientation philosophique
se caractérise par le fait qu’elle se concentre
sur le contenu, sur ce que dit le demandeur
et non sur les facteurs, forces et motivations
psychologiques qui pourraient être cachés
sous ce qui est dit. Comme le formule le phi-
losophe et conseiller d’orientation philoso-
phique canadien Ran Lahav: «Tout d’abord,
pour être considérée comme philosophique,
la recherche doit porter essentiellement sur
des idées du domaine public - c’est-à-dire
des concepts, conceptions, suppositions,
théories, etc. - plutôt que de révéler des évé-
nements ou processus (cognitifs, affectifs,
etc.) concrets, cachés dans la tête de la per-
sonne (ce qui est la tâche de la psycholo-
gie).» (1996, p. 262) *.

Cela pose immédiatement la question de sa-
voir si l’orientation philosophique n’est donc
pas condamnée à être un domaine d’abs-
tractions et d’idées générales éloignées de
la vie concrète. Il convient ici de répondre
par la négative. L’originalité de la pratique
philosophique est que ce n’est ni une phi-
losophie théorique ou pratique dans le sens
académique (soit seulement un discours phi-

losophico-professionnel - théoretico-acadé-
mique sur l’éthique, l’esthétique, la politique,
la religion et les thèmes existentiels), ni une
philosophie appliquée. La pratique philo-
sophique de l’orientation est une pratique
philosophique et maïeutique, qui part avant
tout de la conception de la réalité et du rap-
port au monde dans lequel se trouve le de-
mandeur et, enfin et surtout, de la philo-
sophie vécue incarnée dans la pratique
concrète de l’intéressé. «... Notre manière
d’être exprime une certaine conception de
la réalité, bien que non nécessairement une
théorie cohérente et unitaire (notre vie est
souvent inconséquente). Autrement dit, la
manière de vivre d’une personne exprime
diverses idées sur le monde et est, en tant
que telle, matière à philosopher. Étudier la
vie d’une personne de manière philoso-
phique c’est étudier la compréhension qu’el-
le éprouve (et non simplement ce qu’elle
pense): c’est étudier à quel point elle est co-
hérente, révéler ses a priori cachés, analy-
ser ses conceptions et ses valeurs fonda-
mentales, etc. Cela suggère que l’objet de
l’examen de soi philosophique, dans le
contexte de l’orientation philosophique, est
d’explorer la «compréhension vécue» du de-
mandeur d’orientation, soit le monde tel qu’il
est «compris» par les émotions, le compor-
tement, les pensées, les espoirs, les désirs
et toute la manière d’être de la personne»
(Ibid., p. 265). 

La pratique philosophique est une praxis
dans le sens aristotélicien du terme, c’est-à-
dire une activité qui n’est pas le moyen d’ob-
tenir quelque chose d’autre, mais une cho-
se qui a une valeur en soi. Cette praxis est
en outre philosophique. Par ailleurs, l’ori-
ginalité «du philosophique» n’est pas seule-
ment la connaissance de, et les aptitudes à,
certaines théories et méthodes philosophiques.
Ce qui distingue le praticien philosophique
du philosophe professionnel universitaire,
du pédagogue philosophique, du psycho-
thérapeute ou du conseiller d’orientation
scolaire et professionnelle constructiviste,
orienté vers les objectifs et les fonctions, c’est
la manière dont le praticien philosophique
aborde un sujet, un dialogue ou un problè-
me. Le praticien philosophique n’utilise pas
la philosophie - comme le pédagogue, le
conseiller d’orientation ou le thérapeute -
pour résoudre, traiter ou simplement «reflé-
ter» un problème. Cela serait instrumentali-
ser et aplatir la pratique philosophique. Com-
me l’affirme Ran Lahav (1996), les solutions
aux problèmes peuvent bien être des effets
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(6) La 7e Conférence internationale
sur l’orientation philosophique (Phi-
losophical Practice - A Question of
Bildung?) s’est tenue à l’université
danoise de l’éducation. Elle était or-
ganisée par l’Unité de recherche sur
l’orientation avec le concours de l’É-
cole supérieure de commerce de
Copenhague, Centre de manage-
ment et d’art, du 3 au 6 août 2004.
Consulter le site www.dpu.dk/kon-
ferencer.
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secondaires de la pratique philosophique,
mais l’objectif suprême reste la création d’une
communauté de quête visant à une aspira-
tion à la sagesse. Il s’ensuit un questionne-
ment continu de ses propres hypothèses fon-
damentales et de celles de l’autre et du mon-
de extérieur à l’image d’un monde construi-
te par la personne, de sorte que le conseiller
d’orientation et le demandeur d’orientation
vivent des moments de véritable émer-
veillement. Ce que Gadamer décrirait com-
me «être dans l’ouverture», Martin Buber com-
me une «rencontre» et que je décrirai com-
me l’apprentissage authentique véritable, où
on perd brièvement pied sur le plan pro-
fessionnel et personnel, et où on est jeté
dans un processus lors duquel, dans la ren-
contre de ce qui est autre ou de l’Autre,
on est sérieusement mis au défi de prendre
position sur ce qu’on a réappris et sur le fait
que cela a toujours un sens sur le plan exis-
tentiel (cf. Bollnow, 1969; Buber, 1966). 

Contrairement à la philosophie profession-
nelle universitaire traditionnelle, cette for-
me de sagesse n’est pas, comme je l’ai men-
tionné, quelque chose qu’on cherche indé-
pendamment de la vie vécue et du dialogue
concret qui se déroule entre le conseiller
d’orientation philosophique et son interlo-
cuteur. Pour le praticien philosophique, il
est primordial de prendre pour point de dé-
part le rapport au monde vécu du deman-
deur et les hypothèses philosophiques qui
semblent ici être prises pour évidentes, pour
enfin faire un examen critique de ces hy-
pothèses avec l’intéressé. À titre d’exemple,
les problèmes causés par sa famille, par soi-
même ou par sa carrière impliquent sou-
vent des questions conceptuelles (par exemple,
le sens du concept d’amitié, d’amour ou de
respect de soi), des questions éthiques (obli-
gations morales envers ses enfants, ou as-
pect moral du maintien de la vie commune
ou de la rupture avec son partenaire), des
questions existentielles (qu’est-ce qu’une
manière de vivre valable ou authentique?)
et des sujets semblables. Contrairement à
un processus de dialogue et de réflexion
où l’on tente de placer ce qui est dit dans
le cadre d’un système de connaissances
théoriques abstraites, par exemple de natu-
re médicale, sociologique, psychologique
ou philosophico-professionnelle et où on
s’occupe des raisons et des structures qui
doivent se trouver derrière une expres-
sion de la vie ou une expérience de la vie
donnée, l’objet est ici de créer un espace
de recherche philosophique de ce qui est

dit en partant des propres expériences du
demandeur et de l’expression qui se trou-
ve juste devant lui, dans le rapport au mon-
de et l’être-au-monde concrets de celui-ci.
Comme l’écrit le philosophe et professeur
norvégien Anders Lindseth, qui travaille sur
la théorie et la pratique de l’orientation phi-
losophique depuis plus de 20 ans: «La phi-
losophie n’est pas une science qui s’effor-
ce d’avoir un aperçu du monde comme un
objet ou une collection d’objets qu’on doit
classer de manière systématique, mais une
tentative de capter l’expérience de la vie
comme un projet courant, comme quelque
chose qui se manifeste dans le temps, qui
s’exprime dans le temps et qui a besoin de
la réflexion philosophique pour trouver son
expression.» (Lindseth, 2002, p. 3) *.

La caractéristique unique de l’approche phi-
losophique de l’orientation opposée, par
exemple, à l’approche constructiviste (Pea-
vy, 1998), est ainsi le fait qu’on ne tente pas
simplement de refléter le système de va-
leurs de l’autre, de sorte que la personne
devient plus consciente et réfléchie. On
questionne aussi de manière critique la
«construction» de la personne et on inclut
d’autres idées philosophiques fondamen-
tales pouvant mettre le rapport au monde
de l’intéressé en perspective et l’intéressé
lui-même dans un état d’étonnement fon-
damental. On le fait précisément pour dé-
passer l’horizon de savoirs et la construc-
tion de la réalité dans lesquels la personne
pense et vit actuellement. «Tandis que la
psychothérapie a essentiellement pour
objet de modifier les forces et les proces-
sus psychiques actuels de la personne, l’orien-
tation philosophique tente de l’emmener
vers de nouveaux paysages idéationnels
hors d’elle-même. En ce sens, philosopher
en orientation philosophique n’est pas une
tentative solipsiste, cela ne se limite pas au
domaine des idées générées par l’homme,
mais c’est plutôt un dialogue entre la vie
humaine et l’horizon plus large dans lequel
elle s’inscrit.» (Lahav, 1996b, p. 261) *. 

Contrairement au psychothérapeute et au
conseiller d’orientation constructiviste, le
conseiller d’orientation philosophique est
particulièrement sensible aux thèmes de la
philosophie qui concernent les expériences
de l’être humain. Il a développé une caisse
de résonance philosophique et une capaci-
té d’élever ce que dit son visiteur à un ni-
veau où cela devient d’intérêt général et peut
être rattaché à des thèmes philosophiques,
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littéraires et religieux. Le visiteur est ainsi en-
couragé à considérer un problème ou une
expression non simplement d’un point de
vue personnel et professionnel, mais éga-
lement d’un point de vue général et philo-
sophique, d’où il s’ensuit souvent que le cou-
plage entre ce que la personne considère
comme précieux et plein de sens dans l’exis-
tence est, dans une plus grande mesure, lié
au problème personnel ou professionnel ou
à l’attitude en cours de discussion. 

Brièvement et bien trop schématiquement -
car on ne peut, dans le fond, donner une
seule méthode pour l’orientation philoso-
phique en dehors d’un questionnement conti-
nu de ses propres hypothèses de base et de
celles des autres -, le processus d’orienta-
tion philosophique peut être décrit com-
me étant typiquement composé de cinq
dimensions ou phases (Lahav, 2001). 

Dans la phase initiale, et dans la lignée de
la tradition thérapeutique, le conseiller d’orien-
tation philosophique tentera de rester fon-
damentalement ouvert sur l’«universel», l’ex-
pression de la vie qu’il rencontre dans le ré-
cit (la narration) de son visiteur, au sujet du-
quel le visiteur souhaite philosopher. L’ap-
proche utilisée ici est avant tout une ap-
proche phénoménologique. 

La deuxième dimension de l’orientation phi-
losophique consiste en une approche phi-
losophico-herméneutique, où le conseiller
d’orientation écoute les hypothèses fon-
damentales philosophiques de l’approche
pensée et vécue de ce sujet faite par le vi-
siteur. Quels sont les thèmes et les sens fon-
damentaux (par exemple, la nature du soi
ou de la liberté, la valeur de l’amour ou de
la réussite, etc.) qui peuvent être rattachés
aux expériences concrètes et au récit du vi-
siteur. Il est ici important que le conseiller
d’orientation philosophique n’impose pas
un sujet sur la vie du visiteur, mais qu’il le
laisse surgir de la conversation à son ryth-
me, d’une manière qui soit fidèle aux ex-
périences et aux attitudes du visiteur. C’est
le visiteur qui décide souverainement quel
thème ou question philosophique devront
être approfondis. 

La troisième dimension se rattache à la ré-
flexion critique. On s’attarde ici longuement
sur la complexité de la question philoso-
phique choisie, sans se hâter vers une ré-
ponse rapide. Le rôle du conseiller d’orien-
tation philosophique est d’aider - comme un

obstétricien socratique - à examiner et à ap-
profondir la «philosophie personnelle» de
l’approche pensée du sujet faite par le de-
mandeur. Il y parvient notamment par le
biais du questionnement socratique (Han-
sen, 2000) et en présentant au demandeur
d’autres idées philosophiques fondamen-
tales et alternatives sur le sujet et d’autres
approches du sujet. Cependant, ces idées et
approches philosophiques ne doivent jamais
être présentées comme faisant autorité, mais
comme une matière première que le visiteur
peut choisir d’étudier, de modifier, de criti-
quer ou de dépasser, suivant que ces idées
sont comprises comme une aide pour mettre
en lumière la manière unique de vivre qui
est celle du demandeur. 

À cet égard, il est en outre important que le
conseiller d’orientation philosophique pré-
sente toujours de nombreuses idées philo-
sophiques différentes et mutuellement op-
posées sur le sujet et un grand nombre d’ap-
proches du sujet, pour inciter ainsi le de-
mandeur à prendre lui-même position et à
développer son point de vue en relation per-
manente avec sa vie et sa pratique. La langue
dans laquelle se tient le dialogue philoso-
phique ne doit pas être abstraite, hypothé-
tique ou académique, mais se fonder sur
le langage courant et la vie du demandeur. 

Dans la quatrième dimension, le conseiller
d’orientation philosophique revient à la si-
tuation concrète du demandeur pour exa-
miner comment le sujet philosophique choi-
si s’exprime dans la vie du demandeur.
Quelles hypothèses de base sur le sujet se
trouvent-elles dans la compréhension vécue
du visiteur, et de quelle façon la manière de
vivre spécifique du demandeur peut-être
considérée comme une réponse à la ques-
tion choisie. La nouvelle compréhension dé-
veloppée dans l’examen précédent sera uti-
lisée comme caisse de résonance de la ré-
flexion, mais l’attention sera centrée sur
les hypothèses philosophiques de base
qui semblent être considérées comme évi-
dentes dans le quotidien et l’approche pra-
tique du sujet du visiteur. Cette quatrième
dimension se caractérise avant tout par une
forme de réflexion existentielle. 

La dernière phase de l’orientation philoso-
phique concerne la manière dont le visiteur
peut développer une réponse personnelle
à la question philosophique choisie au dé-
part. À ce moment-là, le visiteur a idéale-
ment acquis une plus large compréhension
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❑ du sujet,

❑ de certaines approches alternatives du
sujet et

❑ de la manière dont s’exprime la ques-
tion dans la vie du demandeur et est perti-
nente pour sa vie. Le moment est venu pour
que le demandeur développe sa réponse
personnelle à la question et son approche
de celle-ci. 

Il ne s’agit pas simplement d’une affaire théo-
rique, car cela doit impliquer ses attitudes
quotidiennes, son mode de relation aux
autres et toute son attitude envers la vie
en tant que telle. C’est naturellement un pro-
cessus, une formation tout au long de la vie
qu’on ne peut achever dans le cadre de par-
cours d’orientation donnés. C’est plutôt une
attitude d’apprentissage et d’émerveillement,
qu’on peut emporter dans sa vie future et
son activité professionnelle et que certains
théoriciens de l’orientation philosophique
appellent tout simplement «vivre une vie ac-
tuelle et philosophique» ou, pour citer So-
crate: vivre une vie de souci de soi éthique.

Le professeur Anders Lindseth, qui est aussi
rattaché au Centre de connaissances pra-
tiques de l’université régionale de Bodø, et
moi-même inclurons dans le projet de re-
cherche «Orientation philosophique et connais-
sances pratiques dans la formation profes-
sionnelle» les approches de l’orientation phi-
losophique, mais nous tenterons aussi de dé-
velopper de nouvelles formes et approches
mieux assorties aux conditions et aux si-
tuations d’apprentissage et de travail qui sont

celles qu’on trouve dans le cadre de la for-
mation professionnelle danoise et norvé-
gienne (7) . Dans l’approche pratique du pro-
jet, l’objet sera de mettre à l’essai la pratique
philosophique de l’orientation dans des
contextes professionnels divers. On envisa-
ge actuellement de le faire dans des instituts
de formation d’enseignants et d’éducateurs
sélectionnés, ainsi que dans des écoles d’in-
firmiers au Danemark et en Norvège.

À cet égard, la pratique d’orientation sera
centrée sur les valeurs

❑ que les études exigent des étudiants,

❑ que les périodes de pratique impliquent et,

❑ sur la manière dont les étudiants (et
les enseignants de l’institut) voient le rap-
port entre leur professionnalisme et leurs
valeurs personnelles (aspect d’authenticité).
La méthode utilisée pour collecter les ex-
périences se fondera d’une part sur la re-
cherche-action et la recherche sur le terrain
et, d’autre part, sur une nouvelle méthode
phénoménologique et herméneutique dé-
veloppée par Anders Lindseth et par le pro-
fesseur A. Norberg (2004) de l’université d’U-
meå en Suède. 

Par cette recherche théorique et pratique,
nous espérons pouvoir contribuer à résoudre
la question posée en introduction du présent
article: comment travailler avec la dimension
plus existentielle (Apprendre à être) dans
l’orientation scolaire et professionnelle, ain-
si que dans la perspective de l’apprentissa-
ge et de l’orientation tout au long de la vie. 

(7) J’ai développé, notamment sur la
base du dialogue néosocratique (Nel-
son, 1965; Boele, 1998) et dans le
cadre d’un projet de développement
des compétences dans les écoles
populaires supérieures de jour et les
pensionnats, lancé par le ministère
danois de l’éducation en 1999-2001,
une forme spéciale de «groupe de
dialogue socratique», qui est au-
jourd’hui utilisée comme outil de
clarification des valeurs dans de nom-
breux établissements scolaires di-
vers au Danemark (Hansen, 2000;
Heidemann, 2001).

* Traduit de l'anglais.
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