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Résumé

Le sensemaking constitue une composante centrale du travail managérial et représente, à ce titre, un enjeu pour les 
formations en management. Notre recherche explore un dispositif ludopédagogique intégré à un cours de manage-
ment stratégique. Elle s’appuie sur une analyse qualitative croisant observations in situ, entretiens semi-directifs et 
comptes-rendus réflexifs. Les résultats mettent en évidence que ce dispositif stimule la création intersubjective de sens 
à travers des dynamiques d’expression de soi, de mise en discussion des représentations et de construction de vision 
partagée. Quatre dimensions complémentaires sous-tendent ce processus : un cadre structurant et ouvert, une relation 
pédagogique de proximité, un ancrage dans les représentations et expériences des étudiants et une médiation par des 
supports ludiques et créatifs. Ces dimensions produisent et entretiennent, à des degrés divers, de la surprise et de l’ambi-
guïté, tout en contribuant à instaurer un climat de confiance. Cette tension entre déstabilisation et sécurisation apparaît 
centrale dans l’engagement des étudiants dans la construction intersubjective de sens au sein des équipes. Cette étude 
contribue à mieux comprendre les conditions de construction intersubjective de sens en contexte ludopédagogique. Elle 
propose également des pistes pratiques à destination des enseignants et des établissements d’enseignement supérieur.

Mots-clés  : enseignement du management, sensemaking, construction intersubjective de sens, intersubjectivité,  
ludopédagogie

L’action collective dans les organisations repose 
largement sur la capacité des acteurs à donner 
du sens à des situations ambiguës ou incer-

taines. Ce processus, désigné sous le terme de sense-
making (Weick, 1979, 1993, 1995, 2000), constitue une 
composante centrale du travail managérial (Autissier 
et Vandangeon-Derumez, 2021 ; Barabel et Meier, 
2022 ; Bibard, 2012b, 2018 ; Christianson et Barton, 
2021 ; Journé et Raulet-Croset, 2008 ; Kieran et  al., 
2020). S’il s’ancre dans la cognition, les émotions et les 
expériences individuelles, le sens se construit dans et 
à travers les interactions sociales (Brown et al., 2015 ; 
Giordano, 2006 ; Maitlis, 2005). La construction inter-
subjective de sens constitue l’un des registres de ce 
processus interactionnel. Elle renvoie à l’articulation 
des subjectivités individuelles (Weick, 1993, 1995), à 
travers laquelle le sens est négocié et devient parta-
gé (Balogun et Johnson, 2004 ; Gephart et  al., 2010 ; 

Tsoukas et al., 2020). Ce processus conduit les indivi-
dus à ajuster en continu leurs interprétations, ouvrant 
ainsi la possibilité de renouveler leurs manières d’agir. 
De telles dynamiques revêtent une importance parti-
culière dans un contexte marqué par des appels crois-
sants à former des managers capables de repenser les 
modèles économiques et sociaux (Calcei et al., 2022 ; 
Carton et Valiorgue, 2023 ; Vandangeon-Derumez 
et Saives, 2022). À cet égard, le développement des 
capacités collectives de sensemaking constitue un 
enjeu majeur pour l’enseignement supérieur (Van 
der Hoorn et Killen, 2021).

Dans cette perspective, la ludopédagogie apparaît 
comme une approche particulièrement pertinente 
pour engager les étudiants dans des situations d’ap-
prentissage où les interactions entre pairs occupent 
une place centrale (Dudézert et Chourabi Tantan, 2024 ; 
Kübler et Carmouze, 2023 ; Lépinard, 2022a ; Maizeray, 
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2022). Si certaines pratiques mobilisant des ressorts 
ludiques, telles que les business games ou les serious 
games, sont désormais bien établies dans les forma-
tions en management, d’autres demeurent moins 
institutionnalisées. C’est notamment le cas du serious 
gaming, qui consiste à détourner des jeux de loisirs 
à des fins pédagogiques (Lépinard et Menier, 2023).

Dans le prolongement des recherches consa-
crées à la ludopédagogie dans l’enseignement du 
management (Lépinard, 2022b, 2023 ; Lépinard et 
Vandangeon-Derumez, 2019), notre étude analyse 
un dispositif déployé dans un cours de stratégie ré-
unissant des étudiants de master 2 appelés à exercer 
des fonctions managériales dans le secteur sanitaire 
et social. Menée dans une logique abductive (Avenier 
et Thomas, 2012 ; Sætre et Van de Ven, 2021), elle vise 
à examiner dans quelle mesure la ludopédagogie 
permet de concevoir des dispositifs d’apprentissage 
favorisant la construction intersubjective de sens au 
sein d’équipes étudiantes. L’analyse, fondée sur un 
matériau empirique recueilli sur quatre années (ob-
servations, entretiens exploratoires et livrables réflexifs 
collectifs), met en évidence les conditions facilitant 
l’engagement des étudiants dans la construction in-
tersubjective du sens.

L’article est structuré comme suit  : nous présen-
tons d’abord les fondements théoriques de notre 
recherche, avant de détailler la méthodologie et d’ex-
poser nos résultats. Nous discutons enfin les apports 
théoriques et les contributions pratiques pour les en-
seignants et, plus largement, pour les établissements 
d’enseignement supérieur.

Revue de littérature

Dans cette section, nous présentons d’abord le 
concept de sensemaking, en mettant en lumière son 
importance dans la vie organisationnelle et l’activité 
managériale, ainsi que dans la formation des futurs 
managers. Nous introduisons ensuite la ludopédago-
gie comme une approche intéressante pour favoriser 
la construction intersubjective de sens dans les for-
mations en management.

Le sensemaking, une activité fondamentale dans 
la vie organisationnelle et le travail managérial

Les environnements organisationnels ont été appré-
hendés à travers diverses perspectives théoriques, 
qui, au fil du temps, ont contribué à transformer les 
pratiques managériales (Bibard, 2012a ; Chanlat, 2022, 
2023). Alors que l’école classique de management et 
la théorie de la contingence considèrent l’environ-
nement comme une donnée objective et extérieure 
(Milano, 2017), les travaux inspirés de l’interaction-
nisme symbolique proposent de l’envisager comme 

une construction sociale dynamique (Kœnig, 2017 ; 
Maitlis, 2005 ; Rojot et Wacheux, 2006). Issu de la socio-
logie, ce courant considère que la société se construit 
à travers les interactions et le sens que les individus 
attribuent à leurs actions et à celles des autres. Dans 
ce cadre, l’environnement n’est plus conçu comme 
une réalité s’imposant aux individus, mais comme le 
produit de dynamiques interactionnelles et interpré-
tatives, contribuant ainsi à son évolution (Maitlis et 
Christianson, 2014 ; Kœnig, 2003). Dans des environ-
nements perçus comme de plus en plus complexes 
et incertains (Barabel et Meier, 2022 ; Christianson et 
Barton, 2021 ; Journé et Raulet-Croset, 2008), les mo-
dèles rationalistes ou déterministes montrent leurs 
limites pour guider l’action managériale (Hutchel et 
Molet, 1986 ; Lorino, 2006 ; Mack et al., 2016). Les indi-
vidus, confrontés à une masse croissante d’informa-
tions, sont alors amenés à simplifier et interpréter 
la réalité (Kœnig, 2003, Vidaillet, 2003b, Weick et al., 
2005). Dans ce contexte, le sensemaking apparaît 
comme une activité importante au sein des orga-
nisations (Journé et Raulet-Croset, 2008 ; Maitlis et 
Christianson, 2014 ; Sandberg et Tsoukas, 2015).

Ce dernier désigne le processus par lequel les ac-
teurs construisent du sens face à des événements 
perçus comme surprenants ou ambigus (Autissier et 
Vandangeon-Derumez, 2021 ; Vandangeon-Derumez 
et Autissier, 2006, Weick, 1979, 1995). Bien que plu-
sieurs définitions coexistent (Maitlis et Christianson, 
2014), nous retenons l’approche de Laroche (1996, 
p. 226), selon laquelle le sens ne se donne pas, mais 
se construit par « un processus actif de fabrication de 
quelque chose (du sens) avec quelque chose d’autre 
(une situation, un événement, une parole) ». Lorsqu’un 
événement attire leur attention, un processus de sen-
semaking peut s’enclencher (Raulet-Croset, 2024 ; 
Vidaillet, 2003a). Chacun mobilise alors ses cadres 
cognitifs, émotions, intuitions et expériences person-
nelles pour interpréter la situation (Cornelissen, 2012 ; 
Kœnig, 2017 ; Maitlis et Christianson, 2014). Ce travail 
d’interprétation se poursuit et s’amplifie dans les in-
teractions sociales, ce qui permet de réduire l’ambi-
guïté et de stabiliser une compréhension commune 
(Allard-Poesi, 2003, 2005 ; Autissier et Vandangeon-
Derumez, 2021 ; Kœnig, 2003). Le sensemaking est 
ainsi reconnu comme un processus essentiellement 
collectif, qui s’opère principalement au travers des 
pratiques conversationnelles (Brown et  al., 2015 ; 
Giordano, 2006 ; Maitlis, 2005 ; Vandangeon-Derumez 
et al., 2022). Il peut également être soutenu par des 
pratiques matérielles. Plusieurs travaux montrent 
que des artefacts tels que des dessins opérationnels 
(Dietrich et al., 2018), des cartes, croquis et photogra-
phies (Garreau et al., 2015) ou encore des prototypes 
(Carlile, 2002) permettent de rendre visibles et d’ar-
ticuler les intuitions et interprétations individuelles.  
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Ces artefacts facilitent ainsi le passage du niveau in-
dividuel au niveau collectif de la création de sens 
(Stigliani et Ravasi, 2012).

Le sensemaking collectif se décline selon deux re-
gistres distincts, dans une tension dynamique entre 
stabilité et transformation. La construction générique 
de sens intervient lorsque les individus s’entendent 
pour mettre en œuvre des solutions puisées dans 
des règles ou des schémas d’action déjà en vigueur, 
assurant ainsi la continuité et la stabilité des signifi-
cations. À l’inverse, la construction intersubjective de 
sens se déclenche dans des situations équivoques, 
lorsque « les cadres de compréhension habituels [des 
individus] ne suffisent plus ou ne peuvent s’appli-
quer automatiquement », compromettant ainsi leur 
capacité à continuer d’agir (Vidaillet, 2003b, p.  117). 
Dans de telles situations, les individus sont amenés 
« à synthétiser et à mettre en commun leurs pensées, 
intentions et sentiments individuels  » (Allard-Poesi, 
2003, p. 103), qui sont parfois divergents. Au cours de 
ce processus, les subjectivités individuelles évoluent 
et se reconfigurent (Vidaillet, 2003a), permettant ainsi 
un renouvellement du sens et, plus largement, favori-
sant l’innovation (Allard-Poesi, 2005). Cela donne alors 
naissance à une subjectivité conjointe, voire fusion-
née (Wiley, 1988), également appelée intersubjectivité 
(Weick, 1993, 1995). 

Parce que le sensemaking est indissociable de la vie 
organisationnelle et du travail managérial, il constitue 
un objet d’apprentissage de première importance. 
Son intérêt pédagogique tient à plusieurs caractéris-
tiques : il relie la cognition à l’action (Vidaillet, 2003a), 
il équilibre pensée complexe et action simple (Colville 
et al., 2012), il valorise la connaissance subjective et ob-
jective (Schwandt, 2005), et il ouvre les étudiants à de 
nouvelles expériences (Flamand et al., 2022). Dans ce 
contexte, apprendre à construire collectivement du 
sens, en particulier dans sa dimension intersubjec-
tive, constitue un enjeu majeur dans l’enseignement 
du management (Colville et  al., 2016). Cette capaci-
té apparaît essentielle pour décrypter des situations 
complexes et incertaines, mais aussi pour légitimer et 
coordonner l’action collective (Kœnig, 2003). Plus en-
core, elle peut directement contribuer à la fabrique de 
la stratégie (Garreau et al., 2015 ; Rouleau et al., 2007).

La ludopédagogie, une approche pour favoriser 
la construction intersubjective de sens dans les 
formations en management ?

Le sensemaking est mobilisé dans différents do-
maines de l’enseignement du management, 
notamment dans l’enseignement du changement or-
ganisationnel (Vandangeon-Derumez et al., 2022), de 
l’éthique des affaires (Baïada-Hirèche et al., 2024), de 
la responsabilité sociale des entreprises (Preuss et al., 

2023) et du management de projet (Van der Hoorn et 
Killen, 2021). Les initiatives pédagogiques présentées 
dans ces travaux relèvent souvent de l’apprentissage 
expérientiel (Kayes, 2002). Parmi les pédagogies ac-
tives, la pédagogie par le jeu (ou ludopédagogie), qui 
constitue « un espace intermédiaire entre l’enseigne-
ment transmissif et la simulation professionnelle  » 
(Lépinard et Vandangeon-Derumez, 2019, p.  18), sus-
cite un intérêt croissant (Lavigne, 2022 ; Legrix-Pagès, 
2024 ; Lépinard, 2022a).

Revisiter l’apport théorique de Caillois1 (1958) per-
met de mieux cerner les spécificités de la ludopé-
dagogie dans l’enseignement supérieur, même si 
certaines de ces caractéristiques ne s’appliquent 
pas pleinement. Dans le contexte de la formation, 
les activités ludiques s’inscrivent dans une relation 
pédagogique asymétrique, ce qui limite leur carac-
tère volontaire. Elles peuvent également être consi-
dérées comme productives, dans la mesure où elles 
sont orientées vers des objectifs d’apprentissage. À 
l’inverse, l’incertitude (Brougère, 2024 ; Henriot, 1969) 
demeure centrale dans de nombreux dispositifs ludo-
pédagogiques, les participants étant souvent collecti-
vement engagés dans des processus d’interprétation 
et de prise de décision (Weick, 1979, 1995).

La typologie de Caillois (1958), fondée sur un conti-
nuum entre païdia (jeu libre et improvisé) et ludus 
(jeu régi par des règles), offre aussi des repères utiles 
pour analyser les dispositifs ludopédagogiques. Ainsi, 
le recours au jeu dans l’enseignement supérieur peut 
être interprété comme relevant d’une logique de lu-
dus, dans la mesure où il est associé à des objectifs 
pédagogiques et peut, dans certains cas, être mobi-
lisé comme support d’évaluation des apprentissages 
(Caraguel et al., 2022 ; Maizeray, 2022). Caillois identifie 
ensuite quatre grandes catégories (agôn  : compéti-
tion, alea : hasard, mimicry : simulation, jeu de rôle et 
ilinx : vertige), dont certaines apparaissent plus parti-
culièrement à l’œuvre dans les dispositifs ludopéda-
gogiques. Ces derniers combinent souvent plusieurs 
dimensions du jeu. Ainsi, des dispositifs tels que les 
business games ou certains serious games articulent 
à la fois une logique d’agôn, à travers des dynamiques 
de compétition entre équipes (Kingston, 2024 ; 
Lépinard, 2022b), et une dimension de mimicry, en in-
vitant les participants à se projeter dans des situations 
simulées. Cette logique se retrouve aussi dans les dis-
positifs de jeu de rôle, qui reposent sur l’intercréativité, 
entendue comme un processus par lequel les parti-
cipants élaborent conjointement une fiction (David, 
2014). En amenant les étudiants à imaginer collecti-
vement des suites possibles à une situation marquée 
par l’incomplétude (Caïra, 2024 ; Lépinard, 2024a),  

1.  Sa définition décrit le jeu comme une activité libre, séparée, 
incertaine, improductive, réglée et fictive.
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ces dispositifs reposent sur des processus intersub-
jectifs. Enfin, les dispositifs ludopédagogiques com-
portent fréquemment une dimension matérielle, qui 
participe à représenter des situations et à rendre vi-
sibles des décisions ou des actions. C’est notamment 
le cas des plans et pions utilisés dans les wargames 
(Lépinard, 2022b) et les jeux de rôle (Caïra, 2024), ainsi 
que des briques LEGO® (Bonneau et Bourdeau, 2019 ; 
Dann, 2018 ; Zenk et al., 2018) ou des figurines et ac-
cessoires Playmobil (Andres et al., 2024 ; Meletiadou, 
2024), mobilisés à des fins de modélisation.

La littérature met en avant différents objectifs péda-
gogiques associés à l’usage de la ludopédagogie dans 
les formations en management. Cette dernière per-
met notamment de renforcer l’engagement des étu-
diants, en suscitant des émotions positives (Maizeray, 
2022). Elle introduit également une décontextualisa-
tion des apprentissages, propice au lâcher-prise et à 
la désinhibition face au savoir (Lépinard, 2022b). Elle 
peut, par ailleurs, être mobilisée pour développer des 
compétences, qu’elles soient techniques ou transver-
sales (Caraguel et al., 2022 ; Lépinard, 2024b). Ces ap-
proches mettent ainsi principalement l’accent sur les 
effets du jeu en matière d’engagement et de déve-
loppement de compétences. En revanche, les dyna-
miques interactionnelles associées à la construction 
intersubjective de sens dans les dispositifs ludopéda-
gogiques restent encore peu documentées.

Méthodologie

La section consacrée à la démarche méthodologique 
est structurée en deux parties. La première fournit 
une description détaillée du dispositif pédagogique, 
en précisant le public cible, les objectifs poursuivis 
et les évolutions qu’il a connues depuis sa création. 
La seconde présente les sources de données mobili-
sées ainsi que la manière dont elles ont été traitées et 
analysées.

Description du dispositif pédagogique

L’expérience pédagogique analysée dans cet article 
a été menée par l’une des auteures dans le cadre 
d’un cours de management stratégique de quinze 
heures réunissant des étudiants issus de deux par-
cours d’un master 2 en management sectoriel. Cette 
formation les prépare à occuper des postes de direc-
tion d’établissements médico-sociaux ou de cadres 
de santé dans des services ou unités de soins. Les 
étudiants du premier parcours sont en formation ini-
tiale en alternance au sein de structures sociales ou 

médico-sociales (par exemple, établissements d’hé-
bergement pour personnes âgées dépendantes, 
instituts médico-éducatifs, maisons d’accueil spé-
cialisées, foyers de vie), tandis que les autres sont en 
formation continue dans un Institut de formation 
des cadres de santé (IFCS). La majorité des étudiants 
de ce parcours dispose de plusieurs années d’expé-
rience dans le secteur de la santé, et a déjà exercé des 
fonctions de management en tant que faisant-fonc-
tion de cadre (Divay, 2018). En complément de leur 
parcours à l’IFCS, ces étudiants sont tenus de suivre 
quelques enseignements universitaires, parmi les-
quels figure le cours de management stratégique. 
Dans cette configuration, où les deux groupes ne se 
retrouvent à l’université que de manière ponctuelle, 
un cloisonnement est perceptible. Cette distance, à la 
fois générationnelle et professionnelle, apparaît dans 
les propos de cette étudiante :

Les cadres de santé, dont je fais partie, c’est une ma-
jorité de personnes qui a déjà de l’expérience sur le 
terrain […], d’un certain âge, et dans la promotion des 
cadres du social, on a été confronté à de jeunes gens 
qui démarraient dans leur vie active. Donc c’est vrai que 
ça mettait déjà peut-être une barrière invisible entre 
nous… (E4 – 2019-20202)

Les premières années, l’enseignement s’appuyait 
notamment sur un cas pédagogique centré sur un 
établissement hospitalier. Ce choix favorisait l’identi-
fication des étudiants cadres de santé, mais compli-
quait l’appropriation du cas pour les autres étudiants. 
Ce constat a conduit à concevoir un dispositif péda-
gogique visant à mobiliser la complémentarité des 
profils  : d’un côté, des étudiants en reprise d’études, 
disposant d’une expérience professionnelle significa-
tive ; de l’autre, des étudiants en formation initiale, plus 
habitués à mobiliser les outils conceptuels. L’objectif 
était d’amener les étudiants à identifier des enjeux 
dépassant les configurations organisationnelles dans 
lesquelles ils évoluent, à travers une réflexion croisée 
sur la fabrique de la stratégie. Le dispositif vise ainsi 
à créer les conditions propices à un dialogue entre 
savoirs, compétences et expériences, au-delà des 
différences de parcours perçues. Mis en œuvre pour 
la première fois en 2019-2020, il a fait l’objet d’ajuste-
ments successifs (voir annexe 1). Le tableau 1 présente 
de manière synthétique son architecture, tandis 
qu’une description détaillée figure en annexe 2. Sur 
les quatre années prises en compte dans notre ana-
lyse, 157  étudiants répartis en 21  équipes mixtes ont 
pris part à cette expérience pédagogique. 

2.  Chaque entretien est identifié par un code (ex. : E1, E2, etc.) qui 
correspond à la numérotation figurant dans le tableau 2.
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Tableau 1. Architecture du dispositif pédagogique

Séquence Activité Objectif Modalité Support Durée (h) Livrable

(1) Exploration
1 Entrer en relation au 

sein des équipes
Sélection indi-
viduelle et libre 
de cartes

Jeu Songes 
(uniquement 
les images)

4

n/a

2 Exprimer les repré-
sentations indivi-
duelles de la stratégie 
et construire une 
première vision par-
tagée

Classement de 
cartes par de-
gré d’évocation 
de la stratégie 
(individuel puis 
collaboratif)

Jeu Songes 
(quatre 
images 
imposées, 
identiques 
pour toutes 
les équipes 
+ cartes numé-
rotées)

(2) Prototypage
1 Identifier les parties 

prenantes du secteur 
sanitaire et social et 
comprendre leurs 
besoins en lien avec 
la stratégie d’établis-
sement

Sélection et 
articulation de 
cartes 

Jeu des be-
soins

4

n/a

2 Concevoir une dé-
marche stratégique 
idéale 

Construction 
collaborative 
d’un modèle 
partagé en 3D

Kit de modéli-
sation Playmo-
bil Pro

(3) Formalisation
1 Consolider et forma-

liser une démarche 
stratégique idéale

Rédaction col-
laborative d’une 
charte à partir 
du prototype

n/a

3 Charte

(4) Réflexivité
1 Produire un récit 

du travail réalisé et 
engager une analyse 
réflexive

Rédaction col-
laborative d’un 
compte-rendu 
réflexif

n/a

4 Compte-rendu 
réflexif*

Note : * Lors de la première année de mise en œuvre du dispositif pédagogique, les étudiants devaient principalement décrire leur pro-
totype. À partir de 2021-2022, la réduction du volume horaire du cours a conduit à faire évoluer ce livrable vers un format plus réflexif afin 
de prolonger et d’approfondir les temps de débriefing réalisés en séance. En plus de présenter le travail réalisé, les étudiants répondent 
désormais à une série de questions qui les invitent à porter un regard réflexif sur l’expérience d’apprentissage.
Source : élaboration propre

Le dispositif s’appuie sur un ensemble de supports 
ludiques et créatifs, principalement mobilisés lors 
des séquences d’exploration et de prototypage. Les 
phases de formalisation et de réflexivité prolongent le 
travail collaboratif en donnant lieu à la rédaction d’une 
charte de la démarche stratégique idéale et d’un 
compte-rendu réflexif, tous deux soumis à évaluation.

Collecte et analyse des données

Notre recherche adopte une approche centrée sur le 
vécu des étudiants. Elle s’appuie principalement sur 
les entretiens exploratoires menés lors de la première 
année de mise en œuvre (voir tableau 2), ainsi que sur 
les comptes-rendus réflexifs.

Tableau 2. Entretiens exploratoires individuels

Entretien Genre Âge Formation suivie Date de l’entretien Durée (min)

E1 M 35
M2 cadres de direction des établissements 
du secteur social et médico-social (formation 
initiale en alternance)

30 juin 2020 48
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Entretien Genre Âge Formation suivie Date de l’entretien Durée (min)

E2 F 23
M2 cadres de direction des établissements 
du secteur social et médico-social (formation 
initiale en alternance)

7 juillet 2020 50

E3 M 44 M2 cadres de santé (formation continue) 9 juillet 2020 53

E4 F 41 M2 cadres de santé (formation continue) 27 novembre 2020 51

Source : élaboration propre

Animant seule des séances où pouvaient travailler 
simultanément jusqu’à sept équipes, l’enseignante 
n’était pas en mesure de déployer un protocole d’ob-
servation formalisé. Son attention était en effet mo-
bilisée par l’introduction des activités, la gestion du 
temps et les nombreuses sollicitations des étudiants. 
Cependant, en circulant parmi les équipes et en in-
teragissant régulièrement avec elles, elle a pu saisir 
sur le vif des indices du vécu des participants, notam-
ment les échanges verbaux, les expressions faciales 
et le langage corporel. Elle prêtait notamment atten-
tion à la manière dont les étudiants interagissaient et 

s’appropriaient le matériel. Directement ancrées dans 
la relation pédagogique, ces observations reflètent 
une approche située et engagée, façonnée par l’expé-
rience partagée entre l’enseignante et les étudiants 
(Bardon et  al., 2020). Par ailleurs, de nombreuses 
photographies ont été prises au fil des années lors 
de chaque activité, tant par l’enseignante que par les 
étudiants.

Le tableau  3 récapitule les matériaux mobilisés 
dans cette étude, en précisant leur nature, leurs spé-
cificités et leur finalité.

Tableau 3. Matériaux mobilisés dans l’étude

Nature Description Finalité

Entretiens 
exploratoires

Menés à l’issue de la première mise en œuvre 
du dispositif pédagogique (4 entretiens, 202 mi-
nutes, 34 pages).

Explorer les perceptions en recueillant des récits 
individuels sur l’expérience pédagogique.

Comptes-ren-
dus réflexifs

Produits collaborativement par les équipes étu-
diantes (21 comptes-rendus, 259 pages).

Appréhender le vécu collectif et les effets per-
çus du dispositif à travers des récits collaboratifs 
combinant description, justification et analyse 
réflexive. L’ensemble des 21 comptes-rendus a été 
examiné ; 19 sont mobilisés à des fins d’illustration 
dans les résultats et les annexes 3 à 5.

Observations

Issues d’une observation informelle en classe 
par l’enseignante, basée sur une attention 
flottante et des interactions continues avec les 
étudiants.

Saisir, en temps réel, des indices du vécu étudiant 
dans ses dimensions émotionnelles et relation-
nelles.

Photographies

Plus de 150 photographies prises à la fois par 
l’enseignante et les étudiants, ces derniers 
étant invités à documenter leur démarche et 
leur prototype de démarche stratégique idéale 
dans le cadre de leur compte-rendu réflexif.

Documenter les activités d’apprentissage ; les 
photographies n’ont pas fait l’objet d’un codage, 
mais certaines ont été mobilisées à titre illustratif 
dans les annexes 1 et 6, en appui de la présenta-
tion du dispositif et des résultats.

Source : élaboration propre

L’analyse de ses propres pratiques pédagogiques 
suppose un travail de réflexivité rarement accessible 
dans l’instant. Celle-ci émerge plus souvent a poste-
riori, à travers la confrontation du récit de l’expérience 
aux interprétations d’autrui (Chartouny, 2024). Les 
expériences pédagogiques peuvent ainsi devenir un 
objet de recherche façonné par les échanges entre 
pairs (Calcei et al., 2022). C’est dans cette perspective 
que s’inscrit la présente recherche. Elle réunit l’ensei-
gnante à l’origine du dispositif et une collègue de la 

même faculté, avec qui elle collabore depuis plusieurs 
années sur des questions de transformation péda-
gogique. Le regard de cette dernière, extérieure à la 
conception et à la mise en œuvre du dispositif, a favo-
risé une mise à distance et une relecture réflexive de 
l’expérience (Evered et Louis, 1981 ; Louis et Bartunek, 
1992). Menée dans une logique abductive (Avenier et 
Thomas, 2012 ; Sætre et Van de Ven, 2021), l’analyse de 
contenu (Bardin, 2013 ; Blanc et al., 2014) combine co-
dage chronologique et thématique des entretiens et 
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des comptes-rendus réflexifs. Le codage s’est concen-
tré sur les séquences ludopédagogiques. Le codage 
chronologique a retracé les étapes de l’expérience pé-
dagogique en suivant le déroulement des activités. Le 
codage thématique, plus transversal, a porté sur les 
conditions favorisant la construction intersubjective 
de sens au sein des équipes.

Résultats

La présentation de nos résultats s’organise en deux 
temps. Nous revenons d’abord sur les deux premières 
séquences pédagogiques, en analysant les activités 
qui les composent et la manière dont elles engagent 
progressivement les équipes dans la construction in-
tersubjective de sens. Nous identifions ensuite les ca-
ractéristiques transversales du dispositif qui favorisent 
cette intersubjectivité. Nos analyses sont illustrées par 
des citations issues des entretiens individuels (E) et 
des comptes-rendus réflexifs (CRR3) rédigés par les 
équipes.

De l’introspection à la co-construction

Premiers pas vers une construction 
intersubjective de sens
La séquence d’exploration est composée de deux 
activités mobilisant Songes, un jeu conçu pour en-
courager l’expression personnelle et le partage de 
perspectives.

Dans un premier temps, les membres des équipes 
s’expriment sur trois cartes illustrées qu’ils choisissent 
librement. Aucune thématique n’est imposée. Cette 
absence de cadrage vise à suspendre l’entrée im-
médiate dans les contenus disciplinaires afin de per-
mettre une expression initiale non orientée par les 
concepts à venir. Cette sélection libre, parfois désta-
bilisante, permet aux étudiants d’investir l’activité en 
cohérence avec leur propre sensibilité  : «  L’occasion 
pour chacun de se présenter et de livrer une partie de 
lui en fonction de ce qu’il souhaitait partager. » (CRR3 
– 2022-2023) Ces premières interactions favorisent 
la découverte mutuelle et l’identification de valeurs 
partagées  : «  Malgré nos parcours différents, nous 
avions des valeurs et des principes communs. » (CRR3 
– 2023-2024) Bien que le travail en équipe leur soit fa-
milier, les étudiants soulignent le caractère inhabituel 
de cette activité : « Ce fut le premier [travail de groupe] 
où un temps dédié était destiné à “briser la glace”. 
Chacun a pu apprendre à connaître l’autre et cela a 
facilité la prise de parole de tous. » (CRR3 – 2022-2023)

3.  Pour les comptes-rendus réflexifs, nous indiquons le numéro 
de l’équipe suivi de l’année correspondante (par exemple : CRR3 
– 2022-2023). Les extraits présentés dans cette section ont été 
sélectionnés pour leur caractère particulièrement illustratif des 
dynamiques observées.

La seconde activité engage les étudiants dans une 
réflexion sur la stratégie, à travers un classement indi-
viduel puis collectif de quatre images du même jeu. 
Les interprétations se croisent, s’enrichissent et évo-
luent vers une première vision partagée : « Le partage 
des représentations de chacun a inspiré de nouvelles 
idées originales, favorisant ainsi un sens commun.  » 
(CRR3 – 2023-2024) Les échanges autour des clas-
sements révèlent que de nombreux étudiants, en 
particulier ceux en formation continue, raisonnent 
spontanément à l’échelle de leur service ou de leur 
équipe et peinent à se situer au niveau de l’établisse-
ment dans son ensemble. Cette difficulté met en lu-
mière l’un des enjeux majeurs du module : dépasser 
une pensée ancrée dans la gestion quotidienne afin 
d’amorcer un changement d’échelle. Le débriefing de 
cette activité constitue alors un appui pour accompa-
gner un déplacement du regard des étudiants, en les 
amenant à envisager la stratégie comme ensemble 
de choix orientant l’avenir d’une organisation.

L’analyse de cette première séquence met en évi-
dence des dynamiques qui participent à une pre-
mière expérience de construction intersubjective 
de sens. Ces dynamiques, qui se déploient et se ren-
forcent au fil des interactions, favorisent l’émergence 
d’un climat de confiance. Les étudiants évoquent 
ainsi la mise en place d’un « environnement d’écoute 
[…], ce qui a permis à ceux qui avaient une légère ap-
préhension de créer des liens avec le reste du groupe, 
et d’instaurer un sentiment d’équité et de bienveil-
lance entre tous.  » (CRR2 – 2022-2023) La première 
dynamique, centrée sur l’expression de soi, ne relève 
pas encore à proprement parler de l’intersubjectivité, 
mais en crée les conditions en posant les bases rela-
tionnelles nécessaires à la collaboration. La seconde 
dynamique, fondée sur la mise en discussion des 
représentations, rend perceptible la pluralité des in-
terprétations et ouvre la possibilité pour les étudiants 
de reconsidérer et d’ajuster leur propre point de vue. 
Enfin, la troisième dynamique, axée sur la mise en 
commun et l’articulation des interprétations indivi-
duelles, conduit les étudiants à construire une pre-
mière vision partagée. L’annexe 3 met en lumière ces 
trois dynamiques à partir de témoignages issus des 
comptes-rendus réflexifs.

Approfondissement de la construction 
intersubjective de sens à travers la modélisation 
en trois dimensions
Dans la séquence de prototypage, les équipes sont 
invitées à approfondir la réflexion en élaborant collec-
tivement une démarche stratégique idéale. Le travail 
débute par une activité au cours de laquelle le Jeu 
des besoins est mobilisé pour identifier les principales 
parties prenantes du secteur sanitaire et social ainsi 
que les enjeux qui leur sont associés. Ces interactions 
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relancent les dynamiques d’expression individuelle, 
de mise en discussion des représentations et de par-
tage de vision, comme l’illustre cet extrait :

Nous […] avons tous sélectionné quelques [cartes], nous 
les avons présentées au reste du groupe […] [et] nous 
nous sommes rendu compte que des regroupements 
de cartes apparaissaient, nous les avons donc rassem-
blées par thématiques. Un échange d’idées sur les 
thématiques, à partir des représentations de chacun, 
a eu lieu et en a découlé une vision commune des 
composantes pour les bases de notre stratégie. (CRR2 – 
2022-2023)

Ce travail met les étudiants face à la difficulté de 
s’accorder sur la signification des différentes compo-
santes de leur démarche stratégique idéale, comme 
le révèle le récit suivant :

Nous devions rivaliser d’ingéniosité pour exprimer les 
concepts abstraits comme piloter, ou encore former. 
La symbolique était notre maître-mot, pour jouer sur 
les homonymes et jeux de mots. Exercice peu évident 
quand nos représentations et évocations d’idées ne 
sont pas tout à fait les mêmes ! (CRR2 – 2023-2024)

Le prototypage, soutenu par des kits de modélisation, 
prolonge et intensifie les dynamiques initiées dans les 
activités précédentes. Cette seconde activité engage 
les étudiants à la fois sur le plan relationnel et cogni-
tif. D’une part, elle renforce les liens interpersonnels, 
en suscitant de nouveaux échanges autour des re-
présentations, des valeurs et des expériences. D’autre 
part, elle offre aux étudiants de nouvelles occasions 
de nuancer et enrichir leurs interprétations, en ap-
profondissant la confrontation des points de vue  : 
« Nous avons tous exprimé nos idées, puis nous avons 
su entendre les autres et prendre du recul par rap-
port à notre point de vue initial. » (CRR3 – 2022-2023) 
Cristallisant la vision partagée de chaque équipe, les 
prototypes permettent également de se projeter 
dans les implications de la démarche stratégique ain-
si élaborée, comme le suggère ce témoignage : « La 
modélisation des différentes situations fait émerger 
une compréhension commune de la stratégie et il-
lustre l’impact positif que peut avoir ce concept sur la 
culture d’un établissement. » (CRR4 – 2022-2023)

Dans l’ensemble, la séquence de prototypage ap-
profondit la construction intersubjective du sens en 
immergeant les étudiants dans un processus d’élabo-
ration collective plus complexe (voir annexe  4). Plus 
précisément, elle les engage dans un travail d’abstrac-
tion, de mise en relation et d’articulation des différentes 
composantes d’une démarche stratégique idéale.

Caractéristiques du dispositif pédagogique 
favorisant la construction intersubjective de sens

Alors que la première partie des résultats analyse 
comment les deux premières séquences amènent 
progressivement les étudiants à construire une 

vision partagée de la stratégie, cette partie met en 
lumière les caractéristiques transversales du dispo-
sitif qui rendent possible cette construction inter-
subjective du sens. Des extraits supplémentaires de 
comptes-rendus et d’entretiens illustrant chacune de 
ces caractéristiques sont présentés en annexe 5.

Cadre structurant et ouvert
Le dispositif pédagogique comporte une succession 
d’activités conçues pour engager les étudiants dans 
l’exploration de la fabrique de la stratégie d’établisse-
ment dans le secteur sanitaire et social. Ces activités 
s’inscrivent dans une progression pédagogique, avec 
des productions intermédiaires ou finales. Plusieurs 
équipes décrivent ainsi un équilibre entre cadrage et 
latitude, comme l’illustre l’extrait suivant  : «  La mise 
en place d’une ligne directrice claire a guidé notre ré-
flexion de manière précise, offrant un cadre structuré 
tout en laissant place à la créativité. » (CRR4 – 2023-
2024) Les consignes sont volontairement ouvertes, 
par exemple lorsque les étudiants sont invités à pro-
totyper une démarche stratégique idéale sans forme 
prédéfinie ni composantes spécifiques. Une telle 
consigne autorise des appropriations variées  : cer-
taines équipes privilégient une lecture processuelle 
de la stratégie, tandis que d’autres mettent davantage 
l’accent sur ses finalités ou sur les besoins et enjeux 
des parties prenantes. Bien que cette ouverture puisse 
initialement être perçue comme déstabilisante, elle 
peut progressivement favoriser l’engagement col-
lectif, comme l’explique cette équipe  : «  Malgré des 
consignes larges au départ, qui ont pu être pertur-
bantes, nous avons rapidement pris conscience que 
cette liberté nous permettait de développer […] une 
véritable intelligence collective.  » (CRR1 – 2022-2023) 
Ainsi, le dispositif ne repose ni sur un cadrage strict 
ni sur une liberté sans repères, mais sur leur articu-
lation. Cette tension entre structuration et ouverture 
se traduit, du point de vue des étudiants, par une ex-
périence à la fois sécurisante, parce que le processus 
est perçu comme balisé, et déstabilisante, en raison 
de l’ambiguïté des consignes. C’est précisément cette 
tension qui contribue à engager les équipes dans la 
construction intersubjective de sens.

Relation de proximité avec les étudiants
L’enseignante assure une présence active et continue 
auprès des équipes tout au long des activités : « [Elle] 
a bougé dans la salle, a toujours été à proximité mal-
gré le nombre élevé d’étudiants. » (CRR2 – 2021-2022) 
Cette proximité lui permet de sonder l’avancement 
des équipes et de repérer rapidement les blocages, 
qu’il s’agisse d’une incompréhension des consignes 
ou de difficultés à s’approprier le matériel. Selon les 
étudiants, cette accessibilité facilite les échanges 
et instaure une relation pédagogique égalitaire et 
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collaborative : « L’accompagnement de l’enseignante 
a été différent. […] [Elle] se positionne à notre hauteur, 
[…] chemine avec nous, et nous aide à la réflexion.  » 
(CRR1 – 2023-2024) Si ces interventions clarifient géné-
ralement les objectifs, elles peuvent aussi, lorsqu’elles 
remettent en question certains choix, provoquer une 
perte temporaire de sens et freiner l’élan. Certaines 
équipes ont alors besoin de temps, voire d’un nou-
vel échange avec l’enseignante, pour rebondir. Ces 
phases de flottement représentent autant d’occa-
sions de réinterroger le travail en cours et de prendre 
conscience que les doutes, et l’inconfort qu’ils peuvent 
susciter, sont inhérents à la construction de sens. 
Décrite comme une «  personne-ressource qui per-
met le développement des idées collectives » (CRR4 
– 2022-2023), l’enseignante, par sa posture proche du 
coaching, contribue ainsi à installer un climat propice 
à la construction intersubjective de sens.

Ancrage dans les représentations et expériences 
des étudiants
Le dispositif pédagogique prend appui sur les re-
présentations et expériences des étudiants. Dès la 
première séquence, ils sont invités à mobiliser leurs 
perceptions de la stratégie comme point de départ 
du travail collectif. Comme évoqué précédemment, 
cette activation des représentations révèle également 
certaines limites ou certains angles morts dans leur 
compréhension de la stratégie. Au-delà de cet effet 
révélateur, l’ancrage favorise la mise en discussion des 
points de vue. Le travail collaboratif, accompagné par 
les interventions de l’enseignante, permet alors de 
mettre progressivement en relation des situations vé-
cues avec des concepts théoriques : « On a fait beau-
coup de liens grâce à vos guidances sur nos propres 
pratiques au sein de nos différents établissements. » 
(E4 – 2019-2020) Les étudiants soulignent également 
le caractère valorisant de cette approche et son rôle 
dans la dynamique collective :

Nous nous sommes servis de nos savoirs personnels, 
qu’ils soient théoriques ou professionnels, pour aboutir 
à ce résultat. Nous nous sommes sentis valorisés, car 
ce travail a été co-construit par l’ensemble de l’équipe 
et chacun a pu y participer grâce à son expérience et à 
son ressenti. (CRR1 – 2022-2023)

Ainsi, l’ancrage du dispositif dans les expériences in-
dividuelles alimente un processus d’élaboration col-
lective au sein duquel les étudiants articulent des 
fragments de réalités professionnelles.

Médiation par des supports ludiques et créatifs
Dans un premier temps, les supports, perçus comme 
insolites, surprennent voire déconcertent les étu-
diants. Ils suscitent des réactions contrastées, mê-
lant curiosité, amusement et scepticisme  : «  Nous 
n’avions jamais utilisé le jeu comme médiateur de 

travail. Certains d’entre nous se sont facilement lais-
sé prendre au jeu, pour d’autres, ça a été un peu plus 
compliqué au premier abord…  » (CRR6 – 2022-2023) 
L’appropriation de ces supports par les équipes 
s’opère au fil des activités, à mesure que les étudiants 
constatent qu’ils facilitent l’expression des idées et 
l’écoute. Ils contribuent notamment à rendre visibles 
les subjectivités, en révélant la diversité des repré-
sentations individuelles : « Le résultat fut surprenant : 
nous n’avions pas toutes la même définition de la per-
fection ! […] Cet exercice, simple en apparence, a mis 
en exergue les aspirations et objectifs de chacune. » 
(CRR3 – 2021-2022) La manipulation de ces supports 
permet alors d’articuler les différents points de vue 
et de construire des significations partagées plus ai-
sément  : « On n’était pas toujours d’accord […], mais 
on arrivait toujours à rassembler les idées. […] C’est 
très facile de fusionner et de faire une structure qui 
est à mi-chemin entre les deux. » (E2 – 2019-2020) Elle 
s’accompagne également d’un travail de symbolisa-
tion, qui introduit une mise à distance et favorise une 
montée en abstraction, notamment par le recours 
aux métaphores.

Au-delà de leur rôle dans la facilitation des interac-
tions, ces supports participent également à rendre 
visibles les acteurs, les ressources ou encore les 
contraintes que les équipes associent à la fabrique de 
la stratégie. La manière dont ces éléments sont dispo-
sés dans les prototypes révèle comment les équipes 
structurent leur démarche stratégique idéale (voir 
annexe 6). Par exemple, des rubans adhésifs sont par-
fois utilisés pour délimiter des zones correspondant 
à différents espaces, enjeux ou étapes du processus. 
Des ficelles ou d’autres accessoires servent égale-
ment à relier certains éléments du prototype. Les 
figurines, cartes et accessoires sont aussi fréquem-
ment associés afin de matérialiser des situations, des 
interactions ou des trajectoires. Ces mises en relation 
rendent plus perceptibles les interdépendances entre 
les dimensions constitutives de la stratégie.

Discussion

Notre recherche visait à explorer les dynamiques à 
l’œuvre au sein d’un dispositif ludopédagogique mis 
en place dans un cours de management stratégique. 
L’analyse met en lumière la manière dont ce dispositif 
favorise la construction intersubjective de sens. Nous 
présentons ci-dessous les contributions théoriques et 
pratiques qui découlent de ces résultats.

Contributions théoriques

La ludopédagogie, qui se généralise dans les forma-
tions en management (Baruel Bencherqui et al., 2018 ; 
Jääskä et al., 2022 ; Lépinard, 2022a et 2023 ; Loon et al., 
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2015 ; López et al., 2021), englobe une grande diversi-
té de pratiques. Notre étude suggère que certaines 
activités ludiques collaboratives peuvent favoriser la 
construction intersubjective de sens, prolongeant 
ainsi les travaux récents sur le sensemaking dans l’en-
seignement du management (Baïada-Hirèche et al., 
2024 ; Preuss et al., 2023 ; Vandangeon-Derumez et al., 
2022 ; Van der Hoorn et Killen, 2021). Plus particulière-
ment, ces activités amènent les étudiants à appréhen-
der la stratégie comme un construit collectif (Rouleau 
et  al., 2007), fondamentalement intersubjectif. Elles 
offrent ainsi aux étudiants la possibilité d’expérimen-
ter certaines modalités de la fabrique de la stratégie, 
en les engageant dans des processus de discussion, 
de négociation, d’arbitrage et de formalisation. Dans 
un contexte marqué par une attention croissante aux 
dimensions participatives de la stratégie (Birkinshaw, 
2017), cette approche fait écho aux réflexions récentes 
sur l’enseignement du management stratégique4. 
Elle invite ainsi à considérer les cours de stratégie non 
seulement comme des espaces de transmission de 
modèles et d’outils, mais aussi comme des espaces où 
les étudiants peuvent appréhender les dynamiques 

4.  Dans le contexte académique français, des initiatives portées 
au sein de l’Association internationale de management straté-
gique (AIMS), telles que le groupe thématique MACCA et, plus 
récemment, la création d’une commission permanente de la péda-
gogie, témoignent de la volonté de soutenir la réflexion et l’action 
en matière d’innovation pédagogique dans l’enseignement de la 
stratégie.

interactionnelles de la fabrique de la stratégie.
Plus largement, nos résultats indiquent que la 

construction intersubjective de sens en contexte lu-
dopédagogique émerge à travers des dynamiques 
interactionnelles qui s’entrelacent et se renforcent 
mutuellement (voir figure  1). Ces dynamiques re-
posent sur l’expression de soi, la mise en discussion 
des représentations et la construction d’une vision 
partagée. Quatre dimensions complémentaires, 
identifiées dans notre modèle, sous-tendent ce pro-
cessus  : un cadre pédagogique à la fois structurant 
et ouvert, une relation pédagogique de proximité, un 
ancrage dans les représentations et expériences des 
étudiants, et enfin une médiation s’appuyant sur des 
supports ludiques et créatifs. Nos résultats suggèrent 
que ces quatre dimensions contribuent conjointe-
ment à configurer un environnement pédagogique 
à la fois déstabilisant et sécurisant (Jamin et Zaoual, 
2022). Elles produisent et entretiennent, à des degrés 
divers, de la surprise et de l’ambiguïté, tout en instau-
rant un climat de confiance. Cette tension entre dés-
tabilisation et sécurisation apparaît comme un ressort 
favorisant l’exploration, la confrontation et l’évolution 
des représentations. Dans cette perspective, ces di-
mensions peuvent être interprétées comme une 
forme de présence (du cadre, de l’enseignant, des 
étudiants et des objets) conditionnant l’engagement 
des apprenants dans la construction intersubjective 
de sens.

Figure 1. Conditions et dynamiques de création intersubjective de sens en contexte ludopédagogique

Source : élaboration propre
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Ces résultats invitent à examiner plus précisément 
chacune des dimensions identifiées. Le cadre pé-
dagogique structurant et ouvert, en laissant place 
à une forme d’incomplétude, rejoint les analyses de 
Lépinard (2024a), selon lesquelles certaines activi-
tés ludopédagogiques offrent un espace propice à 
l’autonomie et à l’agentivité des étudiants. Cette in-
complétude, qui peut se traduire, du point de vue 
des étudiants, par une certaine ambiguïté dans l’in-
terprétation des consignes et des attendus, constitue 
néanmoins une source de latitude créative, à condi-
tion qu’ils parviennent à la dépasser. La relation pé-
dagogique de proximité se traduit par une pluralité 
de rôles endossés par l’enseignant ludopédagogue. À 
la fois architecte du dispositif pédagogique et facilita-
teur du processus d’apprentissage (Fatien et Lauzon, 
2024), il est souvent amené à adopter une posture 
proche du coaching (Maizeray, 2022 ; Papageorgiou 
et Kokshagina, 2022). L’ancrage dans les représen-
tations et les expériences des étudiants contribue 
à rapprocher théorie et pratique, en rendant les 
concepts plus porteurs de sens et plus aisément ap-
propriables. Il valorise également l’expérience de soi 
et des autres ainsi que la subjectivité (Bartunek et 
Ren, 2022 ; Chanlat, 2022 ; Journé et al., 2012 ; Vidaillet 
et Vignon, 2010). Les étudiants se positionnent ainsi 
davantage comme des contributeurs à l’apprentis-
sage collectif. Ce déplacement du centre de gravité 
pédagogique, de l’enseignant vers les étudiants, s’ac-
compagne toutefois d’une exposition accrue de soi, 
susceptible de susciter un sentiment de vulnérabili-
té. Si celle-ci est reconnue comme une composante 
importante de l’apprentissage managérial (Corlett 
et al., 2019 ; Hibbert et al., 2022 ; Jackson, 2018), son ex-
pression requiert un environnement sécurisant afin 
d’atténuer l’inconfort qu’elle peut créer (Corlett et al., 
2021). Cette condition est également essentielle dans 
les contextes pédagogiques. La médiation par des 

supports ludiques semble, à ce titre, particulièrement 
pertinente pour faciliter l’expression et soutenir des 
interactions respectueuses (Taylor et Statler, 2014). En 
favorisant la pensée symbolique et les associations 
métaphoriques (McCusker et Swan, 2018), ces sup-
ports peuvent contribuer à articuler les perspectives 
individuelles et à faire émerger des significations par-
tagées (Dann, 2018 ; Martineau et al., 2022 ; Peabody et 
Turesky, 2018 ; Stigliani et Ravasi, 2012).

Contributions pratiques

Nos contributions pratiques s’adressent principale-
ment aux enseignants ainsi qu’aux établissements 
d’enseignement supérieur.

Implications pour les enseignants
S’inscrivant dans les approches expérientielles, la 
ludopédagogie peut renforcer l’engagement des 
étudiants dans les différentes disciplines du mana-
gement. Elle contribue à rendre les contenus aca-
démiques plus accessibles, tout en soutenant la 
construction intersubjective du sens à travers les in-
teractions en classe. Les enseignants peuvent ainsi 
s’appuyer sur des supports ludiques pour favoriser 
l’échange de points de vue et la construction de vi-
sions partagées. Toutefois, la mise en œuvre de la lu-
dopédagogie n’est pas exempte de contraintes. Les 
enseignants sont souvent confrontés à des difficultés 
liées à la taille des cohortes, en particulier lorsque les 
activités reposent sur l’utilisation de matériel. À l’ins-
tar des autres approches actives, la ludopédagogie 
requiert un engagement à la fois physique, cognitif et 
émotionnel, en amont comme en classe. La posture 
de l’enseignant ludopédagogue, proche du coaching, 
peut ainsi s’articuler autour de quatre registres d’ac-
tion complémentaires (voir tableau 4). 

Tableau 4. Quatre registres d’action de l’enseignant ludopédagogue

Implications pratiques

Cadrer Concevoir des activités ludiques avec des objectifs pédagogiques précis et des consignes claires, en 
laissant une latitude d’interprétation et d’action pour les étudiants.

Connecter Favoriser une relation de confiance propice à la collaboration, en entrant en relation avec les étudiants 
et en favorisant la rencontre entre eux.

Débloquer Aider les étudiants à surmonter les obstacles sans agir à leur place, en identifiant les moments de 
difficulté et en apportant un soutien adapté

Stimuler Susciter l’engagement et l’émulation collective, en encourageant l’exploration et la prise d’initiative.

Source : élaboration propre

Enfin, engager les étudiants dans une démarche ré-
flexive à l’issue d’une expérience ludopédagogique 

peut contribuer à renforcer la prise de conscience 
de l’évolution de leurs connaissances et de leurs 
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compétences, tout en favorisant des liens plus ex-
plicites entre théorie et pratique (Lépinard, 2022b). 
Cette réflexivité peut prendre des formes variées : un 
débriefing animé par l’enseignant (Lépinard, 2024a ; 
Sanchez, 2023) ou encore la production de livrables 
dans lesquels les étudiants retracent leurs émotions, 
les difficultés rencontrées et les stratégies adoptées.

Implications pour les établissements 
d’enseignement supérieur
Bien que la ludopédagogie gagne du terrain dans l’en-
seignement supérieur français5, comme en témoigne 
le nombre croissant d’initiatives pédagogiques, de 
conférences et de projets de recherche, sa recon-
naissance institutionnelle demeure inégale (Legrix-
Pagès, 2024). Son intégration dans les pratiques 
d’enseignement requiert souvent une acculturation 
de la part des enseignants. À ce titre, la formation à 
la pédagogie obligatoire pour les nouveaux maîtres 
de conférences constitue une piste prometteuse. Les 
personnels administratifs, notamment ceux impli-
qués dans l’orientation et l’insertion professionnelle 
des étudiants, gagneraient également à être sensi-
bilisés à la ludopédagogie. Des sessions de formation 
et des ateliers de partage de pratiques peuvent faci-
liter la diffusion de pratiques et d’outils ludiques. Des 
séances régulières d’idéation, au cours desquelles les 
enseignants peuvent tester des jeux et des supports 
ludiques et réfléchir à leurs usages pédagogiques po-
tentiels, offrent également un espace propice à l’ex-
périmentation, à l’échange et à la collaboration.

Au-delà de ces initiatives, généralement portées 
par leurs services d’innovation pédagogique, les éta-
blissements peuvent également s’appuyer sur un 
ensemble de ressources pour soutenir le développe-
ment de la ludopédagogie. Par exemple, certaines bi-
bliothèques universitaires ont déjà mis en place des 
services de prêt de jeux, tandis que des structures 
telles que les fablabs et les imprimeries présents sur 
certains campus peuvent offrir aux enseignants les 
moyens de concevoir et de produire des artefacts 
pédagogiques ludiques. Ces espaces peuvent égale-
ment soutenir des projets pédagogiques de création 
de jeux par les étudiants, dans lesquels le processus 
de conception constitue une expérience d’apprentis-
sage à part entière. Prises ensemble, ces pistes sou-
lignent l’importance de mobiliser et de mettre en 
synergie les différents services, souvent déjà présents 
au sein des établissements, afin de favoriser un éco-
système propice à la ludopédagogie.

5.  Ancrées dans le contexte de l’enseignement supérieur fran-
çais, ces implications peuvent résonner différemment dans des 
contextes où la ludopédagogie est plus largement établie.

Conclusion

En s’appuyant sur l’analyse d’un dispositif ludopéda-
gogique déployé dans un enseignement de manage-
ment stratégique, cette recherche met en évidence 
les conditions favorisant la construction intersubjec-
tive de sens. D’un point de vue pratique, elle propose 
des pistes aux enseignants souhaitant concevoir et 
animer des activités ludiques. Elle invite également 
les services d’innovation pédagogique des établisse-
ments d’enseignement supérieur à acculturer les en-
seignants à la ludopédagogie et à les accompagner 
dans sa mise en œuvre.

Notre recherche n’est pas sans limites. Issus de 
l’analyse d’activités ludiques collaboratives, nos résul-
tats ne sauraient être généralisés à des dispositifs re-
posant sur d’autres modalités telles que le jeu solitaire 
ou compétitif. Par ailleurs, si le dispositif analysé s’est 
révélé particulièrement pertinent auprès d’un public 
mixte de master 2, sa transposabilité à d’autres pro-
fils reste incertaine. Des étudiants plus jeunes, avec 
moins d’expérience professionnelle, pourraient ren-
contrer davantage de difficultés face à une approche 
alliant introspection et exposition de soi.

Dans le même temps, cette recherche ouvre éga-
lement des perspectives de recherche prometteuses. 
Une première piste consisterait à explorer la construc-
tion intersubjective de sens dans des environne-
ments numériques collaboratifs comme Minecraft 
Education ou Luanti, où les interactions se déroulent 
à distance. Examiner les possibles angles morts et dé-
rives de l’intersubjectivité en contexte pédagogique 
pourrait être une autre piste. Il importe également 
d’approfondir notre compréhension de la manière 
dont la ludopédagogie peut contribuer à un ensei-
gnement du management plus incarné et porteur 
de sens. Dans cette perspective, des travaux complé-
mentaires pourraient chercher à préciser quelles pra-
tiques ludopédagogiques mobiliser en fonction des 
compétences visées. Plus largement, notre recherche 
illustre combien le trait d’union propre au métier 
d’enseignant-chercheur peut être investi comme 
un espace de réflexivité et de synergie, à travers un 
dialogue continu entre pratique pédagogique et re-
cherche scientifique (Calcei et al., 2022 ; Poteaux, 2013).
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Annexes

Annexe 1. Évolution du dispositif pédagogique

Le dispositif pédagogique a été progressivement ajusté en fonction des contraintes pédagogiques rencontrées 
(réduction du volume horaire du module, augmentation des effectifs et durée limitée des séances). L’annexe 
retrace cette trajectoire en présentant, pour chaque année universitaire, les méthodes et outils mobilisés, ac-
compagnés d’une brève description et de photographies issues des séances.

Année 
universitaire

Effectifs 
étudiants

Nombre 
d’équipes

LEGO® SERIOUS 
PLAY® Jeu Songes Jeu des 

besoins Playmobil Pro

2019-2020 33 3 ×
2020-2021 Interruption (module dispensé à distance en raison de la crise sanitaire de COVID-19)

2021-2022 36 5 × ×
2022-2023 49 7 × × ×
2023-2024 39 6 × × ×

Total 157 21 n/a n/a n/a n/a

Source : élaboration propre

La méthode LEGO® SERIOUS PLAY®, pour laquelle l’enseignante chargée du module a obtenu une cer-
tification, a été mobilisée lors des deux premières années. Élaborée dans les années 1990, cette méthode est 
utilisée pour la résolution de problèmes complexes et la prise de décision dans les organisations (Kristiansen et 
Rasmussen, 2014 ; Roos et Victor, 2018). Elle consiste à proposer aux participants une série de défis de construc-
tion, au cours desquels ils mobilisent le matériel (briques, accessoires et mini-figurines) pour élaborer des mo-
dèles métaphoriques en lien avec le sujet exploré.

Autour de la table, des étudiants explorent le 
matériel, tandis que des idées commencent à 
être notées au tableau par d’autres membres de 
l’équipe (année universitaire 2019-2020).

Construit à l’aide des briques LEGO® par 
une équipe, ce modèle partagé* représente 
une démarche stratégique idéale (année 
universitaire 2021-2022).
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Note : * Le modèle partagé constitue l’une des productions collectives possibles à l’issue d’un atelier LEGO® SERIOUS PLAY®. Il est élaboré 
à partir des modèles individuels construits préalablement par les participants en réponse à une consigne donnée. Chaque participant est 
alors invité à identifier, dans son propre modèle, l’élément qu’il considère comme central. À partir de ces éléments, le groupe co-construit 
un modèle collectif qui intègre une contribution significative de chaque participant. Le modèle partagé ne correspond ni à une juxtaposi-
tion, ni à une agrégation exhaustive des modèles individuels. Il repose au contraire sur un processus d’articulation des éléments sélection-
nés en une narration commune. Ce type de production est notamment mobilisé dans des démarches de partage de vision, dans lesquelles 
l’enjeu est de construire une compréhension collective d’un sujet.
Source : photographies prises par les étudiants

En 2021-2022, le jeu de cartes Songes est introduit pour faciliter les premières interactions au sein des équipes. 
Ce jeu est « conçu pour créer des liens et développer l’empathie [en suscitant] des réflexions et des discussions 
autour des notions de perception, d’interprétation et d’émotion » à partir de cartes illustrées générant « une 
grande richesse d’interprétations et de nombreux débats. » (Source : Format ludique)

Activité 1

Source : photographies prises par l’enseignante

Activité 2

Ci-dessus, les quatre cartes imposées par l’enseignante pour cette activité visant à explorer les 
représentations initiales de la stratégie.

Les étudiants observent les cartes du jeu avant 
de faire leur choix. Cette phase marque le début 
d’un processus en trois temps (choisir, expliquer, 
valoriser) destiné à favoriser la rencontre au sein 
des équipes (année universitaire 2021-2022).

Chaque étudiant présente les trois cartes 
sélectionnées aux autres membres de son 
équipe (année universitaire 2023-2024).
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Les étudiants classent d’abord individuellement les cartes, puis construisent un classement en équipe. 
Cette activité encourage la confrontation d’idées, la négociation de sens et la construction d’une première 
vision partagée (année universitaire 2021-2022).

À partir de l’année 2022-2023, l’augmentation des effectifs a rendu difficile l’animation d’un atelier LEGO® 
SERIOUS PLAY®, qui repose sur des défis progressifs particulièrement chronophages et requiert idéalement 
un facilitateur par équipe. Les briques LEGO® ont alors été remplacées par des kits de modélisation Playmobil 
Pro, qui permettent également de représenter visuellement des idées et de soutenir la résolution collaborative 
de problèmes. Ce matériel s’est avéré plus facilement mobilisable dans le cadre de séances de quatre heures 
encadrées par une seule personne.

Prototypes d’une démarche stratégique idéale, co-construits par les étudiants (année universitaire 
2022-2023).
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Sur les tables, les étudiants ont disposé les cartes qu’ils ont sélectionnées à l’issue d’une réflexion collective 
sur les besoins des parties prenantes d’un établissement sanitaire et social, en lien avec sa stratégie (année 
universitaire 2022-2023).

La même année, nous avons introduit le Jeu des besoins afin d’engager les étudiants dans une démarche 
inspirée des principes du design thinking, qui met l’accent sur l’empathie et la collaboration pour traiter des 
problématiques complexes. Ce jeu comprend une série de cartes représentant des besoins fondamentaux, avec 
des illustrations et des mots-clés.

Source : photographies prises par l’enseignante et les étudiants

Annexe 2. Description des séquences pédagogiques

Séquence 1 – exploration

Durée : 4 heures

Matériel : une boîte du jeu Songes est mise à disposition de chaque équipe

Activité 1

Objectif pédagogique : entrer en relation au sein des équipes
Déroulé pédagogique :
1.	 choisir : chaque étudiant sélectionne trois images (aucun thème n’est imposé, le choix est personnel 
et sans concertation) ;
2.	 expliquer : à tour de rôle, les étudiants expliquent aux autres participants pourquoi ils ont choisi ces 
images ;
3.	 valoriser : chacun adresse un retour positif à chacun des membres de l’équipe, en expliquant ce qu’il a 
trouvé pertinent ou ce qui l’a touché dans leur choix de cartes.

Activité 2

Objectif pédagogique : exprimer les représentations individuelles autour de la stratégie et construire une 
première vision partagée
Déroulé pédagogique :
1.	 classer : chaque étudiant classe individuellement quatre images (sélectionnées par l’enseignante et 
identiques pour tous), en plaçant en première position celle qui, selon lui, illustre le mieux la stratégie, et 
en dernière position celle qui la représente le moins. Ensuite, chaque étudiant présente son classement ;
2.	 converger : chaque équipe définit un classement collectif des quatre images, selon les modalités de 
son choix ;
3.	 partager : chaque équipe présente son classement aux autres.

Débriefing – mise en perspective des fondamentaux du management stratégique (niveau d’analyse et objet de la 
stratégie)
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Séquence 2 – prototypage

Durée : 4 heures

Matériel : chaque équipe dispose d’un exemplaire du Jeu des besoins et d’un kit de modélisation Playmobil Pro ; en 
raison du coût de ces kits, un partage du matériel est parfois nécessaire lorsque le nombre d’équipes est élevé

Activité 1

Objectif pédagogique : développer la capacité à identifier les parties prenantes du secteur sanitaire et 
social concernées par la stratégie d’établissement et à comprendre leurs besoins en lien avec celle-ci
Déroulé pédagogique : les équipes repèrent les parties prenantes, puis sélectionnent, à partir des cartes 
du Jeu des besoins, celles qu’elles jugent prioritaires en lien avec la manière dont la stratégie d’établisse-
ment est élaborée et mise en œuvre.

Activité 2

Objectif pédagogique : développer la capacité à construire une vision partagée de la stratégie d’établis-
sement
Déroulé pédagogique : en s’appuyant sur les besoins identifiés lors de l’activité précédente, les équipes 
modélisent leur démarche stratégique idéale à l’aide d’un kit Playmobil Pro.

Séquence 3 – formalisation

Durée : 3 heures

Activité 1

Objectif pédagogique : développer la capacité à consolider et formaliser une vision partagée de la straté-
gie d’établissement
Déroulé pédagogique : en s’appuyant sur leur prototype, les équipes élaborent une charte présentant les 
principaux éléments de leur démarche stratégique idéale.

Séquence 4 – réflexivité

Durée : 4 heures

Activité 1

Objectif pédagogique : développer la capacité à produire un récit du travail réalisé et à engager une 
analyse réflexive
Déroulé pédagogique : les équipes produisent un compte-rendu réflexif articulé autour de deux di-
mensions : (1) une mise en récit des différentes activités d’apprentissage et productions, avec un accent 
particulier sur le prototype et ses significations, appuyée par des photographies, ainsi qu’une présentation 
de la charte et de sa construction ; (2) une analyse de l’expérience d’apprentissage, à partir d’une série de 
questions.
1.	 Qu’est-ce qui vous a surpris durant ce cours ?
2.	 Qu’avez-vous apprécié ?
3.	 Qu’avez-vous moins apprécié ?
4.	 Y a-t-il une différence entre le travail que vous avez fourni lors de ce module et le travail que vous four-
nissez traditionnellement dans les autres cours ? Si oui, pourquoi ?
5.	 Avez-vous le sentiment d’avoir développé des compétences ? Si oui, lesquelles ?
6.	 Cette méthode pédagogique modifie-t-elle le rapport avec l’enseignant selon vous ?
7.	 Envisageriez-vous de réutiliser ces méthodes en contexte professionnel ? Pourquoi ?
8.	 Quel est le rôle et quelles sont les qualités du cadre qui vous semblent essentielles au regard de la 
stratégie d’établissement ?

Source : élaboration propre

Ce dispositif est entièrement déployé en présentiel, sans travail préparatoire requis de la part des étudiants. 
Ces derniers sont répartis en équipes de 5 à 8 personnes et l’ensemble des livrables est réalisé en séance. Les 
séances peuvent se dérouler dans une ou plusieurs salles, selon les contraintes de disponibilité, avec des confi-
gurations qui varient d’une année à l’autre et selon les séquences du dispositif. Le regroupement des équipes 
facilite la transmission des consignes et l’accompagnement, tandis que leur dispersion permet de limiter les 
nuisances sonores et d’offrir un meilleur confort de travail, notamment lors de la production des livrables finaux.
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Annexe 3. Témoignages sur les dynamiques de création intersubjective de sens au sein de la 
séquence 1

Activité 1

Expression de soi

« Le jeu Songes a facilité ce moment de rencontre. Nous avons en effet, chacune notre tour, choisi des cartes sans 
consigne particulière. Nous avons remarqué que, naturellement, les cartes étaient tournées vers nos tracas du quoti-
dien : stress de la fin d’études, du mémoire, difficile conciliation entre vie étudiante, professionnelle et personnelle… Si 
ce partage d’expériences personnelles nous a permis de développer notre empathie à l’égard des membres de notre 
groupe, il nous a permis d’apprendre à nous connaître. » (CRR3 – 2021-2022)
« Lors du premier cours, nous avons eu l’occasion de faire connaissance grâce à un “brise-glace” […]. Chaque membre 
du groupe a donc trouvé sa place rapidement puisque chacun a eu un temps de parole et une écoute égale à l’autre. 
Cela a donc permis d’entamer le travail de groupe positivement. » (CRR2 – 2022-2023)
« Cette première prise de contact nous a permis d’être attentives les unes aux autres, de nous laisser du temps et de 
l’espace suffisants pour pouvoir s’exprimer chacune notre tour. Nous avons créé un climat de confiance qui a joué un 
rôle important dans l’aboutissement de notre travail commun. » (CRR5 – 2022-2023)
« La première séance a eu pour but de faire la connaissance des personnalités de chaque membre de notre équipe. […] 
Ce jour-là, nous avions deux absents dans ce groupe (absences prévues et excusées), mais cela ne nous a pas empê-
chés d’apprendre à nous connaître […]. Dans cette séance, nous avons choisi chacun trois cartes illustrées en fonction 
de notre personnalité et partagé à nos collègues à quoi elles pouvaient nous faire penser. Puis, chaque collègue devait 
choisir une de nos images dont l’explication donnée nous avait intéressés. » (CRR6 – 2022-2023)
« La première activité appelée “brise-glace” a consisté à apprendre à nous connaître autour d’un jeu de cartes avec des 
images. Ainsi, une fois les images réparties sur la table, nous devions en choisir trois qui étaient parlantes pour nous, en 
lien avec notre état d’esprit du jour. Ensuite, nous devions expliquer à l’ensemble du groupe pourquoi nous avions choi-
si ces images et ce qu’elles évoquaient pour nous. Puis, chacun notre tour, nous devions sélectionner dans les images 
de nos collègues l’image qui nous correspondait le plus et ensuite justifier notre choix. Cette première activité nous a 
permis d’avoir une prise de contact avec les différents membres du groupe […]. » (CRR7 – 2022-2023)
« En premier lieu, à partir de groupes aléatoires, un premier atelier a été mené autour d’un jeu de cartes Songes sur les 
représentations de chacun. En effet, ce jeu consistait à sélectionner trois cartes par personne, qui nous interpellaient 
le plus. Puis de faire une explication sur notre choix. Cet atelier a permis de “briser la glace” entre chaque membre du 
groupe et notamment, pour certains d’entre nous, d’apprendre à nous connaître. […] Ce premier atelier nous a servi 
de support pour nous aider à travailler ensemble sur la construction d’un prototype de mise en place d’une stratégie 
idéale. » (CRR1 – 2023-2024)
« Cette première étape nous a permis d’encourager l’expression individuelle. […] Chaque membre du groupe s’est ex-
primé, même ceux ayant moins confiance en eux dans la prise de parole. […] Une bonne dynamique s’est installée dans 
le groupe, mêlant confiance et harmonie. […] Nous avons noté l’importance de l’activité “ice breaker” de la première 
séance comme très facilitante pour la création de ce lien et l’harmonie qui en a découlé. En effet, c’est une activité qui 
amène à se livrer personnellement, c’est donc une approche qui est partie de notre vécu. Une bienveillance s’est ainsi 
instaurée dès le départ, nous nous sommes tous sentis en confiance pour faire preuve de spontanéité et d’authenticité 
pour cette activité. » (CRR3 – 2023-2024)

Mise en discussion des représentations

« Nous avons pu commencer la toute première séance en groupe par un exercice de photolangage, ce qui nous a per-
mis de pouvoir créer du lien et d’opposer nos différents points de vue sur l’exercice. » (CRR3 – 2022-2023)
« À travers les cartes choisies, nous avons constaté que chaque personne a une interprétation différente d’une même 
carte. Ce jeu a eu comme double effet d’une part de nous ouvrir aux autres, et d’autre part de créer un lien entre 
nous. » (CRR1 – 2023-2024)

Construction d’une première vision partagée

Non concerné

Source : comptes-rendus réflexifs



M@n@gement

Business Voice 23

La ludopédagogie comme support de la construction intersubjective 
 de sens dans l’apprentissage du management

Activité 2

Expression de soi

« Ces méthodes pédagogiques permettent d’accroître l’échange entre les différents collaborateurs. En effet, elles per-
mettent d’introduire la connaissance de l’autre avec le choix des cartes avec des images qui doivent représenter pour 
nous la stratégie. » (CRR3 – 2022-2023)
« Encore une fois, le jeu d’introduction nous a donné la prise de parole et nous a permis de nous exprimer chacun notre 
tour et d’écouter afin de choisir une carte commune. Ce qui était un exercice imposé est devenu une attitude naturelle 
au sein du groupe. » (CRR5 – 2022-2023)
« Pour terminer cette session d’activité, nous avions une série de quatre images imposées par l’enseignante et nous 
devions les classer individuellement grâce à des cartes numérotées face cachée permettant d’identifier les différentes 
étapes d’une stratégie d’établissement : du numéro 1 (représente le mieux une stratégie d’établissement) au numéro 4 
(représente le moins une stratégie d’établissement), et cela pour chacun. Dans un second temps, nous avons présenté 
chacun notre tour notre classement en donnant des explications à celui-ci. » (CRR7 – 2022-2023)
« En seconde partie de séance, à partir de quatre cartes imposées, chacun d’entre nous devait classer, selon sa propre 
vision, la carte qui définissait le mieux la stratégie à celle qui la définissait le moins. Chaque membre du groupe a expli-
cité son propre classement. » (CRR1 – 2023-2024)

Mise en discussion des représentations

« L’avantage de cette méthode est qu’elle permet de confronter les points de vue et de pouvoir initier l’échange entre 
les différents collaborateurs. Les singularités des personnes ont permis d’instaurer des mini-débats et de pouvoir 
échanger sur différents sujets, ce qui est très intéressant. » (CRR3 – 2022-2023)
« L’interprétation des images étant propre à chacun, cela a pu amener des discussions riches et variées, permettant 
aux membres de se comprendre. » (CRR3 – 2023-2024)

Construction d’une première vision partagée

« Puis nous avons réfléchi collectivement à un classement de groupe. Cette seconde activité a permis de démarrer un 
travail réflexif collégial : d’un classement individuel vers une projection collective du travail. » (CRR7 – 2022-2023)
« Après la fin des explications et une réflexion collective, nous avons pu procéder à un classement commun, convenant 
à l’ensemble du groupe. » (CRR1 – 2023-2024)

Source : comptes-rendus réflexifs

Annexe 4. Témoignages sur les dynamiques de création intersubjective de sens au sein de la 
séquence 2

Expression de soi

« Nous avons commencé par construire et déconstruire des figures choisies afin de prendre en main l’outil. Les visions 
que nous avions de nos réalisations ont ensuite été explicitées aux autres membres du groupe. » (CRR2 – 2021-2022)
« Le deuxième défi consistait quant à lui à la reproduction de figures proposées, dans un temps imparti. Naturelle-
ment, nous nous sommes dirigées vers les figurines qui nous correspondaient le plus. Des figurines difficiles à réaliser 
certainement pour celles qui apprécient le challenge ou des figurines à visage humain pour d’autres qui favorisent 
l’esthétique. À la réalisation de ces figurines s’est imposée la consigne d’ajouter certaines pièces permettant de révéler 
une de nos qualités personnelles. » (CRR3 – 2021-2022)
« L’atelier LEGO® SERIOUS PLAY® est une méthode innovante qui a permis de mobiliser et engager l’ensemble des 
membres de notre groupe. Elle nous a permis notamment de favoriser l’écoute active par le biais des feedbacks […] sur 
les histoires individuelles. » (CRR5 – 2021-2022)
« Nous en avons tous sélectionné quelques-unes [cartes du Jeu des besoins], nous les avons présentées au reste du 
groupe. » (CRR2 – 2022-2023)
« La découverte du travail de groupe avec un outil original que nous ne connaissions pas : les Playmobil®… cette mé-
thode était ludique. Elle accorde une place importante à la dynamique de groupe et laisse libre expression à chacun. 
Chaque membre de l’équipe a trouvé sa place. L’écoute a été attentive, bienveillante et a créé un climat serein. » (CRR6 
– 2022-2023)
« De manière individuelle, nous avons dû sélectionner les cartes, qui, pour nous, convenaient aux besoins à satisfaire en 
vue d’établir notre conception de stratégie idéale. » (CRR1 – 2023-2024)
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Mise en discussion des représentations

« Le fait d’avoir travaillé par petits groupes de deux sur un thème, ça permet aussi de s’écouter l’un l’autre. On a très vite 
remarqué qu’on ne voyait pas les choses de la même façon. » (E3 – 2019-2020)
« Nous avons premièrement échangé sur nos représentations individuelles. » (CRR1 – 2021-2022)
« Lors de cette présentation [à partir du Jeu des besoins], nous nous sommes rendu compte que des regroupements 
de cartes apparaissent, nous les avons donc rassemblées par thématiques. Un échange d’idées sur les thématiques, à 
partir des représentations de chacun, a eu lieu. » (CRR2 – 2022-2023)
« Pour l’une de nous, perfection rimait avec quantité et utilisation de toutes les briques, pour une autre, elle était syno-
nyme de fluidité et de possibilité d’espace entre chaque brique… » (CRR3 – 2021-2022)
« Nous pouvions avoir en temps réel les points de vue de chaque membre du groupe. » (CRR6 – 2023-2024)

Construction d’une vision partagée (prototype)

« Au travers de la réalisation de cette maquette, nous avons mis en scène différentes facettes de l’inclusion. Elle modé-
lise nos différentes représentations. » (CRR2 – 2019-2020)
« Nous avons beaucoup apprécié de pouvoir construire de manière cohésive et spontanée une définition de la straté-
gie inclusive. La scène composée de toutes nos idées individuelles a mis en lumière des valeurs communes. » (CRR1 – 
2021-2022)
« Nous avons rassemblé l’ensemble de nos éléments afin de les disposer sur une plaque pour créer du lien entre eux, 
avec pour finalité de raconter notre histoire en lien avec la stratégie inclusive. » (CRR2 – 2021-2022)
« Tout au fil de ce travail, nous avons décidé, résolu et choisi chaque élément. » (CRR3 – 2022-2023)
« Dans la même dynamique, lors des jeux Playmobil®, nous n’étions pas d’accord sur les besoins et au décours de né-
gociations et d’écoute, nous avons pu définir nos saynètes en étant toutes pleinement satisfaites. » (CRR5 – 2022-2023)
« Il a fallu s’accorder sur nos visions de chaque besoin pour mutualiser nos représentations. […] Nous avons décidé de 
créer une scène unique qui regroupe les besoins essentiels selon nous, pour que la stratégie d’établissement soit la 
plus idéale possible. » (CRR6 – 2022-2023)
« Finalement, seules onze cartes ont été utilisées pour la réalisation du prototype. Nous les avons ensuite classées par 
ordre chronologique selon notre conception d’une démarche stratégique de projet. » (CRR1 – 2023-2024)
« La négociation a été une compétence particulièrement affinée au fil des exercices et des jeux stratégiques. La 
recherche de solutions mutuelles, la compréhension des différentes perspectives, et la capacité à trouver un terrain 
d’entente ont constitué des facettes de notre développement. » (CRR4 – 2023-2024)

Source : comptes-rendus réflexifs et entretiens individuels

Annexe 5. Témoignages sur les caractéristiques du dispositif favorisant la création intersubjective de 
sens

Cadre structurant et ouvert

« Chaque séquence de l’atelier était bien cadrée tout en laissant suffisamment de temps pour les échanges et le par-
tage. » (CRR1 – 2021-2022)
« Les consignes volontairement larges n’étaient pas comprises par tous de la même manière. » (CRR1 – 2022-2023)
« Nous nous sommes sentis libres même si nous avions eu des consignes. » (CRR3 – 2022-2023)
« Ce que l’on a pu construire, bien que ça soit un minimum cadré avec des consignes, laisse largement place à la créati-
vité et à la réflexion. » (CRR5 – 2022-2023)
« Les consignes précises nous permettent de structurer nos idées, de faire émerger notre créativité. » (CRR6 – 2022–
2023)
« Nous avons pu être perturbés par le fait que les consignes pour chaque activité étaient basées sur des méthodes 
d’enseignements différentes de celles utilisées habituellement. En effet, l’enseignante nous a proposé de laisser libre 
cours à notre imagination […]. Lors de la réalisation des travaux, il n’y a pas qu’une seule façon de faire, nous sommes 
encouragés à réaliser un travail qui nous ressemble. » (CRR7 – 2022-2023)

Relation de proximité avec les étudiants

« Dans cet atelier, la professeure ne se positionnait pas “au-dessus” du groupe, mais bien “à côté”, en qualité de facilita-
teur. » (CRR3 – 2021-2022)
« La posture de l’enseignante en tant que facilitatrice permet aux apprenants d’être créatifs et imaginatifs. » (CRR5 – 
2021-2022)
« Nous avons particulièrement apprécié les passages réguliers de l’intervenante dans les groupes qui ont permis de […] 
nous motiver en apportant des critiques constructives et des encouragements. » (CRR1 – 2022-2023)
« Elle [l’enseignante] tient également une place de coach en permettant de recentrer la dynamique du groupe par 
rapport au travail ainsi que de renforcer l’esprit et la cohésion d’équipe. » (CRR4 – 2022-2023)
« Nous avons remarqué que pendant les différentes séances et, contrairement à d’autres cours, l’enseignante reste 
disponible pour l’ensemble des groupes. En effet, durant les exercices, nous avons eu le sentiment de pouvoir abor-
der plus facilement l’enseignante alors même que c’est elle qui dirigeait les exercices et les temps d’échange. Cette 
approche nous a beaucoup plu […]. » (CRR5 – 2022-2023)
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« L’enseignante est là en soutien et en accompagnement. Elle permet de nous aider et de nous recentrer sur les ob-
jectifs demandés, mais elle n’intervient pas directement sur notre travail. Elle est également facilement accessible et 
répond volontiers à nos sollicitations. Ça a été un échange mutuel et il n’y a pas eu de barrière “hiérarchique” ou “auto-
ritaire” vis-à-vis d’elle. » (CRR6 – 2022-2023)
« Nous sommes avec cette méthode sur une transmission bidirectionnelle où les étudiants peuvent exprimer leurs 
pensées et réflexions et où ils se sentent écoutés […]. Nous sommes également encouragés dans notre travail et félicités 
pour les rendus que nous avons réalisés. » (CRR7 – 2022-2023)
« L’accompagnement et le positionnement de l’enseignante lors de l’élaboration du projet nous ont permis de nous 
remettre en question, et ainsi de nous dépasser, notamment en ce qui concerne notre capacité créative. » (CRR1 – 
2023-2024)
« Le rapport professeur/étudiant nous semble moins marqué. Cela donne le sentiment que le professeur est plus ac-
cessible, que l’on peut poser librement des questions et exprimer notre point de vue sans se sentir jugé. La pédagogie 
employée permet une démarche d’accompagnement plus individualisée des étudiants. En effet, chacun a pu se sentir 
acteur du cours […] et considéré comme un professionnel. » (CRR6 – 2023-2024)

Ancrage dans les représentations et expériences des étudiants

« L’enseignement s’est construit progressivement, au fur et à mesure des défis posés par le facilitateur, au travers de 
nos expériences et nos ressentis. » (CRR2 – 2021-2022)
« Les idées de tout le monde ont été entendues et nous avons basé notre travail non pas sur la littérature scientifique, 
mais bien nos expériences personnelles. […] Par l’expérience de nos situations professionnelles, nous avons réussi à 
déduire une définition commune et propre à notre groupe. » (CRR3 – 2021-2022)
« Nous sommes donc partis de situations professionnelles individuelles afin de construire une intelligence collective 
autour de nos expériences. […] L’analyse de nos pratiques professionnelles a permis de donner du sens à notre dé-
marche collective. » (CRR4 – 2021-2022)
« Schématiser des situations professionnelles vécues par les membres du groupe. […] Nous avons pu construire en intel-
ligence collective notre charte en prenant en compte les histoires de chacun et la perception des uns et des autres. » 
(CRR5 – 2021-2022)
« Le projet se base davantage sur notre vécu professionnel, incitant ainsi à la projection entre théorie et pratique. » 
(CRR4 – 2022-2023)
« Nous avons échangé sur nos situations personnelles et professionnelles. » (CRR6 – 2022-2023)
« Notons également que nous avions pour habitude d’effectuer un travail objectif à partir d’éléments scientifiques et 
référencés ; au contraire, dans ce module, nous avons été encouragés à être dans la subjectivité et la réflexivité […]. [D]
ans ce module la méthode pédagogique nous stimule […] par le fait que nous sommes acteurs de notre enseignement. 
[…] Dans les autres cours, nous sommes pour la plupart du temps passifs. » (CRR7 – 2022-2023)
« Nous avions déjà connu des travaux de groupe où la priorité avait été placée sur le partage des tâches et non basée 
sur l’expérience et la vision de chacun. […] Nous nous sommes sentis écoutés en tant que personne et également en 
tant que professionnel de terrain. » (CRR6 – 2023-2024)

Médiation par des supports ludiques et créatifs

Surprise
« Nous n’avions majoritairement jamais auparavant utilisé le jeu comme médiateur de travail. Étonnamment, nous 
nous laissons facilement prendre au jeu ». (CRR1 – 2021-2022)
« Les réactions de notre groupe sont assez diverses. Elles relèvent de l’émotion singulière de chacun, face à un dispositif 
pédagogique ludique. En effet, l’initiation au management stratégique par le jeu est surprenante à plusieurs niveaux, 
les LEGO® renvoyant, dans l’inconscient collectif, aux moments de l’enfance. » (CRR2 – 2021-2022)
« À l’annonce de l’utilisation de la mallette […], nous étions surpris par le matériel proposé, la grande diversité des élé-
ments et accessoires proposés. » (CRR7 – 2022-2023)
« Nous avons été surpris par la pédagogie du jeu. Nous n’avons pas l’habitude […] d’utiliser cette méthode comme 
moyen d’apprentissage. » (CRR6 – 2023-2024)
Familiarité
« Le jeu de LEGO®, c’est simple, on emboîte, on choisit des couleurs. Comme tout un chacun au sein du groupe dans 
lequel j’étais, on avait tous à un moment donné dans nos vies, soit dans notre enfance ou dans notre quotidien de 
parents, pu manipuler les LEGO®, donc il n’y avait vraiment rien de difficile et c’était vraiment agréable […] de retrouver 
notre âme d’enfant… » (E4 – 2019-2020)
« Il s’agit de figurines que tout le monde connaît […], chacun a pu se retrouver dans des éléments du kit. » (CRR1 – 2022-
2023)
« Tout de suite, nous avons été enjoués, nous avons ouvert la mallette et nous avons regardé les différents personnages 
et accessoires. Notre âme d’enfant a pris le dessus pendant quelques instants puis nous nous sommes remobilisés et 
recentrés sur les consignes du travail. » (CRR6 – 2022-2023)
Déstabilisation
« Qu’est-ce qu’on va me faire faire avec un jouet pour enfants ? » (E2 – 2019-2020)
« Dès l’annonce des consignes, nous étions sceptiques. Travailler à partir d’un jeu était-il adapté au monde profession-
nel ? Allions-nous réussir à modéliser nos pensées au travers de réalisations 3D ? Allions-nous toutes interpréter de la 
même manière les éléments ? » (CRR3 – 2021-2022)
« L’élaboration d’un prototype de la démarche stratégique idéale […] a modifié nos habitudes en termes d’organisation 
et de travail en comparaison avec les autres cours. En effet, l’utilisation d’outils innovants […] pour traiter un sujet sérieux 
nous a déstabilisés puisque, inconsciemment, ils sont associés au jeu. » (CRR1 – 2022-2023)
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« Le début du travail “non conventionnel” sur la méthode pédagogique innovante proposée nous a déroutés sur nos 
habitudes, nos représentations et nos réflexes de conduite de groupe. […] La méthode de pédagogie proposée (groupe 
imposé, activités avec les jeux de cartes et les Playmobil®) nous a surpris dans un premier temps. Elle a pu être source 
d’appréhension ». (CRR2 – 2022-2023)
« Certains outils innovants ont provoqué une réticence, un questionnement de certains participants, puisqu’ils avaient 
des a priori sur les outils. » (CRR1 – 2023-2024)
« L’utilisation des Playmobil® comme support pédagogique a été surprenante, ainsi que les cartes de jeux, afin de 
nous obliger à utiliser des métaphores pour expliquer les concepts. Dans un contexte universitaire et la représentation 
des cours, nous ne nous attendions pas à utiliser des jeux, ce qui a pu déstabiliser certains d’entre nous. » (CRR5 – 2023-
2024)
Appropriation progressive
« Certains ont été surpris par leur rapide créativité et imagination débordante, d’autres, au contraire, ont eu besoin d’un 
peu plus de temps pour trouver l’inspiration. À force d’observation, de questionnements, d’intérêt et d’engouement, la 
matérialisation d’une idée a fait surface. » (CRR2 – 2021-2022)
« Un sentiment [l’appréhension] qui s’est cependant rapidement estompé pour laisser la place à l’envie de s’investir et 
d’innover. » (CRR2 – 2022-2023)
« Au cours de la séance, nous nous sommes épatés de l’imaginaire dont nous avons fait preuve et de l’exploitation des 
outils effectuée. […] Nous avons découvert un format moins strict et plus ludique où il s’agissait de travailler grâce à des 
supports ludiques et simples que nous ne connaissions pas. […] Ce format de cours rempli d’“outils sociaux” a été une 
source d’inspiration concernant notre pratique professionnelle. » (CRR7 – 2022-2023)
Facilitation des interactions (expression de soi, écoute)
« En fait, ça traduit notre pensée, […] on peut plus facilement […] transmettre le message à la personne que l’on a en 
face de nous. » (E1 – 2019-2020)
« [Cela a] permis au groupe de figurer ses représentations sur le management, et de les partager. » (CRR2 – 2019-2020)
« Le médiateur […] est facilitateur dans l’expression et l’illustration des situations vécues par chacun et dans le partage 
au groupe. » (CRR1 – 2021-2022)
« Contre toute attente, aborder nos situations personnelles fut simplifié par l’utilisation d’un objet transitionnel univer-
sel : le LEGO®. Nous avons ainsi été surprises par le rôle que pouvait jouer une brique : un élément rassurant pour les 
plus timides et réservées d’entre nous, ou pour d’autres, un support visuel plus parlant que de simples mots. » (CRR3 – 
2021-2022)
« Cela a permis de créer une dynamique de groupe. » (CRR1 – 2022-2023)
« [Cela] nous a permis de mettre de côté nos a priori, de se mettre à l’écoute, de prendre confiance en soi et au groupe. 
[…] Nous avons été marqués par la fluidité et la rapidité de la mise en place des échanges avec des identités et des pro-
fessionnels d’univers différents, que nous avons trouvés très enrichissants. » (CRR2 – 2022-2023)
« Exprimer notre point de vue autrement que par l’écriture. » (CRR3 – 2022-2023)
« Libérer chacun notre parole avec les cartes choisies ou encore la construction […]. […] “Plus facile” en ayant un appui 
pour nous exprimer. » (CRR4 – 2022-2023)
« L’écoute s’est accentuée au fil des heures de travail. Les outils ont été une nouvelle fois facilitateurs ». (CRR5 – 2022-
2023)
« L’utilisation des différents outils pédagogiques tels que les Playmobil®, les cartes (Songes), nous a permis de créer un 
environnement de travail serein et une cohésion d’équipe plus favorable à la production des travaux à rendre. » (CRR2 – 
2023-2024)
« Les images nous ont aidés à exprimer et à argumenter nos idées, nos sentiments ainsi que nos expériences de façon 
plus libre et créative. » (CRR3 – 2023-2024)
« Une appréhension a pu émerger du fait de la mixité et l’imposition des groupes. Le contact avec des inconnus peut 
se révéler angoissant, mais finalement dédramatisé par le jeu. Les a priori et les “barrières” finissent par tomber tout au 
long du processus, pour laisser place au partage d’expériences. […] Cela nous a permis d’apprendre à nous connaître, 
d’installer un dialogue et de créer du lien. Une dynamique de groupe s’est installée. […] Chaque collaborateur a pu 
exprimer son point de vue pour faire avancer le projet. » (CRR6 – 2023-2024)
Élaboration collective
« Le fait de toucher, de manipuler, d’avoir les sensations au bout des doigts et d’être aussi en interaction avec les autres, 
parce qu’à un moment donné on a croisé les choses. J’ai touché les éléments individuels de ma collègue et inverse-
ment pour pouvoir les assembler. » (E4 – 2019-2020)
« Collectivement, nous avons tenté de modéliser ce qu’est une stratégie inclusive. […] Cette méthode de manipulation 
est perçue comme un outil de réflexion, permettant d’imaginer l’organisation et les rôles de chaque partie prenante. 
Elle a mis en lumière la possibilité d’un espace de discussion, d’échanges et de partage entre chaque membre de 
l’équipe pour penser ensemble la stratégie. » (CRR2 – 2021-2022)
« De plus, l’utilisation des Playmobil® présente un côté second degré qui nous a permis de prendre de la hauteur sur le 
sujet, afin de trouver des métaphores et des symboles qui ont donné du sens à notre prototype. » (CRR1 – 2022-2023)
« Mettre en relation nos idées et points de vue. » (CRR3 – 2022-2023)
« Nous avons imaginé et créé notre démarche stratégique idéale grâce aux Playmobil® mis à notre disposition. » (CRR4 
– 2022-2023)

Source : comptes-rendus réflexifs et entretiens individuels
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Annexe 6. Exemples de prototypes de démarche stratégique idéale

Source : photographies prises par l’enseignante et les étudiants


