
HAL Id: tel-00160818
https://theses.hal.science/tel-00160818

Submitted on 9 Jul 2007

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.

L’émergence de l’entreprise apprenante et son
instrumentalisation: études de cas chez EDF

Fillol Charlotte

To cite this version:
Fillol Charlotte. L’émergence de l’entreprise apprenante et son instrumentalisation: études de cas
chez EDF. Gestion et management. Université Paris Dauphine - Paris IX, 2006. Français. �NNT : �.
�tel-00160818�

https://theses.hal.science/tel-00160818
https://hal.archives-ouvertes.fr


1 

Université Paris Dauphine 
UFR Science des Organisations 

EDOGEST - CREPA 
 

THESE 
pour l’obtention du titre  

Docteur ès Sciences de Gestion 
(arrêté du 25 avril 2002) 

présentée et soutenue publiquement par  
 
 

Charlotte FILLOL  
 
 

 
TOME 1 : DOCUMENT PRINCIPAL 

 
JURY  

 
 
Directeur de thèse  Bernard de MONTMORILLON 
    Professeur à l’Université Paris Dauphine  
 
Rapporteurs   Patrick JOFFRE  
    Professeur à l’Université de Caen 
    Jacques ROJOT 
    Professeur à l’Université Paris II - Panthéon Assas  
 
Suffragants   Michel KALIKA 
    Professeur à l’Université Paris Dauphine 
    Thierry LABOUR 
    Directeur du Service de la Formation Professionnelle, EDF.  
 
 

22 novembre 2006 

L’émergence de l’entreprise apprenante 
et son instrumentalisation :  

Études de cas chez EDF 



2 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

La faculté n’entend donner aucune  
approbation ou improbation aux opinions émises 

dans les thèses. Ces opinions doivent être  
considérées comme propres à leurs auteurs. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

3 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         A MES PARENTS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Remerciements 

 4

 

Remerciements 
 
 
 
 
 
 Trois ans de thèse c’est trois ans de travail, de doutes mais surtout trois ans de vie. 

Achever ma thèse dans le délai imparti, c’est plus qu’un challenge personnel ou une fin en soi, 

c’est la première étape d’un programme de recherche que nous espérons mener à l’avenir. 

Cette recherche fut un moment de vie, ponctué par l’incertitude, l’interrogation et l’isolement 

de la rédaction mais aussi par l’intégration au sein d’un laboratoire, les joies de 

l’enseignement et les plaisirs des colloques et publications. Tous ces instants s’inscrivent 

dans un contexte social, dans l’échange et l’écoute d’un grand nombre de personnes qui 

m’ont beaucoup apportées. Cette page est l’opportunité d’enfin tous les remercier.  

 

 

Ma première pensée est pour le Professeur Bernard de Montmorillon. Je lui suis 

reconnaissante de la confiance qu’il m’a accordée dès l’année de maîtrise et du partage de ses 

connaissances et de son goût pour la recherche. Chaque rencontre a été source de 

questionnements, de remises en cause mais surtout de motivation et de passion pour le sujet. 

Il a su éveiller mon esprit pour la recherche, susciter la réflexion, soulever les vraies 

problématiques et orienter mes choix. La chaleur et l’attention qu’il m’a témoignées ont été 

essentielles dans l’avancée de ma recherche.  

 

Le Professeur Michel Kalika a également joué un rôle moteur tout au long de ma recherche. Il 

a suscité mon intérêt pour la stratégie par ses enseignements dans le DEA E-management 

qu’il dirige. Ses conseils avisés lors de la pré-soutenance ont largement contribué à 

l’amélioration de la qualité de mon travail.  

 

Je manifeste une grande reconnaissance aux Professeurs Patrick Joffre et Jacques Rojot qui 

ont accepté la lourde tâche de rapporteurs. Je suis également très heureuse de la présence de 

Thierry Labour, directeur du Service de la Formation Professionnelle d’EDF dans ce jury. Il 

m’a offert l’opportunité de mener l’ensemble de mon étude empirique dans son entreprise. A 

ce propos, je tiens à souligner le rôle essentiel de Dominique Terres, directeur du G@tic, dans 

le déroulement de mon étude empirique. Il m’a encadrée tout au long de ma présence dans 

l’entreprise et m’a introduite auprès de tous ses contacts. Je le remercie pour ses 

encouragements et la liberté d’initiative qu’il m’a offerte.  

 



Remerciements 

 5

Je témoigne ma gratitude au Professeur Frank Bournois de m’avoir permis d’intégrer la 

formation du CEFAG puis le bureau des anciens céfagiens, « Les Ateliers de Thésée ». Au-

delà de la formation épistémologique et méthodologique de qualité que j’ai reçu, le CEFAG 

constitue une aventure humaine enrichissante au cours de laquelle j’ai rencontré deux amis : 

Alexandre Perrin et Pierre Roy.  

 
 
Etre doctorant, c’est mener une recherche mais c’est aussi enseigner. Je remercie Francoise 

Lozier, Michel Peytavin et plus récemment Stéphanie Dameron de m’avoir confié des charges 

d’enseignements. Etre doctorant c’est aussi faire partie d’un laboratoire. J’ai particulièrement 

apprécié de rencontrer des amis et futurs collègues : Olivier Babeau pour son écoute et ses 

conseils, Marie Bia, Julien Cusin, Philippe Mouricou et la grande Martine pour les moments 

de détente et les fous rires au sein du laboratoire CREPA.  

 

Enfin, je remercie ma famille : mes frères Jean-François et Jérôme et mes compagnons de 

toujours, Archimède et Scaramouche, pour leur soutien. Je tiens finalement à souligner le 

rôle primordial de trois personnes. Mon conjoint Guillaume qui m’a soutenue, consolée et 

supportée dans des moments parfois difficiles. Mes parents ensuite, qui ont été omniprésents 

dans ce processus de thèse, comme dans tous les instants de ma vie. Mon père pour ses 

conseils si justes, sa patience et ses encouragements. Ma mère pour son indéfectible soutien 

logistique et moral, pour son écoute permanente et la longue relecture de ce document. 

Aucun mot ne peut retranscrire la reconnaissance que je leur témoigne, alors je leur dis tout 

simplement merci.  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Sommaire 

6 

Sommaire 

INTRODUCTION GENERALE 7 

PREMIERE PARTIE - L’entreprise apprenante et ses outils de 

gestion : une lecture systémique de la littérature  16 
 

CHAPITRE I. LE CONCEPT D’ENTREPRISE APPRENANTE  20 

I.A. ANCRAGE THEORIQUE L’ENTREPRISE APPRENANTE 21 

I.B. DEFINITION DE L’ENTREPRISE APPRENANTE  37 

I.C. OUTILS DE GESTION ET ENTREPRISE APPRENANTE   50 

CHAPITRE II. DE L’APPRENTISSAGE INDIVIDUEL A L’APPRENTISSAGE 

ORGANISATIONNEL 64 

II.A. PROCESSUS ET RESULTAT DE L’APPRENTISSAGE INDIVIDUEL 65 

II.B. INTERACTION, APPRENTISSAGE INDIVIDUEL ET APPRENTISSAGE ORGANISATIONNEL  82 

CHAPITRE III. L’ENTREPISE APPRENANTE ET SES OUTILS DE GESTION  100 

III.A. INTERACTION INDIVIDU – OUTIL DE GESTION DANS L’ENTREPRISE APPRENANTE 101 

III.B. CADRE DE RECHERCHE 130 
  

SECONDE PARTIE - L’entreprise apprenante et ses outils de 

gestion : méthodologie, analyse et résultats  144 

 

CHAPITRE IV. POSITIONNEMENT EPISTEMOLOGIQUE ET METHODOLOGIE 146 

IV.A. ARCHITECTURE DE LA RECHERCHE   147 

IV.B. COLLECTE ET TRAITEMENT DES DONNEES 163 

CHAPITRE V. ANALYSE DES CAS  192 

V.A. CAS SLDC  193 

V.B. CAS OUVERTURE  215 

V.C. CAS PRODEC  238 

V.D. CAS EDFGROUP.NET 257 

V.E. CAS E-PERFORMANCE 279 

CHAPITRE VI. L’ENTREPRISE APPRENANTE : EMERGENCE ET 

INSTRUMENTALISATION  293 

VI.A. MECANISMES DE PASSAGE DE L’APPRENTISSAGE INDIVIDUEL A L’APPRENTISSAGE 

ORGANISATIONNEL  294 

VI.B. FONCTION DES OUTILS DANS L’ENTREPRISE APPRENANTE   316 

VI.C. SYNTHESE  342 

 

CONCLUSION GENERALE  366 

BIBLIOGRAPHIE 372 

TABLE DES MATIERES DETAILLEE 401 



Introduction générale 

7 

Introduction générale 
 
 

 

 

 

« L’AVENEMENT DE LA SOCIETE DES CONNAISSANCES »1 et « L’OMNIPRESENCE 

DES TECHNOLOGIES DE L’INFORMATION »2 constituent de façon récurrente les titres 

« accrocheurs » des publications managériales et académiques. Les deux expressions 

résument en effet l’évolution actuelle de l’environnement des entreprises et expriment les 

défis organisationnels et théoriques à relever. 

 

L’entreprise, sa structure et sa gestion, les pratiques managériales et l’environnement 

dans lequel elle s’inscrit, se transforment. Les changements économiques, technologiques et 

sociaux et l’avènement d’un environnement, mondialisé, concurrentiel et en mutation 

permanente ne cessent de faire évoluer les entreprises. Dans le même temps, les sciences de 

gestion proposent de nouvelles perspectives, théories et concepts et opèrent un changement 

incrémental de la conception de l’organisation. L’approche taylorienne de l’entreprise, le 

couple produit/ marché (Ansoff 1986) et la planification stratégique sont remises en cause au 

profit d’une organisation matricielle, réticulaire (Josserand 1998) voire virtuelle (Kalika 

2002), dirigée par une stratégie émergente (Mintzberg 1999), si ce n’est aléatoire (Thiétart et 

Forgues 1993). L’imprévisibilité des événements dans un contexte mouvant rend vaine la 

planification. L’action est balisée par des îlots de certitude, qui peuvent être sans cesse remis 

en cause par l’environnement. La pérennité de l’organisation implique dès lors sa réflexivité 

(Weick 1991) et l’exploitation et l’exploration de ses compétences (March 1991).  

L’entreprise devient un « portefeuille de compétences » (Prahalad et Hamel 1990) 

dont la pérennité est assurée par la combinaison de ressources rares et inimitables. Cette 

perspective suppose que la capacité d’apprentissage d’une organisation dépend directement 

de ses ressources matérielles et immatérielles – connaissances et compétences. L’articulation 

et la combinaison des ressources, notamment immatérielles puisque non imitables, seraient 

la source d’apprentissage et d’avantage concurrentiel de l’entreprise. Cette position constitue 

une alternative aux théories classiques de la firme : l’organisation existe parce qu’elle permet 

la combinaison de ressources, de capital humain de façon plus efficiente que le marché. La 

société est alors fondée sur les connaissances et les savoirs qu’elle détient.  

                                                   
1 En témoignent l’article du directeur général de l’Unesco, Koïchiro Matsuura, « Le partage des savoirs est un 
multiplicateur de croissance », publié le 27 septembre 2006 dans Le Figaro, ou encore le programme de 
recherche lancé en mars 2006, dans le domaine des sciences sociales « Apprentissages, connaissances et 
société ». 
2 En atteste le numéro spécial de la Revue Française de Gestion consacré aux technologies de l’information et de la 
communication, 2006.  
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L’avènement de cette société dite « des savoirs» confère une valeur stratégique aux 

connaissances et compétences des entreprises.  

 

 

Le concept d’organisation apprenante n’est pas l’apanage des sciences de gestion ni 

même celui des sciences sociales. Les sciences naturelles conçoivent dès le début du XIXème 

siècle les organismes vivants comme des systèmes ouverts qui s’adaptent et évoluent par 

échange avec leur environnement. Cette adaptation est par la suite appliquée à l’ensemble 

des êtres vivants. Chez l’animal et l’être humain, elle recouvre une forme spécifique : 

l’apprentissage, défini comme le « processus d’acquisition, par un animal ou un être 

humain, de connaissances ou de comportements nouveaux, sous l’effet des interactions avec 

l’environnement » (Dictionnaire Larousse 2006). Depuis le début du XXème siècle, l’analyse 

de l’apprentissage individuel fait l’objet d’étude dans des champs disciplinaires variés : les 

sciences de la cognition, la psychologie et plus récemment les sciences de l’éducation. Il 

faudra attendre les années 50 et les travaux d’Herbert Simon (Koenig 1994) pour que la 

notion d’apprentissage soit transposée à l’organisation.  

L’introduction de ce concept dans le corpus théorique des sciences de gestion suscite 

de nouveaux questionnements et crée deux champs de recherche, étroitement imbriqués. 

Celui de l’apprentissage organisationnel tout d’abord et celui du thème central de notre 

recherche ensuite : l’entreprise apprenante. Ils ont pour fondement commun de s’interroger 

sur la capacité d’adaptation et sur les processus d’apprentissage au sein des organisations. La 

littérature sur l’entreprise apprenante s’appuie et englobe celle de l’apprentissage 

organisationnel : il en constitue l’un des processus fondateurs. 

Les fondements théoriques solides et multidisciplinaires de l’entreprise apprenante, 

aussi bien dans la recherche académique (Mills et Friesen 1992, Garvin 1993, Coopey 1995, 

Edmondson et Moingeon 1998, Cullen 1999, Burgoyne 1999, Ortenblad 2004) que dans la 

littérature plus managériale (Senge 1990, 1993, Ballay 2002, Belet 2003), excluent 

l’éventualité d’une mode éphémère. La littérature propose de multiples définitions : dans son 

acception large, l’entreprise apprenante correspond à une organisation centrée sur la 

création, l’acquisition et le maintien de ses compétences et connaissances afin de s’adapter à 

l’environnement. Elle est constituée d’un ensemble d’acteurs qui interagissent et coopèrent 

pour assurer les processus d’apprentissage. Afin de générer l’interaction entre les individus, 

les théoriciens de l’entreprise apprenante préconisent implicitement et parfois explicitement 

(Fulmer et alii 1998, King 2001, 2006) la mise en place d’outils de gestion : une vision 

partagée, une communauté ou encore des outils informatiques.  
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Cette volonté d’intégrer des outils de gestion fait écho à l’évolution actuelle de 

l’environnement de l’entreprise, caractérisé par l’omniprésence des technologies de 

l’information et plus globalement des outils de gestion. Ces derniers font partie intégrante du 

quotidien des entreprises : tableaux de bord, calcul de ratios, logiciel d’aide à la décision ou 

encore système de rémunération des salariés sont indispensables à l’activité 

organisationnelle. La nécessité de gérer la connaissance et l’apprentissage dans un 

environnement incertain, c’est-à-dire créer, acquérir et capitaliser les expériences en interne 

et avec les parties prenantes, confère une place croissante aux outils de gestion dans les 

organisations.  

Notion spécifique aux sciences de gestion, elle est évoquée dès 1916 par Fayol sous la 

terminologie « d’outillage administratif ». Depuis lors, elle est devenue un objet de 

recherche et une réalité des organisations. Les technologies de l’information constituent la 

partie émergée de ces outils, plébiscitées pour leur flexibilité et rapidité. Les outils de gestion 

ont vocation à formaliser les actions, conformer les comportements et accompagner les 

évolutions de l’entreprise (David 1998). Un outil de gestion est analysé comme l’interaction 

entre des relations et des connaissances (David 1998) et possède un rôle essentiel dans la 

création d’une action organisée. L’outil de gestion est un vecteur privilégié d’apprentissage et 

de changement, et à cet effet, constitue un levier potentiel de l’entreprise apprenante.  

 
 
 

Devenir une entreprise apprenante et mobiliser les outils de gestion 

correspondants devient un impératif pour les managers. Notre recherche se 

situe au carrefour de ces deux thématiques, qui revêtent, dans le contexte 

actuel, des intérêts managériaux et théoriques indubitables. Si la littérature sur 

ces deux champs s’inscrit dans le renouvellement de la réflexion stratégique, 

certaines faiblesses sont à souligner.  

 

 

Tout d’abord, la littérature évoque sans approfondir deux caractéristiques de 

l’entreprise apprenante : son ouverture sur l’environnement et les processus d’apprentissage 

individuel et organisationnel qu’elle génère. La conception d’une entreprise ouverte, en 

interaction avec son environnement, soulève la question de la définition et de la frontière de 

l’organisation. L’organisation est un terme polysémique qui recouvre aussi bien un processus 

« l’action d’organiser » qu’un résultat « la manière dont les différents organes ou parties 

d’un ensemble complexe, d’une société, d’un être vivant sont structurés, agencés » 

(Dictionnaire Larousse 2006). Diverses définitions jalonnent la littérature en sciences de 

gestion.  
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Nous retiendrons ici la définition de Charreaux et Pitol-Belin, qui décrit les 

organisations comme « des systèmes sociaux créés par des individus afin de satisfaire, grâce 

à des actions coordonnées, certains besoins et d’atteindre certains buts » (Charreaux et 

Pitol-Belin 1992 :258). Une organisation se caractérise notamment par sa vocation, objectif 

qui requiert une coordination et un contrôle des tâches entre les membres, et son patrimoine, 

c'est-à-dire les ressources tangibles et intangibles qui la différencient des autres 

(Desreumaux 1998).  

 

Elle se distingue également par les processus d’apprentissage qui contribuent à son 

évolution et sa transformation (Senge 1990, Pelder 1991). De nombreuses théories sur 

l’apprentissage organisationnel coexistent et proposent des perspectives individualistes, 

holistes, comportementales et cognitives. Leur finalité est d’appréhender la création, 

l’acquisition de connaissances et de nouveaux comportements par l’organisation. Elles 

définissent l’apprentissage organisationnel « comme un ajustement du comportement de 

l’organisation en réponse aux modifications de l’environnement, comme une 

transformation du corpus de connaissance organisationnelle ou comme une interaction 

entre individus au sein de l’organisation » (Leroy 1998). L’apprentissage et le changement 

organisationnels sont deux concepts étroitement liés dans la littérature (Reix 2002). Ils ne 

sont pas pour autant indissociables. Le changement organisationnel traduit une évolution 

comportementale et constitue le résultat visible de l’apprentissage (Friedländer 1983 cité par 

Leroy 1998 : 10) tandis que l’apprentissage organisationnel intègre également une dimension 

cognitive. Une modification cognitive ne se traduit pas nécessairement par un changement 

comportemental observable.  

 

Enfin, les deux thématiques d’outil de gestion et d’entreprise apprenante sont peu 

explorées conjointement et explicitement dans la littérature. Les outils de gestion spécifiques 

à l’entreprise apprenante font l’objet d’un nombre réduit de travaux. Les théoriciens 

distinguent toutefois les outils dits organisationnels, liés à l’organisation et la coopération 

dans l’entreprise, des outils technologiques, fondés sur les technologies de l’information.  

 

 

L’ambition de notre recherche est d’alimenter cette réflexion théorique 

sur l’entreprise apprenante et d’apporter un éclairage particulier sur ses outils 

de gestion. Notre objectif est double : appréhender de façon globale les 

mécanismes d’apprentissage et les outils nécessaires pour développer 

l’entreprise apprenante.  
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Une compréhension globale des mécanismes d’apprentissage implique d’intégrer dans 

notre champ d’étude les processus d’apprentissage individuel et organisationnel mais aussi 

les interactions sociales qui les sous-tendent. L’intérêt est d’étudier l’entreprise apprenante 

dans sa complexité et d’en comprendre le processus d’émergence, c'est-à-dire les « qualités 

ou propriétés d’un système qui présentent un caractère de nouveauté par rapport aux 

qualités des composants considérés isolément ou agencés différemment dans un autre type 

de système » (Morin 1977 : 106). L’émergence est une propriété qui naît de et par 

l’organisation (Montmorillon 2002) et correspond dans notre recherche à la capacité à 

apprendre collectivement. Cette définition de l’émergence correspond à une perspective 

systémique de l’entreprise apprenante, largement présente dans la littérature (Wernerfelt 

1989, Senge 1990, Pedler 1991, Leonard-Barton 1992, Nevis et DiBella 1995, Fulmer et alii 

1998, Moilanen 1999, Smith 1999, Ngo Mai et Rochhia 1999, Colbert 2004).  

 

 Nous pouvons illustrer la notion d’émergence par un passage de Durkheim (1967 : 

xvi) dans lequel, dans une approche apparentée à la logique systémique, il expose 

l’émergence qui prend place tant dans les sciences physiques que dans les sciences sociales : 

« La dureté du bronze n’est ni dans le cuivre, ni dans l’étain, ni dans le plomb qui ont servi à 

la former et qui sont des corps mous et flexibles ; elle est dans leur mélange. La fluidité de 

l’eau, ses propriétés alimentaires et autres ne sont pas dans les deux gaz dont elle est 

composée, mais dans la substance complexe qu’ils forment par leur association. Appliquons 

ce principe à la sociologie. Si, comme on nous l’accorde, cette synthèse sui generis qui 

constitue toute société dégage des phénomènes nouveaux, différents de ceux qui se passent 

dans les consciences solitaires, il faut bien admettre que ces faits spécifiques résident dans 

la société même qui les produit, et non dans ses parties, c'est-à-dire dans ses membres. Ils 

sont donc, en ce sens, extérieurs aux consciences individuelles, considérées comme telles, de 

même que les caractères distinctifs de la vie sont extérieurs aux substances minérales qui 

composent l’être vivant ». 

 

Notre thèse cherche à lier l’émergence de l’entreprise apprenante et son 

instrumentalisation. Le choix de la terminologie d’instrumentalisation exprime notre volonté 

de déterminer non seulement les outils mais aussi le pilotage adaptés à l’émergence de cette 

forme organisationnelle. Elle traduit l’action délibérée de l’organisation d’intégrer des outils 

de gestion afin de faciliter la coopération et les processus d’apprentissage. Si 

l’instrumentalisation de l’organisation peut être comprise comme une volonté de 

rationalisation des processus, des décisions et actions des individus, nous cherchons à 

intégrer également son caractère construit et émergent.  
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La problématique générale de la recherche est la suivante :  

 

 

« Comment émerge et s’instrumentalise l’entreprise apprenante ? » 

 

 

La formulation de cette problématique est la résultante d’une démarche abductive. 

Pour répondre à cette interrogation, nous organisons notre présentation en deux parties : 

dans la première partie nous exposons le cadre de recherche et dans la seconde partie nous 

expliquons la méthodologie et présentons nos résultats. Ce document retrace notre processus 

de recherche de trois ans, ponctué d’allers-retours entre la littérature et le travail empirique.  

 

 

La première partie constitue le socle théorique de notre recherche et s’articule en trois 

chapitres autour de notre questionnement initial sur l’émergence et l’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante.  

 

Le premier chapitre dessine notre conception de l’entreprise apprenante et de ses outils de 

gestion. Trois perspectives, fondées sur différents champs de la littérature, sont 

successivement mobilisées. La première fait appel aux théories des organisations. Elle 

consiste à positionner l’entreprise apprenante dans l’évolution des théories managériales et à 

l’analyser selon le prisme de ses deux courants fondateurs : la théorie des ressources et 

l’approche systémique. La deuxième s’appuie sur les travaux sur l’entreprise apprenante et 

nous permet d’en proposer une définition et de souligner ses caractéristiques. La troisième 

s’ancre dans la littérature sur les outils de gestion et cherche à déterminer les spécificités de 

l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. Ce chapitre explicite notre conception de 

l’entreprise apprenante et les caractéristiques qui lui sont conférées dans notre recherche. Il 

suscite également deux questionnements essentiels, qui font l’objet des chapitres suivants.  

 

Le deuxième chapitre porte sur les mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel. La dynamique interne de l’entreprise apprenante apparaît en 

effet comme conditionnée par l’interaction entre l’apprentissage individuel et l’apprentissage 

organisationnel. Le passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre constitue la pierre angulaire 

de l’entreprise apprenante. Les théories sur l’apprentissage sont étudiées afin d’appréhender 

de façon approfondie ces deux processus et le mécanisme qui les lie : l’interaction sociale.  
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Le troisième chapitre s’intéresse à la place des outils de gestion dans ces mécanismes. 

L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante se caractérise par la coexistence des outils 

organisationnels et technologiques et le processus de co-construction liant l’outil et 

l’organisation. Notre réflexion se concentre dès lors sur la place de l’individu dans les outils 

de gestion. L’interaction entre l’individu et l’outil – organisationnel ou technologique – est 

l’objet de l’analyse. Nous présentons les déterminants respectifs de l’adoption de ces deux 

types d’outils pour finalement les dépasser et souligner les facteurs transversaux : les 

dimensions identitaires, fonctionnelles et relationnelles.  

 

Cette première partie théorique s’appuie sur une conceptualisation transversale de 

l’entreprise apprenante et de ses outils et propose un cadre de recherche systémique des 

construits développés. Ce cadre nous permet de décliner notre problématique en trois 

questions de recherche et constitue le prisme à travers lequel nous allons collecter et analyser 

nos données. 

 

 

La seconde partie confronte notre cadre conceptuel à la réalité des faits afin d’en saisir 

la validité et les limites. L’objectif est de formuler une réponse à nos questions de recherche 

au travers d’une étude empirique. 

 

Le quatrième chapitre présente l’architecture de la recherche et les modalités de collecte et de 

traitement des données. L’architecture de la recherche est fondée sur une posture 

interprétativiste et une démarche abductive. La focalisation sur l’individu et plus 

particulièrement sur le niveau de l’interaction favorise le choix d’une méthode qualitative par 

étude de cas. Nous avons mené cinq études de cas enchâssées au sein du groupe EDF. Nos 

choix méthodologiques sont motivés par la représentativité théorique des cas et la 

triangulation des données. La représentativité est assurée par la détermination de critères 

précis de choix des cas. La triangulation s’exprime à la fois dans les types de données 

collectées - observations, entretiens et recueil de documents – et dans les sources de données 

– les divers niveaux hiérarchiques d’un projet. Le processus de collecte des données se 

traduit par une présence de 9 mois sur le terrain, représentant 67 entretiens semi-directifs 

centrés et 26 journées d’observation non participante, retracées dans un journal de 

recherche. Le traitement des données procède en deux étapes. L’analyse de contenu 

thématique des entretiens selon un dictionnaire des thèmes établi par allers – retours entre 

la théorie et le terrain, est complétée par l’analyse transversale de l’ensemble des données. 

Nous précisons enfin les choix effectués pour assurer la validité et la fiabilité de notre 

recherche. 
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Le cinquième chapitre expose successivement les résultats de chacune des cinq études de cas. 

Notre démarche imbrique la construction du cadre conceptuel, du dictionnaire des thèmes et 

le plan de restitution des cas. L’analyse de chaque cas s’articule en quatre parties. La 

première présente le contexte et les spécificités du cas. La deuxième correspond à l’analyse 

dimensionnelle de l’ensemble des rubriques du dictionnaire des thèmes et permet de saisir 

l’interprétation des acteurs. La troisième traduit l’influence du climat d’apprentissage sur 

l’émergence de l’entreprise apprenante et la fonction des outils de gestion. Les places 

respectives de la vision partagée, de l’encadrement et de la structure organisationnelle sont 

spécifiées. La quatrième expose l’analyse transversale de l’ensemble des données. L’objectif 

est de dégager les éléments clés du cas et de synthétiser son fonctionnement.  

 

Le dernier chapitre vise à répondre à notre problématique générale, à la lumière des éléments 

théoriques et empiriques développés précédemment. Les réponses successives à nos 

questions de recherche nous permettent de proposer une modélisation de l’émergence de 

l’entreprise apprenante et des pistes de réflexion pour piloter son instrumentalisation. 

 

 

 Nous concluons en soulignant les contributions et les limites théoriques, 

méthodologiques et managériales de notre travail et en proposant de futures voies de 

recherche.  
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Figure O : La démarche générale de notre recherche 

 

Partie I.
L’entreprise apprenante et de ses outils de gestion :  

une lecture systémique de la littérature  
 
 Chapitre I.
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De l’apprentissage individuel à 
l’apprentissage organisationnel 

Chapitre III. 
L’entreprise apprenante et 
des outils de gestion 

Cadre de recherche 
- Conceptualisation  systémique de l’entreprise apprenante et de ses outils 

- Trois questions de recherche

Partie II.
L’entreprise apprenante et ses outils de gestion :  

méthodologie, analyse et résultats 
 
 
 

Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie 

Chapitre V. Analyse des cas 

Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et instrumentalisation 

Conclusion. Apports, limites et recherches futures 

Introduction
¾ Avènement de la société de la connaissance et omniprésence des outils de gestion
¾ Comment émerge et s’instrumentalise l’entreprise apprenante ? 
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L’entreprise apprenante et ses outils de 
gestion : une lecture systémique de la 

littérature 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

« Rien ne va de soi. Rien n'est donné. Tout est construit » 

 

Gaston BACHELARD, La formation de l'esprit scientifique, 

1970 : 14, Librairie Philosophique J. Vrin (1ère ed 1938). 
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L’environnement actuel se caractérise par une double tendance : la nécessité 

croissante de gérer la connaissance et le recours massif aux outils de gestion, et plus 

particulièrement aux technologies de l’information. Notre recherche se situe au carrefour de 

ces deux évolutions et cherche plus particulièrement à comprendre comment l’entreprise 

apprenante émerge et peut être instrumentalisée.  

 

L’objectif de cette première partie est de dessiner théoriquement notre conception de 

l’entreprise apprenante et de ses outils de gestion. Elle implique l’analyse et l’articulation de 

la littérature liée à notre problématique, afin de constituer le socle théorique de notre travail. 

Cette partie s’articule en trois chapitres mobilisant respectivement la littérature sur 

l’entreprise apprenante, les processus d’apprentissage individuel et organisationnel et les 

outils de gestion.  

 

L’évocation de l’entreprise apprenante soulève de facto certains questionnements : sa 

définition, son statut ou encore son opérationnalisation. Le développement de cette forme 

organisationnelle s’inscrit dans un contexte historique et académique et repose sur deux 

courants fondateurs : l’approche par les ressources et l’approche systémique. Nous proposons 

une compréhension de l’entreprise apprenante comme un mode d’organisation hybride, 

fondé sur six principes généraux d’organisation. Deux principes constituent la pierre 

angulaire de sa dynamique : les processus d’apprentissage individuel et organisationnel. Les 

théories de l’apprentissage viennent dès lors compléter notre perspective de l’entreprise 

apprenante. L’interaction sociale apparaît comme l’élément fondateur de son émergence.  

 

 

L’instrumentalisation traduit l’intégration délibérée d’outils de gestion en vu 

d’améliorer la coopération et l’apprentissage dans l’entreprise apprenante. Cette notion fait 

appel à un troisième champ de la littérature : celui des outils de gestion. Tout d’abord, nous 

présentons les éléments clés des outils de gestion et précisons les caractéristiques de ceux liés 

à l’entreprise apprenante. Deux types d’outils se distinguent : les outils organisationnels et les 

outils technologiques, qui font tous deux l’objet d’une co-construction avec l’organisation. 

Ensuite, le second chapitre sur les processus d’apprentissage vient alimenter notre réflexion. 

La place de l’interaction sociale dans l’émergence de l’entreprise apprenante soulignée, notre 

étude se focalise sur l’interaction entre l’individu et les outils.  
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Une lecture transversale nous permet de dépasser la dichotomie entre les deux types d’outils 

pour proposer trois déterminants transversaux : les dimensions identitaires, relationnelles et 

fonctionnelles.  

 

 

Cette première partie nous permet de proposer un cadre conceptuel intégrant 

l’ensemble de nos construits théoriques et de préciser notre problématique en trois questions 

de recherche. La démarche de notre revue de littérature peut être représentée dans la figure 

suivante (figure I.0).  
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante 

 

 

 
 
 
 
 

L’objet de ce premier chapitre est de préciser notre conception de l’entreprise 

apprenante. Cette conception est la résultante de trois perspectives successives : ancrage 

théorique, définition et statut, et enfin instrumentalisation.  

La première perspective (I.A.) consiste à situer l’entreprise apprenante dans les théories des 

organisations et à l’analyser selon le prisme de ses deux courants fondateurs : la théorie des 

ressources, (Penrose 1959, complétée par Nelson et Winter, 1982, Wernerfelt, 1984, 1994, 

Prahalad et Hamel, 1990, Kogut et Zander 1996), et l’approche systémique (Bertalanffy 1968, 

Morin 1977, 1999, Lemoigne 1994, 1995, 1999).  

Les développements de la deuxième perspective (I.B.) nous permettent de proposer une 

définition de l’entreprise apprenante et de souligner ses caractéristiques propres. Notre 

questionnement porte notamment sur le statut de l’entreprise apprenante : constitue-t-elle 

une forme organisationnelle réellement nouvelle ou un phénomène de mode ?  

La dernière perspective (I.C.) cherche à déterminer les spécificités de l’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante et se focalise plus particulièrement sur la relation entre les outils de 

gestion et la construction de l’entreprise apprenante  
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I.A. Ancrage théorique de l’entreprise apprenante  

 
 
 
 Quelques années après la multiplication des travaux sur l’entreprise apprenante, 

Louart (1996) dénonce « l’apparente révolution des formes organisationnelles » tandis que 

Desreumaux (1996) s’interroge sur la pertinence de ces approches qualifiées ironiquement de 

« révolutionnaires » (p. 86). L’entreprise apprenante, comme l’entreprise en réseau ou 

l’entreprise matricielle, est directement visée par ces remarques et constitue pour certains 

une réinvention de formes déjà existantes ou tout au plus un phénomène de mode. Le 

caractère relativement englobant et les définitions parfois peu précises de l’entreprise 

apprenante semblent asseoir, de prime abord, cette position.  

La finalité de notre synthèse sur les fondements de l’entreprise apprenante est de 

comprendre le statut de l’entreprise apprenante et son caractère novateur ou redondant. A 

cette fin, nous appréhendons l’émergence de cette forme organisationnelle au regard de 

l’évolution des théories des organisations et de son courant fondateur : l’approche par les 

ressources.   

L’entreprise apprenante apparaît comme un concept intégrant de façon novatrice 

certains éléments historiquement présents dans les sciences de gestion et constitue un 

aboutissement des théories des organisations successives (I.A.1). L’approche par les 

ressources envisage l’entreprise apprenante comme un portefeuille de compétences, fondé 

sur l’interaction sociale (I.A.2). Cet ancrage théorique suggère une approche systémique de 

notre objet de recherche. Cette proposition est relayée par la littérature sur l’entreprise 

apprenante qui fait état de son caractère systémique et de ses analogies avec l’approche 

systémique (I.A.3). 

 
 
I.A.1. L’entreprise apprenante : une évolution ?  

 
 
 

L’une des problématiques centrales de la littérature sur l’entreprise apprenante 

porte sur sa définition : les théoriciens s’attachent sans cesse à en préciser les contours et 

déterminer les caractéristiques. Ce foisonnement théorique, issu tant de recherches 

académiques et managériales que de courants disciplinaires variés - entreprise apprenante, 

apprentissage organisationnel, apprentissage individuel - génère un « flou » (Garavan 1997 : 

18) sur cette notion. 
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I.A.1.a. Une articulation de concepts et outils existants  
 
 
 

Les controverses sur la définition de l’entreprise apprenante semblent rendre plus 

prolifiques encore les théoriciens comme en attestent les multiples définitions qui jalonnent 

la littérature. Ces définitions se focalisent pour la plupart sur une ou plusieurs facettes de 

l’entreprise apprenante, mais rares sont celles qui en appréhendent la totalité. Dans un souci 

de clarté, nous présentons une liste non exhaustive de définitions (tableau I.1.) avant de nous 

concentrer sur des approches plus complètes.  

 

Auteurs Définitions 

Kemmis (1983) 
 

A mature learning organization is a ‘forum for group self-reflection 
(and action)’ in which a ‘community of self-interests’ has been 
transformed into a ‘learning community’ (p. 131). 

Mills et Friesen (1992) 

We conceive a learning organization as one able to sustain 
consistent internal innovation or ‘learning’, with the immediate 
goals of improving quality, enhancing customer or supplier 
relationships, or more effectively executing business strategy, and 
the ultimate objective of sustaining profitability(p. 146). 

Leonard-Barton 
(1992) 

Learning laboratory as an organization dedicated to knowledge 
creation, collection and control. In a learning laboratory, 
tremendous amounts of knowledge and skill are embedded in 
physical equipment and processes and embodied in people (p. 23). 

Watkins et Marsick 
(1993) 

One that learns continuously and transforms itself (p. 10).  

Hoyle (1995) 
 

Learning organization is in effect a shorthand way of articulating 
that organization members are not only individual learners but also 
have the capacity to learn collaboratively (p. 16). 

Starkey (1996) 

The learning organization as a metaphor, with its roots in the 
vision and search for a strategy to improve individual self-
development within a continuously self-transforming organization 
(p. 12). 

James (2004) 

It is transformational. It engages everyone in the exploration, 
exploitation, and transfer of knowledge, increasing the collective 
learning throughout the organization and the capacity to create its 
future. 

Tableau I.1. Quelques définitions de l’entreprise apprenante 

 
 

Ces définitions révèlent certains aspects de l’entreprise apprenante : l’apprentissage 

individuel, la création et le transfert des connaissances et l’apprentissage organisationnel au 

service de l’adaptation de l’organisation. Certains théoriciens développent des approches plus 

complètes, qui une fois agrégées, seront susceptibles de nous aider à dessiner théoriquement 

cette notion.  
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Pedler (1997: 3) insiste sur son aspect dynamique: « learning company is an 

organization that facilitates the learning of all its members and consciously transforms 

itself and its contexts”, tandis que Kofman et Senge (1993: 7) en précisent l’aspect ouvert et 

systémique: “A new vision of organizations, capable of thriving in a world of 

interdependance and change – what we have come to call ‘learning organizations’”. 

Burgoyne (1992), Overmeer (1997)3 et Dealtry (1998) 4 soulignent pour leur part l’importance 

de l’individu dans la constitution d’une entreprise apprenante: “a learning organization 

continually transforms itself in a process reciprocally linked to the development of all its 

members” (Burgoyne 1992). Enfin, Moilanen (1999: 11) regroupe ces différents éléments et 

propose une approche transversale: « a learning organization is a consciously managed 

organization with ‘learning’ as a vital component in its values, visions and goals, as well as 

in its everyday operations and their assessment. The learning organization eliminates 

structural obstacles of learning, creates enabling structures and takes care of assessing its 

learning assist individuals in finding the purpose, in eliminating personal obstacles and in 

facilitating structures for personal learning and getting feedback and benefits from 

learning outcomes”. 

 

Ces premiers éléments permettent d’esquisser une définition générale. Les faits, les 

changements économiques et industriels façonnent l’entreprise et la conception qu’en ont les 

chercheurs et praticiens. Les sciences de gestion reflètent ces évolutions conceptuelles et 

empiriques. Cette dernière apparaît comme l’un des aboutissements de l’évolution des 

théories des organisations. A l’aune des définitions précédemment citées, nous notons la 

prégnance du processus d’apprentissage individuel et de la vision partagée.  

La place prépondérante du processus d’apprentissage individuel dans l’organisation 

n’est pas récente : les notions de compagnonnage, de relation maître / apprenti et de 

formation professionnelle en font directement état. Les notions de compagnonnage et 

d’apprentissage préexistent à celles de l’entreprise et correspondent à un objectif de 

transmettre les savoirs faire, le métier et l’expérience par l’observation et la participation de 

l’apprenti en situation de travail (Sainsaulieu 1997). L’apprentissage en situation facilite la 

diffusion intergénérationnelle d’éléments non tangibles et non explicités, fortement ancrés 

dans la pratique. Le compagnonnage se fonde sur le partage et l’interdépendance des acteurs 

et augmente conjointement la propension à la coopération et le développement d’une culture 

de partage (Dovey 1997).  

 

                                                   
3 Overmeer (1997) « a particular organizational environment facilitating individual learning, which in turn is 
harnessed by the organization, and encourages the continuous development of new behaviours and practices ». 
4 Dealtry 1998 (traduit) « système social dont les membres ont acquis des processus afin de générer, retenir et 
améliorer l’apprentissage individuel et l’apprentissage collectif pour améliorer la performance de 
l’organisation ».  
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L’importance de la cohésion des salariés autour d’une vision organisationnelle, voire 

de valeurs idéologiques (Senge 1990) a également fait l’objet de recherches. La vision 

organisationnelle, impulsée et portée par la direction, est souvent incarnée par un homme 

charismatique. Cette approche n’est pas sans rappeler la vision entrepreneuriale de 

l’organisation menée par un seul leader (Drucker 1962) ou encore l’autorité charismatique 

développée par Weber (1922).  

 L’entreprise apprenante se fonde sur certaines notions préexistantes et constitue le 

fruit de l’évolution des formes organisationnelles, intégrées dans une approche dynamique de 

l’environnement et de l’organisation.  

 

 

I.A.1.b. Une résultante des théories managériales  

 

  

 La première conception formalisée de l’organisation, proposée par Taylor dès 1911, 

ouvre la voie des travaux sur les formes organisationnelles (Ouchi 1979, Mintzberg 1982, 

Aoki 1984). Pour l’auteur, l’organisation scientifique du travail (OST) constitue la « one best 

way » pour gérer l’entreprise et la production. Cette approche vise à augmenter la 

productivité et à lutter contre la tendance à la flânerie, qui serait naturelle chez le salarié. Elle 

se caractérise notamment par une division à la fois horizontale et verticale du travail, un 

contrôle et un salaire au rendement. Les tâches sont étudiées scientifiquement et morcelées 

en gestes précis : les salariés, formés et interchangeables, effectuent des tâches répétitives. 

Cette organisation du travail, encore présente aujourd’hui dans l’industrie et dont les apports 

ne sont plus à démontrer, se voit opposer dans les années 80 sa faiblesse principale : la 

déshumanisation du travail. Cette remise en cause de l’école classique prévaut également 

pour les travaux de Ford sur le travail à la chaîne dans le contexte particulier de production 

de masse, puis de Fayol (1916) qui se penche sur le commandement des salariés.  

 

L’école des relations humaines propose une conception alternative de l’organisation 

intégrant le facteur humain. L’expérience de Hawthorne (Mayo 1924) cherche à comprendre 

l’influence des facteurs psychologiques sur le travail et constate la réaction positive du groupe 

de travail observé, liée à la prise en compte de facteurs psychologiques : c’est l’effet 

Hawthorne. L’observation atteste également du rôle des relations informelles et par là même 

de l’influence du groupe sur le travail. La dynamique des groupes fait par la suite l’objet de 

différentes recherches : Lewin (1935) souligne les implications des interactions dans le 

groupe et Likert (1961) propose un management participatif par groupes de travail.  
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Les théories Y de McGrégor (1960) puis la forme Z de Ouchi (1979) remettent en 

cause la tendance à la flânerie et le contrôle de la hiérarchie décrites par l’école classique : 

l’individu n’est pas paresseux par nature mais ses capacités de travail et d’imagination ne 

sont pas exploitées par l’organisation. Trois points sont essentiels pour l’évolution de 

l’individu dans une organisation: la confiance (en l’entreprise), la subtilité (relation 

informelle) et enfin la proximité (limiter les niveaux hiérarchiques). De la même façon, 

Argyris (1957) souligne le conflit inhérent entre l’individu et l’organisation et préconise déjà 

le développement de l’apprentissage, de l’énergie humaine et « psychologique » pour 

améliorer l’efficacité de l’entreprise. Si la focalisation sur le facteur humain est l’une des 

caractéristiques majeures de l’entreprise apprenante, cette dernière est également influencée 

par la théorie de la contingence (Burns et Stalker 1966, Lawrence et Lorsch 1967), selon 

laquelle l’instabilité de l’environnement a une incidence sur la structure de l’organisation. 

L’incidence de la théorie sociotechnique (Trist 1978) ou encore de l’interactionnisme (Weick 

1979) est précisé (Belet 2002). Ce recensement n’est pas exhaustif et constituerait un travail 

fastidieux : la conceptualisation de l’entreprise apprenante est la résultante de multiples 

théories et approches ainsi que de leurs critiques.  

 La mise en perspective du facteur humain dans l’organisation, de ses motivations, de 

son bien être, ouvre la voie à l’entreprise apprenante, dans laquelle l’acteur, ses 

connaissances et compétences, sont primordiaux. Les actifs immatériels au même titre que 

les actifs matériels font partie intégrante du capital et des ressources de l’entreprise : cette 

approche basée sur les ressources considère la connaissance comme la source d’un avantage 

concurrentiel durable.  

 

 

 

I.A.2. Le prisme de l’approche par les ressources  

 

 

Impulsée par Penrose en 1959, l’approche basée sur les ressources fait l’objet d’un 

regain d’intérêt depuis une vingtaine d’années. Cette constatation ne peut être dissociée du 

contexte dans lequel elle s’inscrit : une économie mondialisée, bouleversée par des 

changements, une société dite des connaissances. Nous avons déjà fait état dans notre 

introduction générale des modifications économiques et technologiques actuelles, et de leurs 

conséquences sur les déterminants de l’avantage concurrentiel et de la performance d’une 

firme. La connaissance, les compétences, les ressources et l’apprentissage deviennent les 

éléments fondateurs de l’efficience de l’entreprise.  
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Nombre d’auteurs (Teece 19815, Stata 1989, Grant 1991, Drucker 1992, Weartherly6 

2003) ont souligné le rôle croissant, voire le caractère essentiel des connaissances : 

l’entreprise devient un « processeur de connaissances » (Cohendet et Llerena 19997), un 

« learning systems » (Shrivastava 1993, DiBella 1995) ou encore un « learning laboratory » 

(Leonard-Barton 1992). L’approche basée sur les ressources envisage l’entreprise comme un 

« portefeuille de compétences » (Prahalad et Hamel 1990) (I.A.2.a) et propose une 

alternative, fondée sur l’interaction sociale, aux théories de la firme classique (I.A.2.b).  

 

 

I.A.2.a. L’entreprise apprenante : « un portefeuille de compétences »  

 

 

Le développement de cette nouvelle perspective se traduit par d’abondantes 

recherches (Grant 1991, Barney 1991, Arrègle 1995, Teece, Pisano et Shuen 1997) depuis les 

travaux fondateurs de Penrose, puis de Wernerfelt (1984, 1994). Trois thèmes majeurs sont 

abordés dans la littérature (Hadida 2005): les actifs stratégiques soutenant un avantage 

concurrentiel durable, les conditions d’obtention de cet avantage concurrentiel et la 

démonstration de la pertinence d’une théorie de la firme fondée sur les ressources.  

Cette approche conçoit l’entreprise comme un ensemble d’actifs internes, tangibles – 

les machines – ou intangibles - les compétences et capacités. Cette définition de l’entreprise, 

directement inspirée des travaux de Penrose, soulève les difficiles questions de la définition, 

de la mesure et de la valeur d’un actif immatériel. Si la littérature apporte des éléments de 

réponse sur la définition des notions de ressources, compétences et capacités, leur mesure et 

l’évaluation de leur valeur semblent plus problématiques. La ressource est définie, au sens 

large, comme « all the assets, capabilities, processes and knowledge that reside in the firm » 

(Grant 1991, Amit et Schoemaker 1993). Cette perspective ne distingue pas clairement les 

notions de ressource et de compétence et considèrent, comme Wernerfelt8 (1984), Barney9 

(1991) et Grant (1991), tous les actifs de l’entreprise comme une ressource.  

                                                   
5 Teece (1981: 81) “economic prosperity rests upon knowledge and it useful application”. 
6 Weatherly (2003) « We have moved from an industrial society, where the primary source of wealth was 
machinery, to a knowledge society, where the primary source of wealth is human capital ». 
7 Cohendet et Llerana (1999 : 214) « lieu d’agencement, de construction, de sélection et d’entretien des 
compétences. Cette conception suppose de privilégier l’acquisition, la production et la distribution des 
connaissances indispensables au maintien des compétences : c’est en ce sens que l’on peut parler de firme comme 
‘processeur de connaissances’ ». 
8 Wernerfelt (1984) traduit par Arrègle (1995 : 85) : « Par ressource, nous entendons tout ce qui peut être conçu 
comme une force ou une faiblesse d’une firme donnée. Plus formellement, les ressources d’une firme à l’instant t 
peuvent être définies comme les actifs (tangibles et intangibles) associés de manière semi-permanente à la 
firme ».  
9 Barney (1991) traduit par Arrègle (1995 : 85) « les actifs, capacités, processus organisationnels, informations, 
connaissances, etc…contrôlés par l’entreprise et qui lui permettent de concevoir et mettre en œuvre ses 
stratégies ». 
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Wernerfelt différencie les actifs fixes blueprints (ressources dont les capacités sont 

pratiquement illimitées) des effets d’équipe (création de routines). Trois catégories de 

ressources coexistent pour Barney (physiques, humaines et organisationnelles) et six pour 

Grant (financières, physiques, humaines, technologiques, organisationnelles et la 

réputation). Si les auteurs n’utilisent pas le terme de compétences, elles sont implicitement 

évoquées dans les ressources appelées humaines.  

Si certains auteurs ne soulignent pas une distinction explicite entre ressource et 

compétence, il existe un certain consensus. La compétence est inscrite dans l’action tandis 

que la ressource assimilée à un stock d’actifs tangibles (Amit et Shoemaker 1993). La 

compétence existe à différents niveaux dans l’organisation (Quélin 1995, Grant 1996) et 

exprime les capacités dont dispose la firme. Elle est considérée dans son caractère 

organisationnel : elle n’est pas dépendante d’un individu en particulier et se diffuse dans 

toute l’organisation. La notion de capacité est définie par la suite dans la perspective des 

capacités dynamiques: « organizational and strategic processes through which 

management convert resources into new productive assets in the context of changing 

markets » (Teece, Pisano et Shuen 1997, cité par Colbert 1994 : 348). Cette approche explore 

les facteurs contingents contribuant au développement des capacités dynamiques : les 

caractéristiques de la tâche, son homogénéité ou encore son ambiguïté causale. Deux 

questionnements essentiels ne sont pas étudiés (Colbert 2004) : le rôle des processus 

informels générateurs potentiels d’apprentissage, et l’articulation des niveaux d’analyse 

individu/organisation. La notion de routine, processus social complexe, offre certains 

éléments de réponse à ces questions. 

Les routines sont des « séquences apprises d’actions configurées impliquant des 

acteurs multiples liés par des relations de communication et/ou d’autorité » (Cohen et 

Bacdayan 1994 : 554) ou encore des « programmes ou modèles d’activité répétitifs assurant 

le lien entre les comportements individuels et leur prédictivité » (Cohendet et Llerena 1999 : 

219). Mis en œuvre de façon tacite et répétitive (Tywoniak 1997), l’ensemble des routines 

constitue la mémoire organisationnelle (Girod 1995) voire, dans une approche évolutionniste, 

l’entreprise elle-même (Nelson et Winter 1982). Les entreprises se différencient par les 

savoir-faire qu’elles accumulent (Coriat et Weinstein 1995) et évoluent par modifications des 

routines, qui procèdent d’un apprentissage expérimental au cours du temps (Doz 1994, Teece 

1998). L’apprentissage de routines et compétences est une composante essentielle du 

développement, de l’adaptation et de l’obtention d’un avantage concurrentiel par 

l’organisation et plus particulièrement par l’entreprise apprenante. Tout apprentissage n’est 

pas pour autant directement synonyme d’avantage concurrentiel. 
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Les compétences clés qui soutiennent l’avantage concurrentiel possèdent certaines 

caractéristiques qui les rendent uniques : non réplicables sur le marché (Brown et Duguid 

1998), non achetables (« non tradable » Teece 1998 : 67), rares et non substituables. Les 

compétences clés doivent être différentes et spécifiques à l’entreprise. Les ressources non 

tangibles et tacites sont difficilement reproductibles et sont plus à même d’être source 

d’avantage concurrentiel. Une pratique, un tour de main ou encore une routine issue des 

expériences passées sont autant d’actifs immatériels que l’entreprise doit maintenir et 

préserver afin d’assurer sa pérennité.  

 

L’approche basée sur les ressources suppose une entreprise plus efficiente que le 

marché dans le partage et le transfert du savoir des individus et des groupes de l’organisation 

(Kogut et Zander 1992), et à cet égard, constitue une nouvelle théorie de la firme intégrant la 

complexité sociale.  

 

 

I.A.2.b. Une approche fondée sur l’interaction sociale 

 

 

Certains auteurs (Conner 1991, Conner et Prahalad 1996, Kogut et Zander 1996) 

cherchent à développer une théorie de la firme fondée sur les connaissances, alternative aux 

théories classiques, notamment celle des coûts de transaction. La perspective est inversée : 

les ressources ne sont plus au service de la fabrication des produits, elles sont fondatrices du 

choix des produits et des marchés de l’entreprise : « knowledge assets underpin 

competences, and competences in turn underpin the firm’s product and service offering to 

the market” (Teece 1998 : 75). L’entreprise est définie par rapport à ce qu’elle sait faire 

(Grant 1991). Pour les tenants de cette approche (Wernerfelt 1984, Barney 1986, Teece 1998), 

les ressources et compétences ne sont pas de simples actifs supplémentaires à intégrer dans 

le capital de la firme, mais les fondements d’une théorie de la firme, susceptible d’offrir une 

nouvelle compréhension de « la boîte noire » organisationnelle. Certains démarquent 

clairement l’approche par les ressources des théories existantes (Commer 1991, Kogut et 

Zander 1996), pendant que d’autres insistent sur la complémentarité de ces perspectives 

(Dosi et alii 1992). De leur côté, les théoriciens de l’approche contractuelle tendent à 

minimiser le rôle des compétences et à souligner les limites de la théorie des ressources (Foss 

1996).  

La finalité de l’approche par les ressources est de comprendre et expliquer les 

différences de performance entre des entreprises évoluant dans un même environnement 

(Prahalad et Hamel 1990) et l’inertie existante entre ces écarts (Penrose 1959).  
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La logique est dès lors la suivante : les ressources et compétences d’une entreprise 

sont la source d’un avantage concurrentiel durable. Cette approche sous-tend deux idées 

fortes. D’une part la connaissance et la compétence acquièrent une valeur économique (Crié 

2003) et deviennent une ressource stratégique. D’autre part l’entreprise est conçue comme 

un portefeuille de compétences qu’il faut créer, valoriser, articuler et maintenir. La stratégie 

de l’entreprise consiste alors en « l’acquisition et la maîtrise de ressources et compétences 

permettant à la firme de se différencier de ses concurrents, de déployer ses activités, 

d’innover ou de disposer d’une flexibilité suffisante pour s’adapter aux évolutions de 

l’environnement ou aux stratégies des concurrents » (Tarondeau 1998 : 17). L’avantage 

concurrentiel ne dépend pas uniquement de l’acquisition des ressources, mais aussi et 

surtout de leur combinaison: “services yielded by resources are a function of the way in 

which they are used-exactly the same resource when used for different purposes or in 

different ways and in combination with different types or amounts of other resources 

provides a different service or set of services” (Penrose 1959: 25).  

 

Focalisée sur les processus d’apprentissage, les connaissances et l’articulation de 

ressources physiques et humaines en vue d’obtenir un avantage concurrentiel, l’approche par 

les ressources souligne l’importance du facteur humain dans les théories de la firme. 

L’organisation apparaît comme un ensemble d’acteurs qui interagissent et coopèrent afin de 

développer les capacités organisationnelles et assurer l’adaptation à leur environnement. 

Cette perspective implique d’étudier conjointement les niveaux individuels et 

organisationnels, tant de l’apprentissage que de la connaissance, et les aspects formels et 

informels qui coexistent dans l’organisation (Colbert 2004). L’intégration de ces multiples 

interrelations - du matériel et de l’immatériel, du formel et de l’informel, de l’individuel et de 

l’organisationnel - nécessite une analyse au niveau de l’interaction. Certaines ressources 

intangibles n’existent que dans et par ces multiples interactions. Cette perspective confère 

certaines spécificités à l’organisation: ouverte, elle s’adapte aux modifications de l’extérieur et 

réagit selon ses expériences passées, intégrées dans les routines organisationnelles.  

 

 Ces éléments convergent vers une compréhension systémique de l’organisation et plus 

particulièrement de l’entreprise apprenante : « This theoretical congruence between 

complexity and the RBV suggests that transferring ideas from one domain to the other via 

abstract analogical reasoning is not only legitimate but implicitly called for within the RBV 

literature » (Colbert 2004: 346). L’intérêt est d’étudier l’entreprise apprenante dans sa 

complexité mais aussi d’appréhender le rôle des interactions, c'est-à-dire des qualités 

organisationnelles qui n’existent que dans l’interaction.  
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La transposition de l’approche systémique à l’organisation n’est pas sans précédent : 

les travaux de Parsons (1964) repris par Katz et Kahn (1966) en sont révélateurs. Ces derniers 

développent l’idée que l’organisation est un système social qui présente toutes les 

caractéristiques d’un système ouvert. L’organisation conçue comme un système social ouvert, 

c'est-à-dire un ensemble d’éléments en interaction qui interagit avec son environnement, 

constitue désormais une évidence10 (Morel et Ramanujan 1999).  

 

La lecture systémique de l’entreprise apprenante est largement présente par la 

littérature (Wernerfelt 1989, Senge 1990, Pedler 1991, Leonard-Barton 1992, Nevis et DiBella 

1995, Fulmer et alii 1998, Moilanen 1999, Smith 1999, Ngo Mai et Rochhia 1999, Colbert, 

2004). Si les théoriciens mobilisent de façon récurrente une approche systémique pour 

étudier l’entreprise apprenante, peu d’entre eux définissent explicitement les concepts de 

cette approche. Senge (1990), précurseur de la « pensée systémique », préconise de concevoir 

les phénomènes dans leur intégralité, d’étudier les interrelations mais aussi d’intégrer la 

notion de rétroaction. La perspective holiste, percevant l’entreprise comme un tout 

téléologique (Moilanen 2001) supérieur à la somme des parties, est majoritairement retenue 

(Pedler 1991, Leonard-Barton 1992, Nevis et DiBella 1995, Moilanen 1999). Cette perspective 

et l’approche par les ressources confèrent les mêmes caractéristiques à l’entreprise 

apprenante : l’ouverture et l’adaptation permanente à l’environnement, la complexité sociale 

des interactions et la récursivité (influence des routines organisationnelles sur le 

comportement).  

Nous allons présenter les fondements et principaux concepts de l’approche 

systémique avant de mettre en exergue les analogies entre l’entreprise apprenante et 

l’approche systémique 

 

 

 

I.A.3. Le prisme de l’approche systémique 

 

 

L’approche systémique est mobilisée dans des disciplines aussi variées que la biologie, 

la physique et la sociologie. Elle est parfois présentée comme un nouveau paradigme (Von 

Bertalanffy 1968, Morin 1977) apportant un cadre conceptuel pertinent à la compréhension 

de la réalité et de l’environnement qui nous entoure (Rosenzweig 1972).  

                                                   
10 Morel et Ramanujal (1999) “Organizations are now routinely viewed as dynamic systems of adaptation and 
evolution that contain multiple parts which interact with one another and the environment. Such a 
representation is so common that it has acquired the status of a self-evident fact”. 
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I.A.3.a. L’approche systémique : fondements et concepts  

 

 

L’approche systémique est souvent présentée comme l’aboutissement des paradigmes 

informationnel (Von Bertalanffy 1968), cybernétique (Lutasso 1977) et structuraliste (Le 

Moigne 1990). La cybernétique et la théorie de l’information constituent une source évidente 

de concepts et d’idées, utilisés dans les développements de l’approche systémique. En tant 

que « science des mécanismes autorégulés » (Lutasso 1977), les mécanismes autorégulés de 

la cybernétique s’insèrent, parmi d’autres, dans ceux des systèmes généraux. La filiation avec 

la théorie de l’information, définie comme « l’expression isomorphe à l’entropie négative de 

la thermodynamique », est clairement établie (Von Bertalanffy 1968). Les prémisses du 

structuralisme11 sont attribuées à la théorie du Gestalt du début du siècle. Cette dernière est 

née en 1912 des travaux convergents de Köhler et de Wertheimer puis prolongée en 

psychologie sociale par Lewin et ses élèves. Ce courant, encore appelé psychologie de la 

forme, est le premier à placer en son centre les structures12. Cette approche met en exergue la 

notion de structure, de réunion entre celle-ci et les parties et constitue une ébauche du 

concept de système. La gestalt possède la spécificité d’être une totalité non additive : le tout 

n’équivaut pas à la somme des parties. La deuxième maxime du discours de la méthode de 

Descartes, prégnante dans les recherches scientifiques, est remise en cause au profit du 

postulat d’Aristote « le tout est plus que la somme de ses parties ». La perception d’un 

« tout » s’impose en opposition à la perspective classique de décomposer les éléments en 

parties. Cette notion de totalité est omniprésente dans les définitions du système : « un 

système est une totalité organisée, faite d’éléments solidaires ne pouvant être définis que les 

uns par rapport aux autres en fonction de leur place dans cette totalité » (Saussure 1931) et 

« un système est l’interrelation d’éléments constituant une entité ou unité globale » (Morin 

1977).  

Les théories classiques, l’école des relations humaines, la théorie de la contingence ou 

encore le fonctionnalisme reposent sur un postulat implicite : l’indépendance entre l’acteur et 

son environnement (Rojot 2004).  

 

 

 

                                                   
11 Piaget précise cette filiation et reconnaît l’influence de la théorie de la forme sur ses travaux « En conclusion, il 
reste beaucoup à retenir de la théorie de la Gestalt dans les investigations actuelles sur l’intelligence et la 
perception. Nous croyons même, pour notre part, en conserver l’essentiel avec les notions d’équilibre et de 
totalité (ou de structures d’ensemble organisées) » (1972 :231).  
12 « C’est aussi et peut être surtout, une théorie épistémologique de la structure » (Piaget 1957 : 950). 
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L’approche systémique se démarque de cette logique en concevant l’environnement 

comme une construction subjective de l’individu13, en fonction de son identité, ses 

représentations et ses interactions avec les autres (Weick 1984, Von Bertalanffy 197214, Le 

Moigne 1995a15). Cette construction rend possible l’opportunité d’un choix de l’acteur : « tant 

que tout est possible, rien n’est déterminé » (Simon 1991 : 37) et sous-tend que la 

connaissance est autant le processus qui la forme que le résultat de ce processus (Piaget 

1972). Le rattachement de l’approche systémique au courant épistémologique du 

constructivisme (Von Bertalanffy 197216, Lemoigne, 1995b17) implique que l’entreprise 

apprenante s’insère dans un processus permanent de construction, par interaction avec 

l’environnement pro agi et les représentations des acteurs. L’évolution de l’entreprise et des 

processus d’apprentissage est la résultante de l’action collective et ne peut être déterminée. 

La réalité de l’entreprise apprenante est dès lors subjectivée par l’interprétation que s’en font 

les acteurs.  

Les fondements de l’approche systémique posés, nous pouvons en présenter les 

principaux concepts. Von Bertalanffy est reconnu comme l’un des précurseurs de l’approche 

systémique (Lussato 1977). L’auteur propose un modèle tout à fait novateur : celui du 

système ouvert, en échange permanent avec son environnement. Les systèmes ouverts 

tendent naturellement vers un état stable, dans lequel le système ne varie pas même si les 

composants changent continuellement, et ce indépendamment du temps. Cette optique 

montre « la tendance à la dissolution par dilution croissante du système dans son 

environnement » (de Montmorillon Pitol-Belin 1995), tendance également nommée entropie. 

La présence conjointe d’un état stable et de l’entropie postule par prétérition l’existence d’une 

force contraire, la néguentropie. Cette notion est empruntée au second principe de la 

thermodynamique qui établit que dans un système fermé, une certaine quantité (entropie) 

doit croître jusqu’à un maximum et qu’éventuellement le processus s’arrête en état 

d’équilibre.  

                                                   
13 L’environnement est dit « énacté » (Weick 1984), faisant référence au concept d’enactment.  
14 « Perception is not a reflection of “real things” (wathever their metaphysical status), and knowledge not a 
simple approximation to “truth” or “reality”. It is interaction between knower and known » (Von Bertalanffy 
1972).  
15 « La connaissance de la réalité n’ayant d’autre réalité que la représentation que s’en construit un sujet, 
l’interaction « (image de l’) objet et sujet » est précisément constitutive de la construction de la connaissance » 
(Le Moigne 1995a :119). 
16 « ‘System’ being a new ‘paradigm’ (in the sense of Thomas Kuhn), contrasting to the predominant, 
elementalistic approach and conceptions” (Von Bertalanffy 1972).  
17 « Le développement contemporain des pratiques puis des principes méthodologiques de la modélisation 
systémique semble si étroitement associé au développement concomitant dans les cultures scientifiques des 
épistémologies constructivistes, que l’on peut parfois se demander s’il ne s’agit pas des deux faces d’une même 
pièce. Je crois que l’histoire de l’une et de l’autre révèle leur autonomie et même leur quasi indépendance 
conceptuelle, mais il semble que l’émergence visible des épistémologies constructivistes ait été sensiblement 
activée par les questionnements épistémologiques de plus en plus insistants de la modélisation systémique des 
années cinquante à soixante-dix que l’épistémologie institutionnelle positiviste et réaliste laissait sans réponse » 
(Le Moigne 1995b : 79). 
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L’existence d’une position stable (ou homéostasie) de l’entreprise système induit un 

équilibre dynamique entre les entrées et sorties d’énergie, entre l’entropie et la néguentropie. 

L’influence de la théorie de l’information s’observe ici : la mesure de l’information 

correspond à l’entropie négative. Morin (1977) reprend cette idée et inclut la néguentropie 

dans une relation avec l’information et l’organisation. Pour construire cette relation, Morin 

part du constat suivant : « une inscription n’existe comme information que si elle est lue. La 

lecture d’une signalisation routière nécessite une activité minimale de l’esprit du lecteur 

(dépense énergétique, activité néguentropique) » (p. 343). L’inscription présuppose 

l’existence d’une organisation néguentropique pour devenir information. L’information peut 

se transformer en néguentropie et inversement la néguentropie peut se transformer en 

information. Cette opération est particulièrement pertinente puisqu’elle a permis « d’abord 

l’archivage, puis la mémoire, l’enregistrement de tout savoir, de tout savoir-faire ». 

L’ouverture du système est une condition essentielle de sa pérennité et de toute forme 

d’apprentissage.  

Le second concept mentionné par Von Bertalanffy, défini dans un premier temps par 

Broad (1925) et Baylis (1929) sous l’appellation « creative synthetis » et développé plus tard 

par Morin (1977), est celui d’émergence. Elle correspond aux « qualités ou propriétés d’un 

système qui présentent un caractère de nouveauté par rapport aux qualités des composants 

considérés isolément ou agencés différemment dans un autre type de système » (p. 106). 

Dès lors que l’on considère non plus les parties d’un tout mais l’unité globale qu’elles 

représentent, les propriétés émergentes interviennent. Celles-ci sous-tendent que le tout n’est 

pas réductible à l’ensemble des parties qui le compose. Pour Von Bertalanffy (1968), cela 

« signifie que les caractéristiques constitutives ne peuvent s’expliquer à partir des 

caractéristiques des parties prises isolément. L’émergence est ainsi une propriété, une 

qualité nouvelle acquise par le Tout, indissociable des parties du système sans pour autant 

lui être réduite ». 

Enfin, la dernière notion mise en relief par l’approche systémique et pertinente pour 

notre étude est la rétroaction, c’est à dire le « maintien homéostatique d’un état 

caractéristique ou recherche d’un but, fondés sur des chaînes causales circulaires et sur des 

mécanismes renvoyant l’information sur les écarts à partir de l’état à maintenir ou à partir 

d’un but à atteindre » (Von Bertalanffy 1968). La complexité de base préconisée dans 

l’approche systémique confère à la notion de rétroaction une place particulière : la récursivité 

des concepts est une explication de leur complexité et de l’impossibilité de les diviser en 

unités élémentaires. Cette notion caractéristique de la perspective systémique revêt diverses 

formes : l’axiome de récursivité (Le Moigne 1990), l’auto-organisation (Morin 1977) qui 

renvoie l’élément à lui-même ou encore les boucles récursives (Le Moigne et Morin 1999).  
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Dans la modélisation systémique, le principe est le suivant: « un phénomène 

modélisable est perçu comme conjoignant inséparablement l’opération et son produit, qui 

peut être producteur de lui-même » (Le Moigne 1990 : 10). Cet axiome est repris par Morin, 

pour qui « il faut abandonner la hiérarchie simple entre infra et supra au profit d’une 

rétroactivité organisationnelle où le produit ultime rétroagit en transformant ce qui le 

produit » (p.123).  

 

 

I.A.3.b. Les analogies entre approche systémique et entreprise apprenante  

 

 

Six critères relient l’entreprise apprenante à l’approche systémique. Les trois premiers 

ont trait à la relation entre l’organisation et son environnement : l’ouverture, l’adaptation et 

l’homéostasie. La littérature sur l’entreprise apprenante conçoit une organisation en échange 

permanent avec son environnement (Barney 1991, Grant 1991, Wernerfelt 1994), ce qui 

génère des déséquilibres (Amit et Schoemaker 1993) et pousse l’organisation à s’adapter à ces 

changements (Leonard-Barton 1992, Nevis et DiBella 1995, Wernerfelt 1994). L’entreprise 

cherche à maintenir un équilibre entre les entrées d’information par échange avec 

l’environnement et les sorties d’information, adaptation à laquelle est procède.  

Les trois autres critères – la complexité des interactions, l’émergence et la récursivité 

– se focalisent sur la dynamique interne de l’organisation. Cette dernière est caractérisée, 

nous l’avons déjà vu, par de multiples interactions entre les ressources physiques et 

humaines, formelles et informelles, individuelles et organisationnelles. L’articulation et la 

combinaison des ressources indispensables à l’obtention d’un avantage concurrentiel, sont à 

l’origine d’une complexité sociale. Cette complexité est nécessaire à la création de 

compétences inimitables, construites et contextualisées dans un environnement social donné 

(Barney 1986, Grant 1991, Nelson et Winter 1982). Certaines ressources intangibles 

n’existent que dans et par ces multiples interactions : elles émergent du système social par 

interaction entre ses parties. Les routines organisationnelles (Nelson et Winter 1982), les 

compétences clés (Prahalad et Hamel 1990) sont des propriétés émergentes de l’organisation 

(Colbert 2004). Enfin, le comportement et l’adaptation de l’entreprise à son environnement 

sont en partie influencés par les réactions antérieures : les routines organisationnelles, 

intégrant les expériences passées, en sont l’illustration. L’entreprise a tendance à faire appel à 

des solutions existantes et connues pour déterminer son action future (Nelson et Winter 

1982) : c’est la récursivité définie dans l’approche systémique.  
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L’ensemble de ces analogies entre l’entreprise apprenante, dans le prisme de la 

théorie par les ressources, et l’approche systémique est présenté dans le tableau suivant 

(tableau I.2.) :    

 

CONCEPTS 
ENTREPRISE 
APPRENANTE 

APPROCHE SYSTEMIQUE 

OUVERTURE 
L’organisation est en 
interaction permanente avec 
son environnement. 

Un système ouvert procède à 
une importation d’informations 
provenant de son 
environnement. 

ADAPTATION 
 

Le déséquilibre provoqué par 
l’échange avec 
l’environnement nécessite 
une adaptation de 
l’organisation, par création 
de ressources uniques. 

Un système apprend et s’adapte 
à son environnement. 

R
E

L
A

T
IO

N
 A

 
L

’E
N

V
IR

O
N

N
E

M
E

N
T

 

HOMEOSTASIE 
 

L’organisation réagit aux 
déséquilibres en s’adaptant, 
afin de maintenir sa position 
d’équilibre. 

Un système se maintient en 
homéostasie par équilibre des 
entrées et sorties d’information. 

COMPLEXITE 
DES 

INTERACTIONS 

L’organisation se caractérise 
par sa complexité sociale, qui 
permet une combinaison 
unique des ressources. 

Un système est composé de 
parties en interactions 
complexes et non déterminées. 

EMERGENCE 

Certaines compétences 
intangibles n’existent qu’au 
niveau du système et sont 
créées par la complexité des 
interactions. 

Certaines propriétés émergent 
du tout et des interactions entre 
les parties, mais n’existent pas 
au niveau des parties. 

D
Y

N
A

M
IQ

U
E

 I
N

T
E

R
N

E
 

RECURSIVITE 

Le comportement futur de 
l’organisation est influencé 
par ses expériences passées, 
mémorisées par les routines 
organisationnelles. 

Le résultat d’un processus  peut 
être producteur de lui-même. 

(adapté de Colbert 2004)  

Tableau I.2. Les analogies entre l’entreprise apprenante et l’approche 
systémique 
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Conclusion I.A.   
 
 

 

 L’analyse des fondements de l’entreprise apprenante, selon trois prismes 

complémentaire – théorie des organisations, approche par les ressources et perspective 

systémique – mène à deux conclusions majeures.  

 

 La forme organisationnelle « entreprise apprenante » n’est pas plus une mode 

éphémère qu’une organisation révolutionnaire. Elle constitue une mise en perspective 

originale de concepts (vision organisationnelle, apprentissage) et d’outils de gestion existants 

(compagnonnage, formation), appréhendés dans un contexte dynamique. Deux éléments en 

attestent. Tout d’abord, l’ensemble des définitions se fonde sur des concepts et outils 

antérieurs. Ensuite, les théories des organisations témoignent d’une évolution de la 

conception de l’organisation : la prise en compte du facteur humain, de ses motivations et de 

son bien-être puis l'incorporation des ressources immatérielles aux actifs de l’entreprise.  

 

L’approche par les ressources définit l’organisation comme un portefeuille de 

ressources et compétences combinées de façon unique et détenues conjointement par 

l’entreprise et les individus. Cette perspective souligne les multiples interactions sociales qui 

caractérise l’entreprise apprenante et suggère la mobilisation d’une approche systémique.  

 

Six critères relient l’entreprise apprenante et l’approche systémique : les uns sont liés 

à la relation de l’organisation avec son environnement : l’ouverture, l’adaptation et 

l’homéostasie, les autres à la dynamique interne de l’organisation : la complexité des 

interactions, l’émergence et la récursivité. L’ensemble de ces analogies justifie la pertinence 

d’une conception systémique de notre objet de recherche.  

 

 Si ces conclusions offrent des éclaircissements sur l’ancrage théorique et les 

caractéristiques générales de l’entreprise apprenante, elles appellent des approfondissements 

sur sa définition précise et son statut.  
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I.B. Définition de l’entreprise apprenante 

 

 

La littérature sur l’entreprise apprenante cherche essentiellement à en proposer une 

définition et en préciser les caractéristiques. Ces objectifs peuvent être atteints par plusieurs 

voies : la modélisation de l’entreprise apprenante (le « LO diamond » Moilanen 1999), 

l’exposition des stratégies pour devenir apprenante (King 2001), l’explication de ses outils 

(Fulmer et alii 1998) et enfin la détermination de ses caractéristiques principales (Senge 

1990, Cullen 1999, Watkins et Marsick 1993). La profusion des travaux traduit davantage la 

diversité des perspectives que l’absence d’un consensus sur son contenu. L’analyse permet de 

dégager six critères distinctifs - appelés principes généraux d’organisation afin d’assurer la 

cohérence avec les développements ultérieurs, i.e. l’entreprise apprenante comme mode 

d’organisation. Ces principes s’articulent selon deux leur rôle : les fondateurs, nécessaires à 

l’émergence de l’entreprise apprenante et les catalyseurs, facilitateurs de son développement 

(I.B.1.).  

 

Cette définition en six principes généraux distinctifs alimente le débat sur le caractère 

idéal-typique de l’entreprise apprenante. Le statut d’idéal-type est relayé par certains 

théoriciens (Baumard 1995, Tsang 1997, Cullen 1999) sans être pour autant généralisé (Mills 

et Friesen 1992, McGill 1993). Notre conception de l’entreprise apprenante repose sur la 

notion de mode d’organisation (Jarillo 1988) et présente deux intérêts majeurs : elle 

constitue une réponse au débat de la littérature et suggère l’entreprise apprenante comme un 

mode d’organisation hybride entre le clan et le réseau, fondé sur un mode de coordination 

coopératif et un mode de contrôle qualifié de semi-hiérarchique (I.B.2.).  

 
 
 
I.B.1. Les principes généraux d’organisation  
 

 

 

La diversité des approches exposées dans la littérature empêche une mise en relief 

immédiate des principes généraux. Les dix principes proposés par Senge (1990), auteur des 

travaux fondateurs sur l’entreprise apprenante, sont complétés ou tronqués par d’autres 

modèles. De façon non exhaustive, nous pouvons citer Pedler (1991) qui propose pas moins 

de onze caractéristiques, six pour Watkins et Marsick (1993) et Cullen (1999), quatre pour 

Sun et Scott (2003) et Örtenblad (2004) et enfin trois pour Mills et Friesen (1992). 
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L’étude des modèles proposés par la littérature a été menée de la façon suivante : la 

création d’une liste complète des notions utilisées pour définir l’entreprise apprenante, puis 

leur classification selon le nombre d’occurrences. La difficulté réside dans les différences de 

terminologie d’un modèle à un autre18. L’analyse de ces différents développements met en 

relief six principes généraux : la présence de perspectives et visions partagées (1) par les 

membres de l’organisation, la coexistence d’un apprentissage personnel (2) et 

d’apprentissage en équipe et collaboratif (3), soutenus par une structure organisationnelle (4) 

et un encadrement (5) adaptés. Enfin, l’entreprise s’adapte à son environnement avec lequel 

elle est en interaction (6).  

 

 

I.B.2.a. Les trois principes fondateurs  
 
 

 

Ces principes peuvent être classifiés en fonction du rôle qu’ils remplissent dans 

l’entreprise apprenante. D’une part, l’interaction avec l’environnement, l’apprentissage 

individuel et l’apprentissage organisationnel rendent possible l’émergence de l’entreprise 

apprenante. Ces trois principes en sous-tendent la dynamique de création. D’autre part, 

l’encadrement, la structure organisationnelle et la vision partagée constituent les trois 

variables d’un climat favorable au développement de l’entreprise apprenante. Cette 

dichotomie n’exclut pas l’interaction permanente entre les six principes. 

 

L’analyse approfondie de l’interaction entre l’apprentissage individuel et 

l’apprentissage organisationnel, fait l’objet de notre deuxième chapitre. La présentation ci-

dessous se limitera aux éléments essentiels.  

 

L’apprentissage personnel (ou individuel) des membres de l’organisation est un 

processus permanent d’acquisition de connaissances. L’organisation offre de multiples 

opportunités d’apprentissage, formalisées ou non. L’apprentissage individuel formalisé 

bénéficie d’un renouveau dans les organisations par l’intégration des technologies de 

l’information - dans les processus, dans la formation professionnelle, dans des systèmes de 

gestion des connaissances – et par le développement du life long learning - formation de 

l’individu tout au long de sa vie, renforcée par des dispositifs juridiques de type Droit 

Individuel à la Formation.  

                                                   
18 Pour illustration, la notion de vision se traduit différemment selon les auteurs : « finding purposes » (Moilanen 
1999), « empower people towards a collective vision » (Cullen 1999).  
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Les opportunités d’apprentissage au quotidien, non formalisées par l’organisation, ne 

doivent pas pour autant être omises : « What is a learning organization ? Training plays an 

important role, but training is not its sole distinguishing feature. Learning is closely 

intertwined with daily work activities” (Watkins et Marsick 1993: 209). Les notions 

d’apprentissage expérientiel (Kolb 1984), de learning by doing (apprentissage en faisant), de 

compagnonnage et de tutorat s’intègrent dans cette logique. L’apprentissage en situation de 

travail possède deux avantages majeurs. D’une part l’entreprise pallie la difficulté croissante 

de dégager du temps de formation (Heraty 2004) et profite d’un apprentissage considéré 

comme plus productif. D’autre part l’individu intègre plus aisément des connaissances à 

dominante tacite. La maîtrise personnelle, discipline individuelle favorisant la remise en 

cause des modèles mentaux et l’apprentissage, est une des pierres angulaires du 

développement de l’apprentissage individuel dans les organisations (Senge 1990). Cet 

apprentissage individuel doit ensuite être partagé, diffusé ou encore transféré au sein de 

l’organisation. Deux vecteurs sont envisageables : la socialisation, la coopération, qui 

correspond au dialogue et au partage entre les individus, ou bien la codification des savoirs 

par les routines organisationnelles ou les technologies.  

 

Le troisième principe fondateur est l’environnement, qui est une partie prenante de 

l’organisation avec laquelle il est en interaction, en échange permanent. Ces interactions 

permettent l’adaptation de l’organisation aux modifications du monde extérieur et la remise 

en cause de ses expériences passées. L’entreprise apprenante est ouverte, c'est-à-dire prend 

en considération les changements de ses concurrents, l’évolution de ses clients (Mills et 

Friesen 1992) ou effectue de la veille pour maintenir ses compétences. L’entreprise, tout 

comme les individus, doit profiter des opportunités d’apprentissage (partenariats afin de 

profiter des compétences externes, retours d’expérience). Elle doit ainsi trouver un juste 

milieu entre l’exploitation des compétences pour bénéficier de son apprentissage et 

l’exploration rendue possible par son ouverture au monde extérieur (March 1991).  

 

 

I.B.2.b. Les trois principes catalyseurs  
 

 

Le premier principe catalyseur consiste en l’existence de perspectives et visions 

partagées par les membres de l’organisation. Créatrice de sens, la vision partagée est la 

résultante des visions personnelles: “A formal system of cooperation requires an objective, a 

purpose, an aim…it is important to note the complete distinction between the aim of a 

cooperative effort and that of an individual” (Barnard 1968 cité par Ouchi 1980: 131).   
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Cette vision consiste en des objectifs collectifs que l’organisation et les individus 

souhaiteraient atteindre : elle peut être moteur d’adhésion et d’engagement des salariés mais 

nécessite une coopération active. L’objectif est de rendre les visions personnelles en 

adéquation avec la vision organisationnelle. L’intérêt est de fédérer les acteurs autour de buts 

collectifs, porteurs de sens et par là même motivants voire « enthousiasmants » (Baumard 

1995 : 49). Impulsée par la direction, elle assure une cohésion entre les salariés et une 

cohérence entre les actions individuelles et organisationnelles.  

Si la notion de vision n’est pas nouvelle, c’est son importance au sein des processus 

d’apprentissage que souligne ce principe général. A cet effet nous pouvons reprendre la 

citation de Baumard (1995 : 53) : « Tant que l’apprentissage n’est pas guidé par un propos 

clair, l’organisation risque de se transformer en victime du ‘dilettantisme organisationnel’ – 

c'est-à-dire douée pour beaucoup de choses mais experte en rien » (Wajnert 1993). Le 

développement de l’apprentissage organisationnel nécessite l’existence d’interactions et 

d’échanges entre les membres de l’organisation. Chaque individu possède des croyances et 

modèles mentaux distincts, et cette différence plus ou moins forte entre les individus peut 

constituer un frein aux interactions. Des acteurs aux opinions trop divergentes n’auraient pas 

suffisamment de bases communes pour partager efficacement. Le processus d’apprentissage 

nécessite alors la coexistence de l’unité et de la diversité des acteurs (Fiol 1994, Doz 1994, 

Ingham 1994). La diversité, favorisée par le turn over (March 1991), se traduit par des 

opinions diverses, des modèles mentaux différents et des visions personnelles, tandis que 

l’unité est fondée sur des compréhensions mutuelles et une vision partagée. La stabilité entre 

unité et diversité est difficile à maintenir : une uniformité des modèles mentaux bloque 

l’apprentissage tandis qu’une diversité trop grande constitue un frein à son transfert entre les 

membres de l’organisation (Doz 1994, Ingham 1994 Schein 1996). L’équilibre est favorisé par 

des médiateurs (« translators » et « knowledge brokers » de Brown et Duguid 1998), 

assurant la compréhension entre les individus et les groupes d’individus.  

 

Le deuxième principe correspond à la mise en œuvre d’une structure 

organisationnelle facilitant les processus d’apprentissage (Senge 1990, Jones et Hendry 1992, 

Watkins et Marsick 1993, West 1994, Pedler 1997). Si une entreprise à structure 

traditionnelle peut être apprenante (Mills et Friesen 1992), une évolution de la structure est 

souvent nécessaire afin d’encourager la socialisation et les interactions interindividuelles 

(Duncan et Weiss 1979, Shirvastava 1983). Une incursion rapide dans la littérature sur la 

structure organisationnelle est nécessaire pour appréhender cette notion.   
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La structure organisationnelle fait l’objet de nombreuses définitions qui se réfèrent 

successivement à la division du travail (Mintzberg 1982), à des interactions entre formes 

légales (définition des pouvoirs et règles), formes administratives (répartition des tâches, 

processus opératoires) et pools de ressources (biens physiques, savoir-faire, moyens 

financiers (Chandler 1962 cité par Louart 1996) ou à la différenciation verticale et horizontale 

(Ouchi 1977). Kalika (1995 : 7) propose une définition intégrative : « nous pouvons 

considérer qu’elle correspond à l’ensemble des mécanismes mis en œuvre, conformément à 

la volonté implicite ou explicite de la direction, afin de permettre d’une part la spécialisation 

des tâches et d’autre part leur coordination, de telle façon que soient atteints les objectifs de 

l’entreprise ». Deux éléments principaux caractérisent une structure organisationnelle : sa 

forme structurelle et son degré de décentralisation. La forme structurelle correspond au 

« schéma d’ensemble de la définition des responsabilités et des relations entre les services » 

(Kalika 1995 : 8), et se traduit dans sa forme la plus simple par l’organigramme de 

l’entreprise. Le degré de centralisation ou décentralisation de la structure organisationnelle 

traduit la plus ou moins grande dispersion du pouvoir et des prises de décision entre les 

différents niveaux hiérarchiques. Deux dimensions de la décentralisation coexistent (Kalika 

1995 : 119) : la dimension verticale exprime « la dispersion du pouvoir formel le long de la 

ligne hiérarchique et le niveau auquel les décisions sont prises » et la dimension horizontale 

correspond à la «participation des responsables de l’entreprise aux diverses décisions ».  

La structure organisationnelle d’une entreprise apprenante se caractérise par une 

double flexibilité (Ortenbläd 2002, 2004). Une flexibilité dans la coordination et la division 

du travail, facilitée par la mise en place d’équipes et d’un organigramme plat (Senge 1990, 

Pedler et alii 1991, Watkins et Marsick 1993). Une forme structurelle flexible facilite la 

diffusion des connaissances et les possibilités d’apprentissage au sein d’équipes formelles ou 

informelles. Une flexibilité dans la gestion du pouvoir et les prises de décision, se traduisant 

par une décentralisation de l’organisation et une attribution du pouvoir aux salariés 

‘empowerment’ (Marquardt et Reynolds 1994, Garavan 1997). La répartition du pouvoir de 

l’entreprise apprenante contraste avec les formes organisationnelles traditionnelles : le 

management ne répond plus aux principes de contrôle de la hiérarchie et de pouvoir 

concentré. La hiérarchie est remise en cause au profit de l’attribution du pouvoir et d’un 

management « milieu-haut-bas » (Nonaka 1997). Ce management place le manager 

intermédiaire au cœur de l’organisation et le pouvoir au centre de la ligne hiérarchique : 

« learning organizations will, increasingly, be ‘localized’ organizations, extending the 

maximum degree of authority and power far from the ‘top’ or corporate center as possible » 

(Senge 1990). Cette position n’est pas exempte de critiques : la principale porte sur 

l’antinomie entre la dispersion du pouvoir et les stratégies individuelles (Coopey 1995).  
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L’entreprise apprenante n’est pas pour autant synonyme d’absence de relations de 

pouvoir (Watkins et Marsick 1993) ou de hiérarchie (Senge 1990). La vision partagée ainsi 

que l’attribution du pouvoir aux salariés créent un équilibre global des relations de pouvoir, 

ce qui n’exclut pas les zones d’incertitude et les comportements afférents (Crozier et 

Friedberg 1972). 

 

Le dernier principe de l’entreprise apprenante se traduit par un renouvellement du 

rôle de la hiérarchie dans l’organisation. La décentralisation du pouvoir suggérée 

précédemment implique une modification importante des rapports hiérarchiques. 

L’entreprise apprenante suppose un encadrement différent des individus ainsi qu’une gestion 

des processus d’apprentissage. Le manager intermédiaire, appelé ingénieur de la 

connaissance (Nonaka 1995), guide et soutient l’apprentissage. Son rôle consiste à assurer 

l’adéquation entre la vision organisationnelle et la réalité du terrain telle que vécue par les 

employés de la base. De nouvelles capacités sont requises : d’une part encourager les visions 

personnelles, la communication tout en étant garant de la vision partagée, et d’autre part 

soutenir les collaborateurs dans leur réflexion et dans leur perception des problèmes (Senge 

1990). La hiérarchie a ainsi pour rôle de favoriser le partage, les échanges, les modifications 

des modèles mentaux, et enfin encourager, récompenser et offrir des opportunités 

d’apprentissage aux membres de l’organisation (Garratt 1990).  

 

Ces trois principes catalyseurs du développement de l’entreprise apprenante – la 

structure organisationnelle, l’encadrement et la vision partagée – peuvent être regroupés 

sous la terminologie de « climat d’apprentissage». Si cette notion est largement mobilisée 

dans la littérature sur l’entreprise apprenante (Garrat 1990, Pedler et alii 1991, Watkins et 

Marsick 1993, Marquardt et Reynolds 1994, West 1994, Pelder et Aspinwall 1998), les 

définitions sont parfois peu précises et expriment pour la plupart une atmosphère positive et 

des conditions comme facilitant l’apprentissage19 (Pedler et Aspinwall 1998, Ortenbläd 

2004).  

Au même titre que le climat psychologique, le climat d’apprentissage est une 

déclinaison du concept de climat organisationnel, originellement développé par Lewin, puis 

étudié dans une perspective systémique (Argyris 1958), sous l’égide de climat collectif (Young 

et Parker 1999) et du rôle des forces institutionnelles (Bock et alii 2005).  

 

                                                   
19 « it is a positive atmosphere that makes learning easy and natural…the organization provides space for 
learning that is facilitated but not controlled” (Ortenbläd 2004: 136) ou encore « Some organizations create 
better conditions for this sort of learning than others. They make learning a value at the heart of the enterprise, 
they encourage people to talk to each other, they simply have a better ‘learning climate’” (Pedler et Aspinwall 
1998: 43). 
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La conception du climat organisationnel évolue : la perspective objective considérant 

le climat comme un ensemble de conditions objectives mises en œuvre par l’organisation 

tend à être dépassée au profit d’une perspective intégrant les conditions organisationnelles 

objectives et les réactions individuelles subjectives. Le climat apparaît dès lors comme une 

perception subjective d’éléments objectifs : « Climate portrays organizational environments 

as being rooted in the organization’s values system, but tends to present these social 

environments in relatively static terms, describing them in terms of a fixed (and broadly 

applicable) set of dimensions. Thus, climate is often considered as relatively temporary, 

subject to direct control and largely limited to those aspects of the social environment that 

are consciously perceived by organizational members” (Denison 1996: 624).  

Cette définition souligne la différence entre le climat organisationnel et des concepts 

connexes, tels que la culture organisationnelle ou l’espace partagé du ba20. Si ces trois 

concepts s’intéressent à la création et l’influence des contextes sociaux dans les organisations, 

la culture organisationnelle et le ba font l’objet d’une construction sociale des acteurs qui 

interagissent dans un contexte historique et produisent des représentations partagées, tandis 

que le climat se réfère à un contexte temporel (Denison 1996) et des dimensions objectives 

dont les acteurs ont une représentation subjective. Le climat d’apprentissage peut être défini 

comme un ensemble de conditions organisationnelles mises en place pour faciliter 

l’apprentissage, qui fait l’objet d’une représentation subjective des individus. Les conditions 

organisationnelles déterminées par l’analyse de la littérature sont la structure 

organisationnelle (Senge 1990, Watkins et Marsick 1993, Ortenbläd 200421), l’encadrement 

(Garrat 1990, Senge 1990, Slater et Narver 1995) et la vision partagée (Garavan 1997, 

Easterby-Smith et alii 1998, Cullen 1999).    

Ces six principes généraux de l’entreprise apprenante exposés, se pose la question de 

l’opérationnalisation du concept d’entreprise apprenante. Dans la littérature, la réponse à 

cette interrogation consiste principalement à la création d’outils de mesure, afin d’évaluer le 

caractère plus ou moins apprenant d’une entreprise donnée. Moilanen (2001) propose un 

panorama exhaustif des dispositifs développés. Certains préconisent une compréhension 

interne de l’entreprise, par le questionnement des acteurs de l’organisation (Sarala et Sarala 

1996 « recognising your organization », Pedler 1997 « the learning company 

questionnaire »), tandis que d’autres soulignent l’intérêt d’une perception extérieure (Pearn 

et alii 1995 « the learning audit ») ou d’une contextualisation par rapport à l’environnement 

(Mayo et Lank 1994 « the complete learning organization benchmark » et Tannenbaum 

1997 « learning environment survey »).  

                                                   
20Le ba correspond à un espace virtuel : « shared context in motion, in which knowledge is shared, created and 
utilized” (Nonaka et Konno 1998, Nonaka et Tayama 2005).  
21 La typologie d’Ortenbläd (2002, 2004) distingue les travaux basés sur le climat d’apprentissage de ceux fondés 
sur la structure organisationnelle, mais intègre des éléments structurels : « this perspective [learning climate] 
may also include structural elements » (p. 137).  
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L’outil privilégié de l’évaluation est ainsi le questionnaire. Toutefois, excepté celui de 

Watkins et Marsick (1998), ces outils ne font pas l’objet de validation scientifique.   

Notre recherche sur l’émergence de l’entreprise apprenante et le rôle des outils de 

gestion n’a pas pour objectif de mesurer le caractère plus ou moins apprenant d’une 

organisation mais celui de comprendre les déterminants de l’émergence d’une entreprise 

apprenante. Cette dernière est définie et opérationnalisée par les six principes généraux 

d’organisation qui la caractérise. Notre étude s’interroge d’une part sur les mécanismes 

générateurs de l’entreprise apprenante c'est-à-dire sur la création, dans et par l’organisation, 

de ces six critères, et d’autre part sur les rôles des outils de gestion dans l’émergence.  

 
 
 

I.B.2. Un mode d’organisation hybride 
 
 

 

 La définition de l’entreprise apprenante en six caractéristiques distinctives – trois 

principes fondateurs et trois principes catalyseurs – soulève l’interrogation sur son statut 

d’idéal-type. La mobilisation de la notion de mode d’organisation (Jarillo 1988) constitue un 

élément de réponse sur le statut de l’entreprise apprenante, en conciliant les perspectives de 

la littérature. Cette conception suggère l’entreprise apprenante comme un mode 

d’organisation hybride entre le clan et le réseau, fondé sur un mode de coordination 

coopératif et un mode de contrôle qualifié de semi-hiérarchique.  

 

 

I.B.1.a.De l’idéal-type au mode d’organisation 

 
 
 

La littérature fait état de débats animés par des conceptions différentes du statut de 

l’entreprise apprenante. Pour Garavan (1997 : 19), deux perspectives coexistent: l’entreprise 

apprenante comme une « variable » objective et mesurable ou comme une « métaphore », 

un idéal-type. Notre recherche propose la notion de mode d’organisation (Jarillo 1988) pour 

dépasser l’incommensurabilité apparente entre ces deux conceptions.  

 

Dans la première perspective, l’entreprise apprenante est considérée comme une 

conception particulière de l’organisation, une « variable » incluse dans un processus plus 

large de compréhension de l’entreprise.  
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Les auteurs ne nient pas la difficulté de définir l’entreprise apprenante (Garvin 1993, 

Jacobs 1995, Burgoyne 1999) et s’appuient sur d’autres notions, parfois tout aussi complexes. 

Nous pensons notamment au recours systématique aux concepts d’apprentissage individuel 

et organisationnel22. Certains auteurs utilisent ces deux termes de façon interchangeable 

(Stewart 2001) et évitent ainsi la difficulté. Heraty (2004) reprend une distinction classique : 

l’apprentissage organisationnel fait l’objet de recherches théoriques et normatives, 

opérationnalisées par la notion d’entreprise apprenante dans des études managériales et plus 

prescriptives. Cette position enlève toute substance à la notion d’entreprise apprenante, qui 

se trouve résumée au processus d’apprentissage organisationnel. Afin de franchir cet 

obstacle, nombre d’auteurs (Dovey 1997, Edmondson et Moingeon 1998, Reynolds et Ablet 

1998, Sun et Scott 2003) tentent de saisir conjointement la différence et la complémentarité 

entre l’entreprise apprenante et l’apprentissage organisationnel. La majorité des auteurs 

s’accorde autour d’une distinction probante (Easterby-Smith 1997)23 et d’un consensus 

(DiBella 1995) : l’apprentissage organisationnel est un processus (dans notre recherche il est 

aussi un principe général fondateur) au service de la forme organisationnelle qu’est 

l’entreprise apprenante.  

L’entreprise apprenante comme variable implique une vision objective de ces 

caractéristiques principales, qui ont une influence sur la performance de l’entreprise. Cette 

perspective fait écho aux nombreux outils et questionnaires de mesure évoqués 

précédemment.  

 

 

La deuxième perspective de l’entreprise apprenante rend « rêveurs » puis 

« dubitatifs» (Baumard 1995 : 49) certains théoriciens. Face à cette organisation idéalisée, ils 

estiment les définitions floues et allusives (Garavan 1997) et ne cernant pas suffisamment les 

contours du concept. La métaphore (Cullen 1999) serait un archétype (Tosey et Smith 1999), 

de l’ordre du symbolique (Jones 1994). L’entreprise apprenante est un objectif à atteindre qui 

ne revêtirait aucune réalité « an ideal type which does not actually exist » (Easterby-Smith 

et alii 1998 : 262) et que l’on n’aurait jamais trouvé « the thing that everyone is searching 

for, and that no-one seems to have found » (Hawkins 1994). L’entreprise apprenante est 

présentée sous ces aspects symboliques et idéologiques, fondée sur l’échange collectif et 

impulsée par une vision organisationnelle.  

 

                                                   
22 Les développements sur les concepts d’apprentissage individuel et d’apprentissage organisationnel font l’objet 
de notre chapitre II.  
23 Easterby-Smith (1997) “I argue that there is a new tradition of literature on the learning organization which is 
largely distinct from literature on organizational learning”.  
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Certains théoriciens évoquent la notion d’idéal-type (Tsang 1997, Easterby-Smith et 

alii 1998) sans pour autant la définir ou en tirer les conséquences pour la compréhension de 

l’entreprise apprenante. Un idéal-type est une construction théorique qui rassemble les 

caractéristiques d’un phénomène, pas nécessairement les plus courantes, mais les plus 

spécifiques et les plus distinctives pour caractériser l'objet (Weber 1947). En ce sens l’idéal-

type est une « reconstruction stylisée d’une réalité dont l’observateur a isolé les traits les 

plus significatifs ». C’est une production idéalisée: il n’existe pas dans la réalité de forme 

pure d’un idéal-type. Les recherches empiriques ne confortent que rarement les idéaux types 

purs, et au contraire révèlent des formes hybrides d’organisation, empruntant simultanément 

les caractéristiques de différents idéaux types (Louart 1996, Baroncelli et Assens 2004). Le 

chercheur construit des idéaux types pour caractériser l’objet étudié et utilise ce prisme 

simplifier la compréhension du réel (Weber 1971).  

 

 

Face à cette ambiguïté sur le statut de l’entreprise apprenante, la notion de mode 

d’organisation proposée par Jarillo (1988) et reprise par Josserand (1997, 2001) nous paraît 

pertinente. Un mode d’organisation est défini par « de grands principes généraux 

d’organisation qui permettent d’assurer la cohésion d’une organisation donnée » (Josserand 

1997 : 1). L’intérêt de ce saut sémantique, de l’idéal-type au mode d’organisation, est de 

proposer une voie conciliant les perspectives de l’entreprise apprenante comme une 

« variable » et une « métaphore ». Les principes généraux sont des caractéristiques 

objectivées et potentiellement mesurables de l’entreprise apprenante et font ainsi écho à la 

perspective « variable ». L’agrégation de ces principes définit un mode d’organisation pur, 

qui revêt un caractère métaphorique. L’approche par les modes d’organisation permet 

d’appréhender différemment l’entreprise apprenante : elle n’est pas une métaphore ou un 

idéal-type mais une organisation dynamique caractérisée par des principes généraux. 

L’entreprise apprenante est déterminée par des traits significatifs sans être figée par ces 

derniers, qui peuvent être agencés différemment et créer des formes hybrides. L’hybridation 

des formes organisationnelles implique que « les formes se mélangent et constituent un 

assemblage hétérogène en relation avec les différents contextes et environnements » (Louart 

1996 : 80). La compréhension du mode d’organisation est nourrie par l’ensemble de ces 

formes dérivées qui se créent dans la réalité. Ces formes hybrides combinent différents 

modes de coordination et de gouvernance en son sein (Baroncelli et Assens 2004).  
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I.B.1.b. Un mode d’organisation coopératif et semi-hiérarchique 

 

 

La première classification des modes d’organisation commence avec les fameux 

travaux de Williamson (1975) sur l’existence des coûts de transaction (Coase 1937), dont la 

portée est loin de se limiter à la présentation très succincte de ce paragraphe. Une entreprise 

peut opter pour deux solutions : soit elle choisit un fonctionnement en autarcie, intègre tous 

les éléments de sa chaîne de valeur et gère ses relations selon le mode hiérarchique ; soit elle 

sous-traite sur un marché une partie de ses activités. Les alternatives sont donc la hiérarchie 

(appelée aussi bureaucratie) et le marché. Les développements ultérieurs intègrent des 

modes d’organisation basés sur la coopération : le clan (Ouchi 1979, 1980) puis le réseau 

(Jarillo 1988). Le clan est fédéré autour de croyances communes et de valeurs telles que la 

coopération, l’entraide et la supériorité des anciens. Dameron (2000) rapproche le clan du 

compagnonnage préindustriel auquel nous avons déjà fait référence. Jarillo (1988) propose la 

notion de réseau, dont l’efficience serait supérieure à celle du marché et de la bureaucratie. 

Ces quatre modes d’organisation sont intégrés dans une typologie, selon deux paramètres : 

l’existence de relations hiérarchiques et la propension à la coopération. Josserand (1997, 

2001) requalifie ces deux dimensions pour leur conférer plus de pertinence : l’organisation 

est constituée de mode de coordination coopératif ou non coopératif, et de mode de contrôle 

hiérarchique ou non hiérarchique. La typologie peut dès lors être représentée de la façon 

suivante (figure I.3.):  

 

 Non coopératif Coopératif 

Hiérarchique Bureaucratie Clan 

Non hiérarchique Marché Réseau 

    D’après Josserand (1997)  

Figure I.3. Une typologie des modes d’organisation 

 
 
 Le positionnement de l’entreprise apprenante dans cette typologie suppose de nous 

interroger sur ses modes de contrôle et de coordination.  

En premier lieu, les relations hiérarchiques dans l’entreprise apprenante ont déjà été 

évoquées : le pouvoir est relativement dispersé entre la hiérarchie et le personnel. Plus 

précisément, les individus bénéficient d’un pouvoir accru (Mills et Friesen 1992, Snell et 

Chak 1998, Örtenblad 2004), qui tend à optimiser les décisions: « Learning organizations 

realize that empowered workers can make better decisions than managers because they 

need and have the best information” (Marquardt et Reynolds 1994).  
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Si l’entreprise apprenante n’est ainsi pas inscrite dans un mode hiérarchique 

assimilable à celui de la bureaucratie24 ou des modes d’organisation classiques, dans lesquels 

le pouvoir décisionnaire, financier, politique est concentré dans les mains de la direction, 

plusieurs facteurs réfutent l’absence de rapports hiérarchiques. D’une part, l’explication des 

principes généraux d’organisation évoque le rôle de la hiérarchie, notamment dans 

l’impulsion de la vision organisationnelle et des actions à mener. D’autre part, la 

décentralisation du pouvoir et le management « milieu-haut-bas » n’indiquent pas une 

négation de la hiérarchie mais sa modification et son atténuation par rapport à une structure 

hiérarchique. Enfin, Dovey (1997) décrit l’abandon d’une gestion autoritaire au profit d’un 

management « démocratique » et « participatif », fondé sur un contrat social explicitant les 

droits et devoirs des parties. Cette structuration des pouvoirs constitue une position 

intermédiaire entre le réseau et la bureaucratie. Nous proposons de situer l’entreprise 

apprenante dans un management appelé semi-hiérarchique, qui serait caractérisé par une 

gestion du type milieu-haut-bas.  

En second lieu, les développements sur les caractéristiques de l’entreprise apprenante 

s’inscrivent clairement dans un mode de coordination coopératif. Nous pouvons citer certains 

éléments qui en attestent. Le processus d’apprentissage organisationnel ne peut être envisagé 

sans la coopération et le partage entre les membres de l’organisation. De plus, la structure 

organisationnelle adéquate pour le développement de l’entreprise apprenante se traduit par 

une coopération et une transversalité accrue au sein d’équipes. Enfin, l’existence d’une vision 

partagée implique des comportements d’adhésion et de coopération.  

L’entreprise apprenante peut être conçue comme un mode d’organisation hybride, situé entre 

le clan et le réseau et basé conjointement sur le partage du pouvoir et sur l’investissement 

dans des actions communes (figure I.4.) : 

 

 Non coopération Coopération 

Bureaucratie Hiérarchique 

 

Non Hiérarchique 
Marché 

Clan 

 

 

Réseau 

 

Figure I.4. L’entreprise apprenante : un mode d’organisation hybride  

 

 

                                                   
24 La bureaucratie telle que décrite par Weber repose sur les relations hiérarchiques : la hiérarchie des emplois est 
clairement définie, la promotion dépend de l’ancienneté et du jugement des supérieurs et chaque agent est soumis 
à une discipline et à un contrôle strict et systématique de son travail (Plane 2001).  

Semi-hiérarchique Entreprise apprenante
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Conclusion I.B.  

 

 

L’étude de la littérature dans le champ de l’entreprise apprenante est la source de 

multiples apports et pistes de réflexion. La définition, les contours théoriques ainsi que la 

conception de notre objet de recherche s’en trouvent clarifiés et explicités.  

 

Notre conception de l’entreprise apprenante se fonde sur la notion de mode 

d’organisation, qui nous permet de résoudre le débat récurrent de la littérature sur son statut 

d’idéal-type, mais surtout d’en préciser le caractère hybride, entre le réseau et le clan, 

caractérisé par un mode de coordination coopératif et un mode de contrôle semi-

hiérarchique. L’entreprise apprenante se caractérise par six principes généraux 

d’organisation, trois principes fondateurs et trois principes catalyseurs.  

 

L’entreprise apprenante peut être définie de la façon suivante : un mode 

d’organisation ouvert et réactif aux changements de son environnement grâce à ses processus 

internes, dynamiques et interactifs d’apprentissages individuel et organisationnel, soutenus 

par une vision partagée, un encadrement semi-hiérarchique et une structure 

organisationnelle flexible. Intégrant les attributs majeurs de l’entreprise apprenante précisés 

par Tarondeau (1998), cette définition mène à deux conclusions principales.  

Elle distingue les principes d’apprentissage et d’ouverture nécessaires à l’existence de 

l’entreprise apprenante de ceux du climat d’apprentissage qui catalysent son développement. 

L’entreprise apprenante est animée par l’interaction dynamique entre ces principes.  

La problématique du passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel, 

déjà évoquée dans l’approche par les ressources, apparaît comme primordiale. Les outils de 

gestion, supports privilégiés d’apprentissage et d’action collective (Hatchuel 1992, David 

1998), peuvent jouer un rôle essentiel dans ce passage d’un niveau d’apprentissage à un autre 

et dans l’émergence de l’entreprise apprenante.  
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I.C. Outils de gestion et entreprise apprenante  

 

 

 

 Notre recherche tente de lier l’émergence de l’entreprise apprenante à son 

instrumentalisation. Nous cherchons à comprendre le rôle des outils de gestion dans la 

construction d’une entreprise apprenante. Deux raisons expliquent ce choix. D’une part, les 

outils de gestion font partie intégrante de la réalité et du quotidien des entreprises : tableaux 

de bord, calcul de ratios, logiciel d’aide à la décision ou encore système de rémunération des 

salariés sont omniprésents. L’instrumentalisation demeure pourtant un domaine 

relativement peu exploré par la recherche académique. D’autre part, les outils de gestion 

peuvent être analysés comme une interaction entre des relations et des connaissances (David 

1998) et lui confère ainsi un rôle essentiel dans la création d’une dynamique collective. L’outil 

de gestion est un vecteur privilégié d’apprentissage et de changement, et à cet effet, constitue 

un levier potentiel au service de l’entreprise apprenante.  

 La finalité de cette section est de mettre en évidence les outils de gestion qui 

caractérisent l’entreprise apprenante. Dans un premier temps, le corpus théorique sur les 

outils de gestion va nous permettre de cerner les contours du concept et de sa place dans 

l’organisation. Dans un second temps, nous nous attacherons à déterminer les outils de 

gestion mis en œuvre dans l’entreprise apprenante et proposons une synthèse.  

 

 

I.C.1. La définition des outils de gestion  
 
 

 

 

 Si l’instrumentalisation de l’organisation peut être comprise comme une volonté de 

rationalisation des processus, des décisions et actions des individus, la littérature fait 

apparaître le caractère construit et émergent de l’outil. Ce dernier est en effet inclus dans une 

relation de co-construction avec l’organisation, l’un et l’autre s’influençant mutuellement.  
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I.C.1.a. Un dispositif formel  

 

 

 Issu du vocable d’ « outillage administratif » (Fayol 1911), le concept d’outil de 

gestion fait l’objet d’une littérature principalement française qui vise à étudier son rôle dans 

l’organisation (Romelaer 1993, David 1996, 1998, 2000, Moisdon 1997, Hatchuel 1992, 

Peaucelle 2003). A l’origine, l’outillage administratif est une aide à l’accomplissement des 

tâches intellectuelles de gestion comme les outils physiques aident au travail physique 

(Peaucelle 2003). Leur intégration dans différents domaines de l’entreprise - l’organisation, 

la prévoyance, le commandement et le contrôle - répondait à un objectif de « conformation » 

(David 1996) des comportements à l’outil.   

 

 Le saut sémantique d’outillage administratif à outil de gestion n’a pas eu de 

répercussion sur sa définition. La littérature fait état d’un consensus sur le contenu et la 

finalité de l’outil de gestion : il s’agit d’un dispositif formel, se traduisant par des procédés ou 

encore des raisonnements, qui vise à « orienter l’action humaine » (Hutchins 1995) et 

« rendre possible une action collective coordonnée et orientée vers un but » (Bayard cité par 

Saubesty 2003 : 11). David (1996) regroupe ces caractéristiques dans une définition simple : 

un outil de gestion est un« dispositif formalisé qui permet l’action organisée » et recouvre 

une réalité très hétérogène (tableau de bord, système expert, système d’information ou 

encore système de rémunération).  

 

 L’outil est créé, façonné et formalisé par l’organisation qui l’implémente afin de 

faciliter l’action collective et les processus d’apprentissage. Ce rôle d’artefact au service de 

l’action organisationnelle repose sur trois caractéristiques distinctives (David 1998) : 

- un substrat technique défini comme les éléments concrets qui permettent son 

fonctionnement,  

- une philosophie de l’action qui correspond aux objectifs visés par ceux qui mettent en 

place l’outil (automatisation, décentralisation, compétition etc), 

- une vision simplifiée des relations organisationnelles qui traduit l’organisation idéale 

qui devrait exister pour que l’outil fonctionne parfaitement.  
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I.C.1.b. La co-construction avec l’organisation  

 

 

Cette définition de l’outil de gestion suppose une co-construction et une interaction 

permanente entre outil et organisation. L’intégration d’un outil implique une modification ou 

remise en cause du fonctionnement organisationnel et possède un effet structurant sur 

l’organisation (David 1996, Romelaer 1996 : 66) : « Tous ces travaux [Doz et Prahalad 1987, 

Mintzberg 1994] semblent établir le fait que les systèmes de gestion permettent un contrôle 

partiel des personnes et actions au prix d’une rigidité certaine dans les représentations et 

dans les stratégies ». L’outil de gestion s’inscrit dans un contexte organisationnel et 

environnemental dans lequel l’outil se transforme et les transforment. L’évolution des 

organisations et de leur environnement, à la fois plus turbulent et plus rapide, confère de 

nouveaux rôles aux outils de gestion (David 1998, Fulmer et alii 1998). Le rôle traditionnel de 

conformation des comportements est supplanté par celui de vecteur du changement. Plus 

précisément, l’introduction d’un outil peut générer trois types de situations (David 1998) qui 

nécessitent des outils différents (Fulmer et alii 1998).  

 

- Une investigation du fonctionnement organisationnel. La mise en place de l’outil 

implique une confrontation (et une co-construction) entre l’outil et l’organisation, 

révélatrice des déterminants essentiels de l’organisation. Cette situation améliore le 

fonctionnement de l’organisation en révélant les dysfonctionnements 

organisationnels et de nouveaux schémas d’évolution et se traduit par des démarches 

de benchmarking ou la mise en place d’équipes semi-autonomes.   

- Un accompagnement du changement. Le changement peut être soutenu et facilité par 

la création de dispositifs adéquats (nouvelle structure organisationnelle par exemple). 

En soutenant l’action collective pendant ce processus de changement, l’outil devient le 

support de la « construction progressive de représentations partagées ». L’outil, 

source de modification dans l’organisation, cristallise l’évolution de l’action collective 

et des représentations sous-jacentes à cette action. Les démarches de qualité totale et 

de réengineering s’insèrent dans cette logique.  

- L’exploration du nouveau. L’outil de gestion peut également transformer les règles 

organisationnelles, orienter les métiers et transformer les savoirs de base. Pour cela, 

l’organisation fait appel à une construction de scénarios ou des partenariats.  
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 L’ensemble des situations est présenté ci-après (figure I.5.) :  

 

ROLES DEFINITIONS OUTILS 

Conformation 
Rendre les comportements 
conformes à un optimum 
postulé par l’outil. 

Système de rémunération de 
la force de vente. 

Investigation du 
fonctionnement 
organisationnel 

Révéler les déterminants 
essentiels de l’organisation 
par la confrontation entre 
outil et organisation. 

- Benchmarking, 
- Equipes semi-autonomes. 

Accompagnement du 
changement 

Supporter la construction 
progressive de 
représentations partagées. 

- Démarche de qualité totale, 
- Réengineering. 

Exploration du nouveau 
Questionner et transformer 
les savoirs techniques. 

- Analyse de scénario, 
- Alliance et partenariat. 

              D’après David 1998, Fulmer et alii, Grimand 1999. 

Figure I.5. Les rôles des outils de gestion  

 

 

 Chaque outil constitue un vecteur potentiel de changement que l’organisation est libre 

d’activer. Toutefois, l’organisation ne peut anticiper de façon certaine le rôle que va jouer 

l’outil. Ce dernier dépend en partie de la philosophie de l’action qu’il véhicule et de la 

conception sous-jacente de l’organisation, en tant que maillage d’individus ou de 

connaissances. L’organisation et l’outil de gestion peuvent en effet être conçus comme des 

connaissances et des relations en interaction25 (David 1998). Cette approche permet de 

classer les outils selon leur objet. Certains sont orientés vers les relations : « ils s’adressent 

explicitement aux relations entre les acteurs ou groupes d’acteurs » (p. 54). Ce type d’outil 

crée des connexions et une coopération entre des acteurs connaissants. A contrario, l’outil 

orienté connaissances permet l’action collective par le partage de connaissances dans un 

réseau d’acteurs existant. Enfin, les outils orientés relation et connaissance sont dits mixtes.  

 
Cette présentation du concept d’outil de gestion comme vecteur du changement 

implique que l’organisation, et notamment l’entreprise apprenante, peut générer 

l’apprentissage et l’action collective par la mise en place de dispositifs formels qu’elle aurait 

préalablement créés. Cette conception sous-tend à la fois un outil de gestion « objectif », 

intégré dans une politique volontariste d’apprentissage, et une interprétation subjective de 

l’outil par les acteurs. Cette perspective n’est pas sans rappeler celle du climat 

d’apprentissage évoquée précédemment.  

                                                   
25 Les connaissances sont définies par l’auteur comme « l‘ensemble des informations, représentations élaborées, 
transmises, mémorisées par tout ou partie de l’organisation » et les relations comme « les différents types de 
contacts et de connexions, formels ou informels, directs ou non, qui existent entre des acteurs ou groupes 
d’acteurs de l’organisation » (p. 54).  
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L’introduction de la subjectivité des acteurs empêche de concevoir 

l’instrumentalisation de gestion comme une rationalisation abusive de l’organisation. La 

formalisation de l’outil n’implique pas une anticipation ou une détermination des 

conséquences et changements induits. L’outil se construit chemin faisant, son rôle évoluant 

avec l’organisation et les représentations des acteurs.  

Cette présentation du concept d’outil de gestion et plus particulièrement des divers 

rôles qu’il peut revêtir dans une organisation soulève le questionnement de la place des outils 

de gestion dans une organisation spécifique : l’entreprise apprenante. 

 

 

I.C.2.Les outils de l’entreprise apprenante  
 

 

 

Les deux thématiques d’outil de gestion et d’entreprise apprenante sont peu souvent 

explorées conjointement et explicitement dans la littérature. Les théoriciens distinguent 

toutefois les outils dits organisationnels, liés à l’organisation et la coopération dans 

l’entreprise, des outils technologiques, fondés sur les technologies de l’information. Les outils 

de gestion sont par ailleurs implicitement omniprésents dans les recherches sur l’entreprise 

apprenante : les auteurs préconisent la mise en place d’une vision partagée, de 

communautés, et d’outils informatiques. Les développements précédents sur l’entreprise 

apprenante vont ainsi alimenter notre synthèse sur les outils de gestion dans l’entreprise 

apprenante.  

 

 

I.C.2.a. Les outils technologiques et organisationnels 

 

 

Si Fulmer et alii (1998) procurent de « nouveaux » outils à l’entreprise apprenante – 

dialogue, planification de scénario, travail en équipe et gestion des connaissances, King 

(2001, 2006) propose un plan d’action en six étapes, correspondant à six catégories d’outils, 

pour devenir une entreprise apprenante.  

La première étape (étape 1) se traduit par la mise en place de systèmes d’information. 

Ces derniers constituent une infrastructure de base qui facilite l’intégration des autres types 

d’outils : « once an appropriate IS infrastructure has been developed, the organization can 

more effectively implement other components of the overall long-term learning 

organization strategy ».  
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Les outils SI sont nettement différenciés des autres outils et constituent un élément 

essentiel de l’organisation. Ils explicitent en effet la connaissance et rendent possible la 

création de marques, brevets ainsi que la formation en ligne. Ces outils permettent le 

développement de la propriété intellectuelle (étape 2) et à l’apprentissage individuel (étape 

3). L’apprentissage individuel des connaissances à dominante tacite s’effectue par la 

formation en situation. Les outils de l’apprentissage organisationnel (étape 4) cherchent à 

créer et développer des capacités de travail en groupe et d’anticipation du changement, tandis 

que ceux de la gestion des connaissances (étape 5) visent à acquérir et diffuser l’expérience 

des acteurs, au travers de communautés de pratique et d’explicitation des bonnes pratiques. 

Enfin, l’innovation (étape 6) se traduit par des structures par groupe favorisant la génération 

d’idées et la créativité des individus. Ces éléments sont résumés dans la figure suivante 

(figure I.6.) : 

 

CATEGORIES et RÔLE OUTILS 

Système d’information 
Expliciter la connaissance 

- Système de gestion, 
- Système d’aide à la 

décision. 
Propriété intellectuelle 

Transformer les connaissances explicites en 
formule, brevet et marque 

- Système de recherche par 
thèmes. 

Apprentissage individuel 
Acquisition de connaissances tacites et 

explicites par les individus 

- Formation en ligne, 
- Formation en situation. 

Apprentissage organisationnel 
Création et diffusion de connaissances 

organisationnelles 

- Groupe de travail, 
- Attribution du pouvoir. 

Gestion des connaissances 
Acquérir, expliquer et communiquer l’expertise 

et l’expérience professionnelle 

- Bonnes pratiques, 
- Communauté de pratique. 

Innovation 
Génération de nouvelles idées, produits et 

techniques 

- Groupe d’idées, 
- Groupe de créativité. 

         D’après King (2001,2006) 

Figure I.6. Les catégories d’outils de l’entreprise apprenante 

 
 
 

Cette classification différencie les outils basés sur les systèmes d’information des 

autres outils, fondés sur l’organisation des relations et de la coopération des acteurs au sein 

de structure restreinte (groupe, équipe, communauté). Ces derniers reposent principalement 

sur des interactions en face à face, mais peuvent intégrer des aspects technologiques. David 

(1998) soutient cette logique en distinguant les outils « simples », une réunion par exemple, 

des outils « à forte technicité » comme un système d’aide à la décision.  

t 
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Laise et alii (2005 : 126) suivent également cette voie en classant les outils en deux 

catégories : les outils technologiques d’une part et les outils organisationnels d’autre part : 

“the existence of a knowledge intensive organizational relation requires sophisticated tools, 

some technological and other organizational”. Enfin, la littérature sur la gestion des 

connaissances propose deux approches, l’une basée sur la technologie et l’autre sur les 

interactions en face à face et atteste de l’intérêt d’une différenciation entre outils 

technologiques et organisationnels.  

Les définitions de la gestion des connaissances sont nombreuses et intègrent de 

multiples facettes. Alavi et Leidner (2001 : 114) en soulignent l’aspect dynamique “a dynamic 

and continuous set of processes and practices embedded in individuals, as well as in groups 

and physical structures », Crié (2003) les divers supports de la connaissance « le processus 

de capture et d’enregistrement de l’expertise collective d’une entreprise quelque soit l’endroit 

où cette dernière réside (les bases de données internes ou externes, les documents de toute 

nature et format ainsi que dans la tête des individus) puis de sa redistribution là où elle est 

susceptible de produire les meilleurs profits », tandis que Grundstein (2002, 2003) en 

présente les quatre facettes : repérer, actualiser, valoriser et préserver les connaissances.  

La gestion des connaissances peut être définie comme l’ensemble des processus et 

outils mis en œuvre par une organisation pour assurer l’acquisition, la diffusion et la 

capitalisation des connaissances. La gestion des connaissances est une politique menée par 

l’entreprise dont la finalité est d’améliorer la valeur du capital immatériel de l’entreprise 

(Bayad et Simen 2003). Cette politique favorise la construction de structures d’apprentissage 

techniques et humaines (Davenport et Prusak 1998) et la création d’une culture basée sur la 

connaissance (Alavi et Leidner 2001). Les deux perspectives de la gestion des connaissances 

(Alavi et Leidner 1999, Schultze et Leidner 2002)26 se traduisent par la stratégie de 

déploiement de deux types d’outils distincts (Hamilton 1998, Hansen, Nohria et Tierney 

1999, Iverson et McPhee 2002). D’une part, la codification repose sur le principe du « people 

to document » : les connaissances sont explicitées et codifiées dans des bases de données et 

un réseau informatique. D’autre part, la personnalisation ou le « people to people » favorise 

les réseaux humains et les interactions en face à face.  

 

Au regard de ces éléments, et pour plus de clarté et de simplicité dans notre analyse, 

nous retiendrons la distinction entre les outils organisationnels, principalement fondés sur la 

coordination et la socialisation des acteurs, et les outils technologiques qui s’appuient 

conjointement sur la coordination, la capitalisation et la diffusion de connaissances 

explicites.  

                                                   
26 Alavi et Leidner (1999) proposent 3 perspectives de la gestion des connaissances, qui correspondent à deux 
épistémologies de la connaissance. Schultze et Leidner (2002) reprennent la typologie de Deetz mais seules deux 
épistémologies font l’objet d’une représentation dans la littérature.  
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Les outils technologiques peuvent constituer un appui aux mécanismes de 

coordination créés par les outils organisationnels. La réalité organisationnelle atteste d’une 

relation d’interdépendance et d’influence réciproques, d’un enchevêtrement entre ces deux 

types d’outils qui rend artificielle leur séparation. Notre étude de la littérature sur ces deux 

types d’outils se fera de façon séparée27, mais les résultats mettront en relief les relations 

d’interdépendance qui les caractérisent.  

Les outils organisationnels correspondent à un ensemble hétérogène : formation 

professionnelle, compagnonnage, attribution du pouvoir aux salariés, mise en place d’équipe 

projet, de groupes de travail ou encore facilitation de l’émergence de communauté de 

pratique. S’ils ne font pas l’objet d’une définition globale, les outils technologiques peuvent 

être définis et leur fonction dans l’apprentissage appréhendé. Pour cela, nous devons 

effectuer une incursion rapide dans la littérature en système d’information.  

 

 

 La littérature en système d’information distingue la notion de système d’information 

de celle de technologie de l’information. Le système d’information (SI) fait l’objet de 

nombreuses définitions. Nous pouvons citer Reix (1998 :75): « ensemble organisé de 

ressources permettant d’acquérir, de traiter, de stocker, communiquer des informations 

dans (et entre) des organisations », Rowe (2002) « un ensemble d’acteurs sociaux qui 

mémorisent et transforment des représentations via des technologies de l’information et des 

modes opératoires » ou encore Kéfi (2002 :38) « un système d’information est un ensemble 

de processus formels de saisie, de traitement, de stockage et de communication de 

l’information, basés sur des outils technologiques, qui fournissent un support aux processus 

transactionnels et décisionnels, ainsi qu’aux processus de communication actionnés par des 

acteurs organisationnels, individus ou groupes d’individus, dans une ou dans plusieurs 

organisations ». Ces définitions se concentrent autour du concept d’information et 

soulignent l’aspect multidimensionnel du système d’information. Trois dimensions sont 

évoquées (Reix 2002 : 1) : la dimension informationnelle - interprétation de l’information par 

un individu, la dimension organisationnelle - les processus, la structure - et la dimension 

technologique - le SI est un construit technologique à base d’outils. Les outils technologiques 

sont des technologies de l’information (TI), qui « traitent, stockent et transmettent 

l’information » (Kéfi 2002 : 39) sur lesquels est basé le SI : « un système d’information n’est 

pas un système informatique, un ordinateur ou un logiciel…les technologies de l’information 

supportent les SI et en particulier une architecture informationnelle » (Reix 2002).  

 

                                                   
27 La littérature sur l’adoption des outils technologiques et organisationnels fait l’objet de notre chapitre III.  
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L’introduction de TI et d’outils technologiques dans une organisation n’est pas 

neutre : elle flexibilise et rigidifie conjointement les processus d’apprentissage. Les effets 

positifs des TI font l’objet d’un consensus : une communication plus rapide et efficace, la 

multiplication des sources d’informations, une automatisation des processus, la création 

d’une mémoire et le partage dynamique entre les membres (Huber 1990, Goodman et Darr 

1998, Silva 2001). Ces éléments se traduisent par une flexibilité organisationnelle définie 

comme «aptitude de l’entreprise à répondre aux modifications de l’environnement pour 

assurer le maintien de ses objectifs fondamentaux » (Reix 1999 : 111). Cette flexibilité facilite 

le processus de changement, l’émergence de nouvelles formes d’organisation et élargit le 

répertoire de réponses dont dispose l’entreprise. La flexibilité est source de capacité 

d’apprentissage (Robey, Boudreau et Rose 2000).  

De nombreuses recherches s’intéressent à la contribution des technologies de 

l’information dans les processus d’apprentissage (Goodman et Darr 1998, McDermott 1999, 

Walsham 2001, Desanctis et alii 2003, Barrett et alii 2004, , Real et alii 2005, Kane et Alavi 

2005) et constatent un renforcement entre les technologies et l’apprentissage 

organisationnel : « en définitive, parce que l’apprentissage organisationnel, repose, pour 

l’essentiel, sur la mémorisation et la communication, les TI sont un élément déterminant de 

sa rapidité et de son étendue, donc de la capacité d’innovation propre à toute organisation 

flexible » (Reix 1999 : 114). Plus particulièrement, la littérature en SI développe depuis une 

décennie une perspective basée sur les ressources (Bharadwaj 2000, Christiaanse et 

Venkatraman 2002, Santhanam et Hartono 2003, Wade et Hutland 2004). Ces recherches 

conçoivent les TI comme des ressources et développent notamment la notion de capacité TI 

d’une entreprise (« IT capability »). Cette dernière est définie « as its ability to mobilize and 

deploy IT-based resources in combinaison or copresent with other resources and 

capabilities” (Bharadwaj 2000 : 171) et repose sur la coexistence de trois types de ressources : 

 

- Les ressources tangibles (“IT infrastructure”) – ordinateurs et dispositifs matériels – 

sont facilement imitables et achetables sur le marché et confèrent rarement un 

avantage concurrentiel à l’entreprise (Mata et al 1995), même si l’effet d’expérience 

importe (Néo 1998). 

- Les ressources humaines IT (« human IT resources ») correspondent aux 

compétences techniques et managériales et se traduisent principalement par des 

routines organisationnelles, des connaissances tacites, difficilement imitables 

(Samabmurthy et Zmud 1992). 

- Les « IT-enabled intangible », ressources immatérielles, intègrent le savoir faire et la 

culture d’entreprise au niveau des SI. 
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Ces trois types de ressources sont combinés dans l’organisation pour développer la 

capacité ou le quotient intellectuel TI de l’organisation (Mendelson 2000) et supporter le 

partage des connaissances et l’apprentissage (Kane et Alavi 2005, Alavi et Leidner 2001, 

O’leary 1998). Le rôle des TI dans les processus d’apprentissage demeure toutefois ambigu 

(Reix 2002). Les TI sont source de flexibilisation mais aussi de rigidité. Cette dernière 

découle notamment du « poids de l’héritage » (Reix 1999) et de la nécessaire formalisation 

des processus et des connaissances, excluant les connaissances tacites et réduisant la richesse 

d’interprétation. La capitalisation des connaissances pose également la question de leur 

obsolescence et de leur évolution dans le temps. Au final, l’intégration des TI ne doit pas être 

sur valorisée (Brown et Duguid 1998) et apparaît parfois comme une « jealous mistress » 

(Robey 2000).  

 

 

I.C.2.b. Une synthèse des outils de gestion de l’entreprise apprenante 

 

 

Les développements précédents, tant sur la définition de l’entreprise apprenante que 

sur ses outils, constituent une base théorique pour établir une synthèse des principaux outils 

de gestion qu’elle mobilise. Les outils de l’entreprise apprenante se caractérisent par une 

philosophie de l’action orientée vers la coopération et le partage, visant à instaurer confiance 

et transparence. A l’instar du cas empirique présenté par David (1998), la logique est la 

suivante : « il [est] postulé comme plus efficace de travailler ensemble que de s’affronter ». 

 

Cette synthèse s’articule autour des différentes caractéristiques de l’outil :  

- le principe générateur de l’entreprise apprenante auquel l’outil se rapporte,  

- son orientation vers la connaissance, la relation ou mixte,  

- son caractère technologique ou organisationnel.  

 

 

Cette synthèse, représentée ci-après (figure I.7.) reprend l’ensemble des 

développements précédents.  
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Conclusion I.C.  
 
 
 
 
 
 Un outil de gestion est un dispositif formalisé mis en œuvre par l’organisation pour 

assurer l’action organisée en son sein. Selon ses spécificités, l’outil peut revêtir divers rôles - 

la conformation des comportements, l’accompagnement du changement ou encore 

l’exploration du nouveau – et différentes formes – organisationnel ou technologique. Ces 

deux types d’outils sont fondés sur la coopération et la coordination des acteurs, 

respectivement en face à face ou par la mobilisation des technologies de l’information. 

  

Un outil crée conjointement des relations et de la connaissance. L’introduction d’un 

outil de gestion dans une organisation, c'est-à-dire son instrumentalisation, génère une 

dialectique entre la relation et la connaissance. L’émergence de l’entreprise apprenante, 

présentée dans les sections précédentes comme une organisation fondée sur l’apprentissage 

et l’interaction, apparaît dès lors étroitement liée à son instrumentalisation. Cette dernière se 

traduit par une co-construction de l’outil de gestion et de l’organisation.  

 La synthèse sur les outils de gestion de l’entreprise apprenante, classifiés selon le 

principe fondateur auxquels ils se rapportent, constitue un point de départ pour l’analyse des 

outils de gestion menée dans le chapitre III.   
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Conclusion Chapitre I 
 
 

 

L’objectif de ce premier chapitre était de dessiner théoriquement notre objet de 

recherche : sa définition, ses caractéristiques, son statut et son instrumentalisation.  

 

En articulant de façon singulière les théories et concepts managériaux existants, 

l’entreprise apprenante n’apparaît ni comme une forme organisationnelle révolutionnaire ni 

comme une mode éphémère. Elle constitue la résultante des évolutions théoriques et 

empiriques qui jalonnent les sciences de gestion. Plus précisément, cette forme 

organisationnelle trouve ses racines conjointement dans l’approche par les ressources et dans 

l’approche systémique. Elle traduit l’adéquation entre l’évolution de la pensée managériale et 

le contexte actuel fondé sur la connaissance.  

 

Notre recherche réfute son caractère idéal-typique pour mobiliser la notion de mode 

d’organisation, qui souligne sa dynamique interne. Elle peut en effet être opérationnalisée 

par les six principes généraux d’organisation qui la caractérise et leur interaction réciproque. 

La définition suivante est proposée : l’entreprise apprenante est un mode d’organisation 

ouvert, systémique et réactif aux changements de son environnement grâce à ses processus 

internes, dynamiques et interactifs d’apprentissage individuel et d’apprentissage 

organisationnel, soutenus par une vision partagée et coopérative, un encadrement semi-

hiérarchique et une structure adéquate.  

L’émergence de l’entreprise apprenante apparaît comme étroitement liée à son 

instrumentalisation. Ces deux processus sont en effet animés par la même dialectique entre 

les relations et les connaissances et se co-construisent.  

 

Ce chapitre a explicité notre conception de l’entreprise apprenante et les 

caractéristiques qui lui sont conférées dans notre recherche. Il suscite également deux 

questionnements essentiels.  

La dynamique interne de l’entreprise apprenante apparaît comme conditionnée par ses trois 

principes fondateurs, et plus particulièrement par l’interaction entre l’apprentissage 

individuel et l’apprentissage organisationnel. Le passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre 

constitue la pierre angulaire de l’entreprise apprenante. Notre réflexion théorique doit être 

poursuivie dans le champ de l’apprentissage afin d’appréhender de façon approfondie ces 

deux processus et les mécanismes qui les relient. Ces développements feront l’objet de notre 

chapitre II.  
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L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante se traduit par un processus de co-

construction entre l’outil de gestion mis en œuvre et l’organisation qui l’accueille. Ce 

processus ainsi que la dialectique entre les relations entre les individus et les connaissances 

doivent également faire l’objet d’approfondissement. Cette analyse fera l’objet de notre 

chapitre III.  
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Chapitre II. De l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel 

 

 

 

 

 

Le premier chapitre sur la conception de l’entreprise apprenante nous a permis d’en 

proposer une définition : l’entreprise apprenante est un mode d’organisation ouvert, 

systémique et réactif aux changements de son environnement grâce à ses processus internes, 

dynamiques et interactifs d’apprentissages individuel et organisationnel, soutenus par une 

vision coopérative, un encadrement semi-hiérarchique et une structure adéquate. La 

réflexion théorique du chapitre précédent laisse en suspend le questionnement sur la 

coexistence des processus d’apprentissage individuel et organisationnel. La dynamique 

interne de l’entreprise apprenante est en effet dépendante de l’interaction entre ces deux 

niveaux d’apprentissage.  

 

L’objet de ce second chapitre est de déterminer les mécanismes assurant le passage 

d’un niveau d’apprentissage à l’autre, des connaissances individuelles à des savoirs collectifs. 

L’exploration de cette interaction procède en deux étapes.  

L’analyse du processus d’apprentissage individuel apparaît comme indissociable de celle de la 

connaissance. Cette dernière constitue à la fois le support et le résultat du processus, suivant 

une logique récursive. La coexistence de multiples perspectives et conceptions nécessite un 

positionnement de notre recherche au sein de ces approches. Elles évoluent de façon 

convergente vers une approche sociale de l’apprentissage et de la connaissance. Les travaux 

interactionnistes de Weick, focalisés sur la création de sens et les processus émergents d’un 

collectif, constituent une source de réflexion pertinente sur la construction de la connaissance 

et de façon générale sur notre problématique.  

La transposition du concept d’apprentissage individuel à l’organisation fait émerger la notion 

d’apprentissage organisationnel et le questionnement sur son lien avec l’apprentissage 

individuel. Notre démarche consiste à étudier de façon systématique la place conférée à 

l’individu et à l’interaction dans les théories de l’apprentissage organisationnel.  
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Nous nous attachons à démontrer la complémentarité entre l’apprentissage individuel et 

l’apprentissage organisationnel. Cette complémentarité est soulignée par l’omniprésence de 

l’individu dans la littérature sur l’apprentissage organisationnel, et plus particulièrement 

dans ces deux fondements : la diffusion des routines et la socialisation.  

 

 

 

II.A. Processus et résultat de l’apprentissage 

individuel  
 

 

 

Le concept d’apprentissage individuel, inspiré des sciences naturelles, fait l’objet de 

recherches depuis le début du XXème siècle dans des champs disciplinaires variés : les 

sciences de la cognition, les sciences de l’intelligence et plus récemment les sciences de 

l’éducation et les sciences de gestion. L’apprentissage n’est pas l’apanage de l’individu : les 

organismes vivants, les animaux ou encore les systèmes sociaux que sont les organisations 

s’adaptent et réagissent à leur environnement, bref apprennent. 

Notre exposé se concentre sur les théories mobilisées dans les sciences de gestion, 

selon lesquelles l’apprentissage individuel peut être défini comme le processus de création et 

d’acquisition de connaissances par une entité. La littérature fait état de multiples approches : 

l’individu peut procéder à apprentissage par essai / erreur, un apprentissage expérientiel issu 

de la pratique ou encore un apprentissage cognitif. L’ensemble de ces approches étudie les 

mécanismes comportementaux, cognitifs ou sociaux qui assurent le processus 

d’apprentissage et met en relief une conception sociale et interactionniste de l’apprentissage.  

La résultante et le support de ce processus – la connaissance – suit une évolution 

corollaire : les approches récentes sur la construction de la connaissance tendent à en 

développer une conception socialement construite. Afin de positionner notre recherche dans 

ces approches, nous mobilisons les travaux de Weick sur l’enactment et l’organizing. 

L’auteur propose en effet une approche spécifique de l’interaction entre l’individu et 

l’organizing, cohérente avec notre problématique générale.  
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II.A.1. Le processus d’apprentissage individuel  

 

 

 

Les premiers travaux sur l’apprentissage individuel émanent de la psychologie, le 

développement de l’intelligence ou encore l’étude du cerveau. Les béhavioristes28, 

précurseurs dans le domaine, fondent leur théorie sur les notions de stimulus-réponse et de 

conditionnement. L’apprentissage s’explique par un schéma mécaniste conditionné par 

l’habitude et la répétition des stimuli extérieurs (Watson 1913, Pavlov 1927, Hull 1952, 

Skinner 1968), ne conférant à l’individu aucune spécificité.  

Les tenants de l’approche cognitive, Freud et plus particulièrement Piaget, estiment 

les explications béhavioristes trop réductrices et proposent une autre conception de 

l’apprentissage, qui serait alors un changement dans le niveau de connaissance. Le 

cognitivisme renouvelle la réflexion dans ce domaine, l’individu étant désormais acteur de 

son apprentissage. Plus récemment, l’approche socio-constructiviste conçoit l’apprentissage 

comme un acte social situé dans un contexte (Bandura 1980, Vytogski 1984, Brown et Duguid 

1991) et la connaissance comme une dynamique contenue non pas dans l’individu mais dans 

l’interaction.  

 

 

II.A.1.a. La perspective béhavioriste 

 

 

Le béhaviorisme apparaît avec la publication de l’article fondateur de Watson (1913) 

« Psychology as the behaviorist view it ». L’approche comportementaliste postule une 

objectivation de la réalité, appréhendée par des faits et données observables. L’étude des 

animaux s’avère dès lors un indicateur pertinent du comportement humain (Skinner 1968)29. 

Dans ce sens, des recherches sont menées sur des pigeons (Zentall 2002), des rats (Augerinos 

et Black 1980), des chiens (Pavlov 1927), et leurs résultats appliqués à l’être humain. Si 

Thorndike (1898) n’utilise pas le terme de béhaviorisme, son insistance sur la notion de 

stimulus / réponse l’insère dans ce courant. Il identifie notamment l’apprentissage par essai / 

erreur : la conséquence d’une réponse peut mener l’individu à modifier ses choix et de fait à 

apprendre.  

                                                   
28 Le « béhaviorisme » est un anglicisme, issu du terme « behavior » : l’attitude, le comportement.  
29Skinner (1968): «What is common to pigeon and man is a world in which certain contingencies of 
reinforcement prevail. The schedule of reinforcement which certain makes a pigeon a pathological gambler is to 
be found at a racetrack and a roulette table – where it has a comparable effect».  
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Thorndike développe l’idée de l’apprentissage incrémental, selon ce qu’il nomme la loi 

de l’exercice : une réponse conditionnée et renforcée par un stimulus agréable tend à 

perdurer tandis qu’une réponse suivie d’un stimulus désagréable tend à s’estomper. Les 

notions de renforcement d’une réponse et de satisfaction de l’individu seront complétées 

notamment par Hull (1952). Les travaux de Pavlov sur la salivation du chien font figure 

emblématique du béhaviorisme30. Ce chercheur russe s’intéresse au conditionnement 

répondant, c'est-à-dire au conditionnement d’une réponse déclenchée par un stimulus qui la 

précède. Il développe la notion de réflexe conditionné et décrit l’apprentissage comme un 

processus d’adaptation de l’individu qui apprend à produire des réponses en réaction aux 

sollicitations de l’environnement. De ces études découlent le schéma stimulus-réponse (S-R) 

désormais classique de l’étude de l’apprentissage. Le comportement est ainsi défini par la 

réaction (ou réponse) de l’individu aux éléments extérieurs (Grawitz 2003)31. Seules les 

entrées (inputs) et les sorties (outputs) sont étudiées et non les mécanismes d’apprentissage, 

considérés comme une « boîte noire ». Skinner (1968) développe la notion de 

conditionnement opérant, rejetant l’idée d’un réflexe inné. Le schéma S-R n’est plus 

interprété de la même façon : il n’existe pas de relation univoque entre S et R, R étant une 

réponse construite au stimulus S. L’expérimentation de Skinner sur les rats32 sous-tend une 

logique différente de celle de Pavlov : l’individu agit aléatoirement et la réponse à cette action 

le conditionne par renforcement.  

 

Dans une perspective béhavioriste, l’apprentissage individuel est un processus 

mécanique de réponses conditionnées et renforcées et l’individu une boite noire qui réagit 

aux stimuli de l’environnement. Cette vision soulève deux critiques principales : le 

conditionnement et déterminisme du comportement humain d’une part et l’étude 

uniquement en terme d’entrées et sorties d’autre part. L’approche cognitive tente de dépasser 

ces limites, notamment en conférant une capacité d’action à l’individu.  

 

 

 

 

                                                   
30L’expérimentation se passe comme suit : le chien est soumis conjointement à un stimulus inconditionnel 
(présentation de la nourriture pour chien) et à un stimulus neutre (la clochette qui tinte à chaque fois que l’on 
présente au chien sa nourriture). L’observation prouve que le chien salive quand on lui présente sa nourriture, 
mais également qu’il salivera par réflexe dès qu’il entendra le tintement de la clochette qui était associée à chaque 
fois qu’on lui présentait la nourriture. La cloche devient un stimulus conditionnel, c'est-à-dire «un stimulus 
neutre à l’origine qui, par suite de son couplage avec un autre stimulus déclenchant de façon stable une réponse, 
en vient à déclencher une nouvelle réponse qu’il ne provoquait pas avant » (Goupil et Lusignan 1993 : 72). 
31Le béhaviorisme « insiste sur la nécessité de fonder la psychologie sur des données observables : les stimuli 
frappant les organes des sens et les conduites tenues en réponse » (Grawitz 2003).  
32 L’expérience menée par Skinner (1968) est la suivante : un rat est placé dans une boîte. La pression sur une 
pédale lui permet d’obtenir de la nourriture. La première pression sur la pédale va être effectuée par hasard par le 
rat, qui va acquérir par renforcement la volonté d’appuyer sur la pédale. 
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II.A.1.b. Les perspectives cognitivistes et socio-constructivistes 

 

 

Théoricien de la pédagogie et du développement de l’intelligence, Piaget est l’un des 

principaux tenants de l’approche cognitive33, selon laquelle apprendre implique une 

modification des représentations mentales de l’individu.  

Afin de comprendre le processus d’apprentissage et plus globalement l’évolution des schémas 

de pensée, Piaget prend pour objet d’étude les enfants. Ses recherches établissent les 

mécanismes de l’évolution intellectuelle de l’individu : les domaines de l’inné et de l’acquis 

ainsi que le processus de formation des modèles mentaux. La démarche de Piaget peut être 

résumée par cette idée : « l’intelligence est adaptation » (1959 : 10). L’adaptation correspond 

à la transformation de l’organisme par interaction avec son environnement, l’accroissement 

des échanges étant favorable à sa conservation. Ainsi présentée, la notion d’adaptation est 

connexe à celle d’apprentissage : l’apprentissage est l’outil et le processus par lequel 

l’organisme s’adapte. Parce que l’organisme doit s’adapter, il apprend. Appliquer à l’individu 

et à l’intelligence, apprendre implique une modification des représentations mentales de 

l’individu par échange et interaction avec l’environnement.  

Piaget explicite deux processus d’apprentissage : l’assimilation et l’accommodation. 

Le processus d’assimilation (Piaget 1972, Le Moigne 1984, Dolle 1991)34 caractérise 

l’intégration d’une information et l’enrichissement des schémas de pensée, sans les remettre 

en cause. Les schèmes existants, préformés par les réflexes, sont enrichis, améliorés et 

adaptés en fonction de l’information35. A contrario, l’accommodation est un processus de 

développement de l’intelligence qui suppose un changement des modèles mentaux et des 

connaissances déjà acquises afin d’intégrer la nouvelle donnée36. Pour une majeure partie, les 

informations font l’objet d’une assimilation, les individus ajoutant les données à leur 

mémoire ; l’accommodation intervient uniquement lorsque l’assimilation n’est plus possible.  

                                                   
33 Les nombreux travaux de Piaget en font le représentant principal de l’approche cognitive : « La construction du 
réel chez l’enfant » (1959), « La naissance de l’intelligence chez l’enfant » (1959), « Logique et connaissance 
scientifique » (1967), « Le structuralisme » (1968), « Epistémologie des sciences de l’homme » (1970) ou encore 
« Problèmes de psychologie génétique » (1972).  
34« L’assimilation est le processus d’intégration dont le schème est la résultante » (Piaget 1972, p. 121). Le Moigne 
(1984, p. 118) «une transformation de l’objet observé par le sujet observant (une action du milieu) ». Dolle 
(1991 : 52) : « l’assimilation est le mode d’adaptation où des éléments du milieu sont incorporés par l’ensemble 
structuré qui les transforme en lui-même ». 
35Piaget (1972 : 178) : L’assimilation est un processus complexe se présentant sous trois formes indissociables : 
l’assimilation fonctionnelle ou reproductrice, consistant « à répéter une action et à la consolider par cela 
même ». La répétition ou encore l’habitude sont à la base d’une telle assimilation, consolidant des savoirs déjà 
existants et ancrant plus profondément encore les schèmes de pensée. L’assimilation recognitive permet de 
« discriminer les objets assimilables à un schème donné ». Celle-ci sous-tend une capacité à distinguer ce qui peut 
être intégré mais aussi une possibilité de choix entre les différents schèmes. Enfin, l’assimilation généralisatrice 
qui correspond à « étendre le domaine de ce schème ». 
36 L’accommodation est une « tendance à la répétition des conduites et à l’utilisation des objets externes en vue 
de cette répétition » (Piaget 1959 : 32) ou encore cela «traduit une modification interne du sujet observant pour 
s’adapter à l’objet observé (réaction à une sollicitation du milieu)» (Le Moigne 1984 : 213). 
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Ces deux processus sont indissociables : « l’assimilation est en même temps 

accommodation et vice versa, l’accommodation est impossible sans quelques variations du 

schème de l’assimilation » (Piaget 1959 : 13). Les notions d’assimilation et d’accommodation 

clarifient notre compréhension générale du processus d’apprentissage individuel, résultat de 

l’interaction avec l’environnement. Les travaux sur l’apprentissage expérientiel (Rogers 1969, 

Coleman 1976, Kolb 1984, Balleux 2000) soulignent également le rôle de l’interaction avec 

l’environnement. L’apprentissage expérientiel est un apprentissage individuel spécifique, qui 

assure la « transformation de son expérience vécue en savoir personnel » (Chevrier et 

Charbonneau 2000 : 2). Il se rapporte directement aux pratiques de compagnonnage et de 

tutorat. L’apprentissage expérientiel suppose une double relation entre le savoir et 

l’expérience (Kolb 1984) : le savoir d’un individu dépend de ses expériences vécues et de son 

enfance, et parallèlement cet apprentissage se valide lors d’expériences nouvelles. Cette 

relation réciproque induit une vision cyclique des étapes d’apprentissage. Le cycle se 

décompose en quatre phases distinctes (figure II.1) : la phase d’expérience concrète, 

impliquant personnellement l’individu ; la phase d’observation réfléchie qui correspond à la 

réflexion de l’individu sur le sens de l’expérience précédemment vécue ; la phase de 

conceptualisation abstraite, au cours de laquelle l’être conceptualise à l’aide d’outils et de 

règles afin de généraliser la situation qu’il a vécu ; et enfin la phase d’expérimentation active 

constitue la validation du modèle conceptuel bâti. 

 

 

Figure II.1. L’apprentissage expérientiel (d’après Kolb 1984) 

 

 Dans cette logique, Kolb et Fry (1975) proposent une typologie des styles 

d’apprentissage : les individus sont naturellement plus enclins à apprendre d’une manière 

particulière et à favoriser une étape du cycle d’apprentissage. Leur typologie se base sur deux 

critères : abstrait (étape 3) versus concret (étape 1) et réfléchi (étape 2) versus actif (étape 4). 

Cette distinction met en relief quatre styles d’apprentissage : divergent, convergent, 

assimilateur et accommodateur.  
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Dans la lignée de ceux de Piaget, les travaux sur l’apprentissage expérientiel 

soulignent la place proactive de l’individu et le rôle de l’environnement dans l’acte 

d’apprendre. S’éloignant des travaux béhavioristes et offrant une nouvelle théorie de 

l’apprentissage basée sur la cognition, l’approche cognitive est désormais prépondérante. Elle 

assure la prise en compte de l’individu en tant que sujet pensant, construisant sa 

connaissance et prenant une part active dans l’apprentissage. Ce dernier n’est pas une simple 

réponse mécanique aux stimuli de l’environnement, mais un processus dynamique de 

création. Les notions de schèmes et de structures mentales ouvrent la voie à de nouveaux 

développements notamment sur les modèles mentaux et les cartes cognitives. La notion de 

modèles mentaux souligne l’idée selon laquelle l’individu se forge et internalise des 

représentations sur les phénomènes qui l’entourent : « The psychological core of 

understanding…consists in your having a ‘working model’ of the phenomenon in your 

mind. If you understand inflation, a mathematical proof, the way a computer works, DNA 

or divorce, then you have a mental representation that serves as a model of an entity in 

much the same way as, say, a clock functions as a model of the earth’s rotation… Many of 

the models in people’s minds are little more than high-grade simulations, but they are none 

the less useful provided that the picture is accurate” (Johnson-Laird 1983: 2, cité par 

Berthon 2004). L’approche cognitive conçoit l’apprentissage comme le processus 

d’assimilation-accommodation des représentations et schémas de pensée d’un individu, 

basés sur les interactions actuelles et passées avec son environnement. Cette approche 

n’intègre pas les interactions sociales et au contraire postule le caractère individualiste du 

processus d’apprentissage. Cette position est critiquée (Case 1985, Jarvis 1987, Anderson 

1988) pour enfin être dépassée par l’approche post cognitiviste, également appelée socio-

constructivisme.  

 

Quatre points communs entre les deux approches peuvent toutefois être soulignés 

(Gredler 1992) : la construction d’un cadre théorique pour l’étude des processus 

psychologiques, l’identification de différentes structures psychologiques durant le 

développement de l’individu, l’analyse des processus psychologiques requis pour atteindre 

des niveaux plus élevés de développement et enfin l’affirmation que le développement 

psychologique ne procède pas par petits changements isolés. La rupture entre ces deux 

approches se fonde sur le caractère individualiste ou social de l’apprentissage. La perspective 

socio-constructiviste rejette l’individualisme postulé par le cognitivisme et positionne les 

interactions sociales au cœur du processus d’apprentissage. La rupture avec Piaget, qui 

n’inclut pas dans son analyse l’influence des facteurs externes de maturation, d’expérience et 

de milieu social, est clairement établie.  
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Vytogski (1984) défend une construction sociale des processus mentaux et remet en 

cause le modèle binaire de Piaget qui omet le contexte social (Gilly 1988). L’auteur propose le 

« modèle explicatif ternaire » qui met l’accent sur les interactions entre l’individu, l’objet et le 

contexte social. Le processus d’apprentissage dépend conjointement de facteurs individuels 

construits dans un contexte social et de facteurs sociaux créés par les individus. Le premier 

type de facteur correspond aux émotions et à l’affect (Wallon 1942) ou encore à l’observation 

(Bandura 1980). Ce dernier développe la notion de renforcement vicariant, qui traduit le 

renforcement né de l’observation des conséquences des actions d’autrui. Le renforcement 

n’est plus directement applicable, comme dans le béhaviorisme, à l’attitude de l’apprenant. 

Bandura conçoit dès lors l’apprentissage individuel comme l’accomplissement ou 

l’observation d’une action et de l’expérience de ses conséquences. L’intégration de l’émotion 

et de l’affect traduit l’interprétation par l’individu du contexte qui l’entoure. Le second type 

de facteur rassemble les éléments et artefacts du contexte social, qui ont été créés par 

l’interaction des individus. Le langage est un « amplificateur de capacités intellectuelles » 

(Bruner 1983 : 72) qui illustre cette construction sociale.  

 

La synthèse des travaux sur l’apprentissage individuel atteste d’une évolution de sa 

conception selon deux voies. D’une part, les théories confèrent une capacité d’action 

croissante aux individus, qui deviennent acteurs et proactifs dans leur apprentissage. D’autre 

part, l’individu et l’apprentissage apparaissent comme situé dans un environnement et dans 

un contexte social qui les influencent. Cette évolution peut être schématisée de la façon 

suivante (tableau II. 2.) :  

 

 APPRENTISSAGE INDIVIDUEL STATUT DE L’INDIVIDU 

BEHAVIORISME Schéma stimuli/réponse. 
L’individu est conditionné par 

son environnement. 

COGNITIVISME 
Assimilation/accommodation 

des modèles mentaux. 

L’individu possède une capacité 

d’action. 

SOCIO-

CONSTRUCTIVISME 

Construction sociale des 

interprétations individuelles. 

L’individu interprète et construit 

son environnement. 

Tableau II.2. L’évolution des théories de l’apprentissage individuel 

 

Cette divergence de conception implique une compréhension différente du résultat de 

ce processus : la connaissance. La connaissance et l’apprentissage, individuel ou 

organisationnel, sont des concepts étroitement liés, le premier étant le résultat et le support 

du second. La littérature atteste de l’évolution conjointe entre le statut de la connaissance et 

la conception de l’apprentissage et souligne leur caractère socialement construit.  
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II.A.2. Le résultat du processus : la connaissance 

 

 

 
La connaissance est indiscutablement une notion complexe. Cette ambiguïté 

sémantique est soulignée par certains auteurs, notamment Barthelme-Trapp (2003) : « le 

terme connaissance semble appartenir à cette catégorie de mots que l’on évite de définir par 

peur d’incomplétude et pour lesquels nos dictionnaires se contentent de renvois à des termes 

connexes ». Le dictionnaire distingue la connaissance en tant que « faculté de connaître, de 

se représenter, manière de comprendre, de percevoir », du contenu de la connaissance : « ce 

que l’on a acquis par l’étude ou la pratique ». Cette double définition révèle déjà l’étendue du 

mot connaissance.  

 

L’évolution du concept de connaissance est tout à fait remarquable : d’une donnée 

intégrée, interprétée ou construite par le cerveau humain (Daft et Weick 1984), résultat de 

l’apprentissage équivalent à un savoir, sa compréhension tend à devenir distribuée au sein 

d’un contexte et d’artefacts sociaux et culturels. Ces deux perspectives font appel à deux 

« épistémologies » (pour reprendre le terme employé par Cook et Brown 1999) distinctes de 

la connaissance : l’épistémologie de la possession selon laquelle la connaissance est 

construite par et dans l’individu (Argyris et Schön 1974, Cohen et Bacdayan 1994, Nonaka et 

Takeuchi 1995) et l’épistémologie de la pratique (du « knowing » pour Brown et Cook 1999), 

préconisant une connaissance inscrite dans l’action collective (Brown et Duguid 1991, 

Malhotra 2000, Tsoukas 2003).  

 

La présentation de ces deux épistémologies n’a pas pour finalité de présenter de façon 

exhaustive le débat antique sur la nature et la construction de la connaissance. Notre objectif 

est de le synthétiser afin de préciser le sens que revêt le mot connaissance dans notre 

recherche. Les travaux de Weick, se focalisant conjointement sur les individus et le collectif 

qui émerge de leur interaction, sont une source de réflexion cohérente avec notre 

problématique. Ses recherches offrent une perspective à la fois alternative et complémentaire 

aux deux épistémologies et constituent un appui théorique de notre recherche.  
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II.A.2.a. La connaissance personnelle versus connaissance sociale 

 

 

L’épistémologie de la possession constitue la position dominante dans la littérature 

sur l’apprentissage organisationnel (Argyris et Schön 1974, Levitt et March 1988, Cohen et 

Badayan 1994, Nonaka et Takeuchi 1995) et se fonde sur deux postulats : la connaissance est 

construite par l’individu et revêt deux formes distinctes - tacite et explicite. Cette 

épistémologie a fait l’objet de nombreux développements : une perspective statique tout 

d’abord (Levitt et March 1988) puis une perspective dynamique (Nonaka et Takeuchi 1995).  

Dans la perspective statique, la connaissance est conçue comme une transformation ou une 

articulation d’informations. Par accumulation et juxtaposition, les données deviennent ce que 

l’on appelle de l’information, c'est-à-dire qu’elles acquièrent une valeur ajoutée en 

s’articulant entre elles et deviennent porteuses de sens (Crié 2003). L’information est souvent 

présentée comme un terme polysémique37, étudié depuis la théorie de l’information de 

Shannon et Weaver (1949)38, et souvent associé à la connaissance (Harris 1994, Grover et 

Davenport 2001). L’information est structurée, organisée et classée pour devenir une 

connaissance. La chaîne de transformation des données en compétences développée par 

Mack (1995), reprise par Gunia et Mottay (2004) explicite sa formation (figure II.3) :  

 

Donnée ÆInformation Æ Connaissance Æ Compétence 

Figure II.3. La chaîne de transformation des données 

 

La connaissance est la résultante d’un processus de transformation et d’articulation 

de données et/ou d’informations. L’on parle de « stock » (Argyris et Schön, 2002: 34) ou de 

« réservoir de connaissance » (Cohen et Bacdayan 1994 : 554). Certains auteurs incluent une 

dimension dynamique dans leur approche de la connaissance, notamment en précisant ce 

qu’est l’articulation des informations souvent citée dans l’approche statique. L’articulation ou 

encore l’assemblage des données consiste en l’agrégation, le traitement et la compréhension 

des informations par l’individu qui lui donne un sens : « La connaissance est un processus 

avant d’être un résultat, et elle ne s’entend que par les interactions du sujet et de l’objet » 

(Piaget 1972 : 82). La construction de sens implique un acteur qui interprète les signaux de 

son environnement grâce à ses capacités cognitives (Skyrme 1999, Malhotra 2000).  

                                                   
37 Plusieurs définitions de l’information coexistent : pour Mélese (1990 : 16) : « est information pour un être 
vivant (ou un automate) tout signal, tout message qui produit un effet sur son comportement ou sur son état 
cognitif ». Pour Reix (1995 : 16), l’information est un facteur « qui modifie notre vision du monde, qui réduit 
notre incertitude. L’information ‘crée une différence’ ; c’est un renseignement au sens courant du terme ». Enfin, 
l’information « est une donnée qui a un sens » (Caron-Fasan et Farastier 2003).  
38 Cette théorie a notamment mis en exergue l’idée générale et dorénavant établie que l’information est un signal 
dont la communication s’effectue d’un émetteur à un récepteur, subissant l’addition de « bruit ». 



Chapitre II. De l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel  
II.A. Processus et résultat de l’apprentissage individuel 

 74

Il doit acter les données, c'est-à-dire les considérer comme intéressantes et pertinentes pour 

leur accorder le statut d’information. Cette notion d’acter n’est pas sans rappeler le concept 

d’enactment que nous développerons ultérieurement (Weick 1984). L’information est 

assimilée, intégrée dans les modèles mentaux et croyances de l’acteur (Baumard 2002). La 

connaissance n’est plus un objet mais un processus qui diffère selon l’interprétation qu’en 

font les individus (Nonaka 1991). En réponse à Mack (1995), Durand (2000) propose un 

schéma de « construction dynamique de la connaissance » (figure II.4) :  

 

   Acter                              Assimiler                         Dépasser 

Données        Æ     Information        Æ         Connaissance     Æ      Expertise 

Figure II.4. La construction dynamique de la connaissance 

 

 

L’épistémologie de la possession reprend la distinction largement mobilisée dans la 

littérature entre la connaissance tacite et la connaissance explicite (Polanyi 1966, Nonaka 

1995, Reix 1995). La connaissance explicite a pour caractéristique d’être observable, 

mesurable et de fait facilement intégrée dans les systèmes d’information. Sa formalisation 

assure une diffusion rapide et aisée, par le langage ou la description, à travers toute 

l’organisation. Les individus sont capables de l’exprimer, de la décomposer sous forme de 

cahiers des charges, de formules scientifiques ou de programmes informatiques. La 

connaissance tacite pourrait être simplement définie par une connaissance « non explicite ». 

Elle fait appel à cette fameuse phrase de Polanyi (1967 : 4) « We can know more than we can 

tell » qui souligne les obstacles à la formalisation et l’expression d’un savoir. La connaissance 

tacite est éminemment personnelle, difficile à formaliser et donc à transmettre. Elle est 

caractérisée par sa dimension cognitive puisqu’elle est ancrée dans les modèles mentaux sans 

que l’individu en ait nécessairement conscience. Elle inclut des schémas, croyances et définit 

la vision du monde des individus (Nonaka et Takeuchi 1995). Ce type de connaissance est 

transférée par analogie, métaphore et surtout par la pratique. Reix (1995) distingue la 

connaissance tacite de contexte, ensemble de valeurs et de normes implicites plus ou moins 

partagées, de la connaissance tacite pratique, acquises dans et par la pratique. Appliquée à la 

notion de routine, cette perspective implique qu’elles soient « créées et soutenues par les 

décisions et actions des acteurs » (traduit de Edmondson et Moingeon 1998 : 13) et enactées 

(Cohen et Bacdayan 1994).   
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La seconde perspective, l’épistémologie de la pratique, s’ancre dans l’approche socio-

cognitive de l’apprentissage. Les tenants de cette épistémologie (Orr 1990, Brown et Duguid, 

1991, Lave et Wenger 1991) rejettent les deux postulats de l’épistémologie de la possession. La 

connaissance n’est pas individuelle mais socialement construite « we hold that this type of 

epistemic work is an extricable facet of human action itself, not something people possess” 

(Cook and Brown 1999 : 386) et possède dès lors toujours une part de tacite « En cela 

concluent von Krogh et Roos, la connaissance est inévitablement pour une bonne part 

tacite, à un degré qui varie selon les capacités d’énonciation, d’écoute et d’interprétation des 

uns et des autres » (Durand 2000 : 87). Cette approche s’appuie sur une conception 

« visqueuse » ou « liquide » de la connaissance et peut être appréhendée par la notion de 

pratique (Brown et Duguid 2001). La pratique comme support de la construction de la 

connaissance lui confère deux caractéristiques : elle est créée dans l’action et l’interaction 

sociale, et située dans un contextuel culturel et des artefacts sociaux (Schuman 1987, von 

Krogh et Ross 1995, Hatchuel 1999, Crié 2003). Les auteurs envisagent un système global de 

compréhension de la connaissance : les facteurs sont distribués entre des facteurs humains et 

non humains (Hutchins 1995), tandis que les artefacts matériels formatent et contrôlent 

l’action (Quéré 1997). Le saut sémantique opéré par les tenants de l’approche en atteste : le 

terme de ‘knowledge’ est remplacé par celui de ‘knowing’, acte de connaître. L’utilisation du 

gérondif souligne la nature collective, provisoire et située de la connaissance. L’épistémologie 

de la pratique rejette la cognition individuelle au profit de la cognition distribuée. La 

focalisation n’est plus sur l’interprétation de l’individu mais sur l’acte social de connaître.  

La construction de la connaissance apparaît comme indissociable de l’action sociale et 

située. Cette dernière se cristallise dans l’existence de représentations partagées créées par 

l’interaction entre les acteurs. La dichotomie classique entre connaissance tacite et explicite 

est remise en cause pour appréhender la connaissance dans sa partie tacite. Les 

connaissances tacites et explicites ne constituent plus deux formes distinctes de connaissance 

mais deux natures présentes au sein de la connaissance. Le tacite et l’explicite sont 

indissociables et se renforcent mutuellement pour construire l’acte de connaître (Tsoukas 

2003). Si l’explicite aide à l’acquisition du tacite, c’est le tacite qui rend possible l’action.  

 
 

Si notre recherche s’inscrit au sein de l’épistémologie de la possession, perspective 

dominante dans le champ de l’apprentissage organisationnel, la connaissance est 

appréhendée avant tout dans son caractère individuel, sans pour autant que soit niée 

l’influence du contexte social. La construction de la connaissance est conjointement un acte 

personnel et social. C’est un processus personnel d’interprétation de l’environnement, dont le 

résultat est intégré dans la mémoire et les modèles mentaux de l’individu.  
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En ce sens, la connaissance est possédée par un individu, qui se fait une 

représentation personnelle de son environnement. Ce processus d’interprétation personnelle 

s’inscrit dans l’interaction avec l’environnement et le contexte social de l’individu. Si la 

construction de la connaissance peut revêtir un caractère collectif dans la mesure où 

l’individu est intégré dans un système d’interaction, l’interprétation qu’il en fera sera 

influencée par le contexte mais demeurera in fine un acte personnel. Sur la nature tacite ou 

explicite de la connaissance, nous ne rejetons pas l’idée qu’une connaissance puisse intégrer 

conjointement du tacite et de l’explicite. La connaissance peut être positionnée sur un 

continuum entre le tacite et l’explicite et exprime son caractère plus ou moins tacite et 

explicite. Nous utiliserons la terminologie « à dominante tacite ou explicite » pour exprimer 

la nature de la connaissance concernée. Au final, notre approche de la connaissance offre une 

large place à l’interaction : la construction de la connaissance nécessite l’interaction de 

l’individu avec son environnement et est influencée par l’interaction avec le contexte social 

dans lequel s’inscrit l’action. Cette omniprésence de la notion d’interaction, aussi bien dans 

les développements sur le processus d’apprentissage individuel que sur son résultat, nous 

mène à nous intéresser aux approches interactionnistes, et plus particulièrement aux travaux 

de Weick (1974, 1979,1984, 1991, 1993, 1994). Ce dernier développe une approche de la 

construction de la connaissance à la fois alternative et complémentaire. Son analyse porte 

conjointement sur les individus et le collectif qu’ils génèrent, perspective cohérente avec 

notre problématique sur l’émergence de l’entreprise apprenante.  

 

 

 

II.A.2.b. L’individu, l’interaction et le collectif qu’ils génèrent : l’apport de 

Weick  

 

 
 Les travaux de Weick s’intéressent avant tout à l’élaboration du sens au sein des 

organisations. L’auteur propose une conception alternative de la compréhension des 

problèmes organisationnels sans créer son propre courant ni même réellement se positionner 

par rapport aux autres. Son travail est toutefois constamment rapproché de 

l’interactionnisme symbolique (Vidaillet 2004). Les travaux de Mead (1938) cherchent à 

montrer l’action de l’individu, l’élaboration collective du sens et à expliquer le caractère 

émergent des processus. Ce champ théorique se focalise sur l’individu et la capacité d’action 

qu’il possède. La vision déterministe est dénoncée : l’individu n’est pas en opposition avec la 

société, tout comme l’action avec la pensée.  
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L’acteur interactionniste n’est pas dans un schéma de type stimulus-réponse, son 

action n’est pas figée par la structure ou l’environnement. Au contraire, l’individu possède 

une capacité d’action sur son environnement : l’environnement est une production sociale, il 

est pro agi. Les recherches de Weick, basées sur la construction de sens par les individus et 

leur intégration au sein d’un collectif, s’appuient notamment sur les travaux de Piaget (Weick 

1979) et de Mead (Weick 1993). La première particularité des travaux de Weick est de 

s’intéresser au processus d’organisation et à l’action d’organiser (organizing) plutôt qu’à 

l’organisation (organization). L’utilisation du gérondif n’est pas un glissement sémantique 

neutre et constitue une réelle mutation dans l’étude des organisations : l’accent ne porte plus 

sur l’organisation statique mais sur les mécanismes et processus qui assurent et 

interviennent dans son évolution. Pour cela, l’auteur met en relief trois niveaux distincts 

d’interactions qui prennent place en son sein (Vidaillet 2004) : le niveau individuel regroupe 

principalement les processus cognitifs, le niveau interindividuel suppose l’interaction dans 

un collectif et enfin le niveau organisationnel souligne le « caractère systémique et 

dynamique de l’organisation ».  

L’organizing est basé sur les liens existants en son sein et sur la construction de sens 

qui en découle. L’interaction est ainsi support de l’organisation et de l’identité individuelle, 

celle-ci se développant dans la confrontation et le partage. La seconde spécificité des travaux 

de Weick, particulièrement pertinente pour notre recherche, est le lien qu’il établit entre 

l’individu et l’organizing : « We were able to talk about mind without reification, because 

we grounded our ideas in individual actions and then treated those actions as the means by 

which a distinct higher-order pattern of interrelated activities emerged. This pattern 

shaped the actions that produced it, persisted despite changes in personnel and changed 

despite unchanging personnel. Thus, we did not reify social entities, because we argued that 

they emerge from individual actions that construct interrelations. But neither did we reify 

individual entities, because we argued that they emerge trough selective importation, 

interpretation, and re-enactment of the social order that they constitute” (Weick 1993: 374). 

Notre analyse de l’émergence de l’entreprise apprenante s’ancre dans cette perspective: 

l’organisation existe à travers les actions et interactions des individus, qui naissent elles-

mêmes de l’interprétation par les individus de l’organisation qu’ils constituent.  

Deux concepts majeurs soutiennent cette théorie et seront repris dans notre 

recherche : le sensemaking et l’enactment.  

Le concept de sensemaking, traduit par celui de construction de sens consiste pour un 

individu à considérer une faible partie des signaux et événements de son environnement (le 

flux expérientiel). Ces données ne sont pas porteuses de sens, et l’individu, en les séparant, 

les reliant, les étudiant, va s’en faire une représentation et leur conférer un sens.  
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Le sensemaking permet à l’homme, plongé dans un monde trop complexe pour ses capacités 

cognitives, de saisir une partie de son environnement. Cette construction de sens apparaît 

comme inhérente à l’être humain et lui permet de créer sa réalité, de remplacer « le chaos 

par l’ordre, le donné par du construit, le non sens global par de l’intelligible » (Vidaillet 

2004). L’influence réciproque entre la pensée et l’action de l’individu dans la construction de 

sens est appréhendée dans une causalité circulaire : A influe B qui à son tour influe A. La 

construction de sens répond au principe de récursivité évoqué dans l’approche systémique et 

mène Weick à la notion de rétroaction, positive ou négative. Illustré par l’incendie de Mann 

Gulch (Weick 1993), l’auteur montre par les rétroactions existantes entre le sens et le cadre, 

dans quelle mesure la dissolution de la structure du groupe remet en question la construction 

du sens. Seuls les individus qui ont conservé une logique de groupe, susceptible d’assurer la 

création de sens, ont survécu.  

Weick ne se limite pas au concept de sensemaking et le complète par celui 

d’enactment, traduit par environnement pro-agi. L’enactment est constitué d’un double 

processus : la participation de l’individu à la création de son environnement par le processus 

de sensemaking et les stimuli reçus comme « résultat de leur propre activité » (Weick 1995). 

Le caractère construit de l’environnement échappe à l’individu qui l’a créé et le considère 

comme une réalité indépendante. L’enactment ne peut être dissocié l’action de l’individu sur 

l’environnement. L’action précède la pensée: « How can I know what I think until I see what 

I do » (1974). Ce postulat explique la place importante de la récursivité: l’attribution du sens 

est effectuée après l’activité, laissant une place à l’émergence. Dans ce sens, la construction 

du sens a, pour Weick, deux voies principales : la construction intersubjective (échange, 

débat) et la construction générique basée sur les routines, les schémas d’action. La première 

est source d’émergence et d’innovation tandis que la seconde pousse à la stabilité. Schön 

(1993) intègre également cette logique de l’action avant la pensée : « le sens commun nous 

oblige en rien à affirmer que le savoir-faire consiste dans les règles et les plans que nous 

concevons par la pensée préalablement à l’action ». Cette idée trouve sa place dans la 

recherche en management stratégique (Koenig 2004), en atteste l’explication d’une stratégie 

émergente (Mintzberg 1985) et la place croissante de l’apprentissage dans la pratique (Brown 

et Duguid 1991). Weick (1998) développe à cet égard la notion d’improvisation. 

L’improvisation est un processus en partie émergent qui assure l’adaptation à des situations 

dynamiques et à des environnements complexes « Improvisation is a mixture of the 

precomposed and the spontaneous, just as organizational action mixes together some 

proportion of control with innovation, exploitation with exploration, routine with 

nonroutine, automatic with controlled » (1998 : 551). 
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L’organizing apparaît dès lors comme un système d’interprétation (Daft et Weick 

1984), qui évolue en trois phases distinctes : la recherche des données, l’interprétation et 

l’apprentissage. La première étape a trait au processus d’importation d’information de 

l’environnement et de collecte des données. La deuxième étape consiste en l’interprétation de 

ces données par les individus. L’interprétation est définie comme « the process of translating 

these events, of developing models for understanding of bringing out meaning, and of 

assembling conceptual schemes among key managers » (p. 286). Les processus de 

sensemaking et d’enactment sont conjointement mobilisés au cours de ces deux phases. 

L’interprétation est caractérisée par son équivocité, c'est-à-dire la possible coexistence de 

multiples interprétations d’une même information. Cette notion d’équivocité est primordiale 

dans les travaux de Weick car elle suppose que la construction de sens, malgré son caractère 

collectif, n’est pas synonyme de construction d’un sens collectif. Il n’y a pas de nécessité de 

représentations partagées : en réalité c’est l’équivocité perçue (interprétations multiples 

d’une même situation) qui est le facteur explicatif. Des mêmes comportements peuvent être 

engendrés par des visions différentes. La construction collective de sens est ainsi la réduction 

de l’équivocité perçue. Cette notion peut être précisée par celle de variété requise. Weick 

reprend le principe d’Ashby, exprimant la nécessité d’une certaine diversité pour maintenir la 

stabilité et en explique le paradoxe dans sa perspective de construction de sens : la variété des 

individus et de leurs positions crée des conflits, réglés au cours de débats et échanges 

multiples, au cours desquels la variété tend à s’amoindrir. La dernière étape est celle de 

l’apprentissage, qui se distingue de l’interprétation par la notion d’action. L’apprentissage est 

conçu dans une perspective cognitiviste « learning is a process of putting cognitive theories 

into action » (p. 287). Les auteurs soulignent la relation de récursivité qui lie ces trois étapes 

(figure II.5) : l’apprentissage produit de nouvelles interprétations et offre un nouveau cadre 

de compréhension de l’environnement.  

 

 

 

 

 

Figure II.5. Relations entre la recherche des données, l’interprétation et 
l’apprentissage 
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Les concepts d’enactment de l’environnement, de construction de sens et 

d’interprétation par les acteurs nous permettent d’appréhender conjointement les individus 

et les processus émergents qu’ils génèrent.  

Le processus de création de la connaissance passe par l’interprétation et la 

construction de sens par les acteurs au sein d’un environnement qu’ils coproduisent. Cette 

conception constitue une perspective alternative aux deux épistémologies de la 

connaissance : l’acte de construction est à la fois un acte personnel, généré par l’interaction 

sociale et situé dans un contexte donné.   
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Conclusion II.A.  

 

 

 

La compréhension du processus d’apprentissage individuel ne peut être complète 

sans évoquer son résultat : la connaissance. Le processus d’apprentissage individuel et son 

résultat procèdent d’une évolution conjointe dans la littérature. Leur caractère social et situé 

dans un contexte est souligné par les recherches plus récentes. La perspective béhavioriste, 

restituant un individu conditionné par le schéma stimulus-réponse, est remise en cause au 

profit des approches cognitivistes et socio-constructivistes, qui conçoivent l’individu comme 

acteur de la construction de la connaissance et de l’apprentissage. L’interaction sociale et le 

contexte dans lequel s’inscrit l’action influence sans conditionner l’action des acteurs. Cette 

double évolution, à la fois vers un individu possédant une capacité d’action et situé dans un 

contexte, se retrouve dans la conception de la connaissance. L’épistémologie de la possession 

est conjointement la première à être conceptualisée et dominante dans le champ de 

l’apprentissage organisationnel. L’épistémologie de la pratique offre une perspective sociale 

et située de la connaissance, fondée sur une cognition distribuée dans un contexte et des 

artefacts sociaux.  

 

Notre recherche s’appuie sur les travaux de Weick et plus particulièrement sur les 

relations qu’il établit entre l’individu et l’organizing, pour appréhender la connaissance dans 

une perspective à la fois personnelle et sociale. La construction de la connaissance est un 

processus personnel d’interprétation de l’environnement, dont le résultat est intégré dans la 

mémoire et les modèles mentaux de l’individu. Ce processus s’inscrit dans l’interaction avec 

l’environnement et le contexte social de l’individu. Les recherches de Weick se focalisent sur 

les individus, la construction de sens et les processus émergents qu’ils génèrent dans le 

collectif, et en ce sens constituent une source de réflexion pour notre recherche.  

 Le questionnement porte dès lors sur la place de l’interaction et de l’individu dans le 

processus émergent d’apprentissage organisationnel. A cet effet, nous étudions de façon 

systématique le rôle conféré à l’individu dans la littérature sur l’apprentissage 

organisationnel. Cette analyse révèle la perspective complémentaire préconisée par les 

différentes approches : l’apprentissage individuel est la source de l’apprentissage 

organisationnel.  
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II.B. Interaction, apprentissage individuel et 

apprentissage organisationnel 
 

 

 

Si l’apprentissage individuel est étudié dès le début du XXème siècle, il faudra 

attendre les travaux d’Herbert Simon dans les années 50 pour que le concept soit transposé à 

l’organisation (Koenig 1994). De nombreux domaines ont traité cette notion (Easterby-Smith 

1997) : la psychologie et le développement organisationnel, le management, ou encore la 

sociologie. Ces différentes approches assurent une compréhension plus large et plus complète 

du phénomène complexe qu’est l’apprentissage (Dogdson 1993). Les sciences de gestion, 

influencées par la psychologie et la sociologie, voient de nombreuses recherches coexister, 

notamment celles d’Argyris et Schön (1974), Levitt et March (1988), Nonaka et Takeuchi 

(1995) et Brown et Duguid (1991).  

Avec l’émergence du concept d’apprentissage organisationnel, naissent deux 

questionnements essentiels. Le premier a trait à la définition de l’apprentissage 

organisationnel et aux spécificités qui lui confèrent son caractère organisationnel. 

L’apprentissage organisationnel est appréhendé comme un phénomène collectif, qui prend sa 

source dans l’action et l’interaction des individus (II.B.1). Le second interroge la place de 

l’individu et de l’interaction sociale dans les théories sur l’apprentissage organisationnel. Les 

deux niveaux d’apprentissage sont deux processus complémentaires : l’interaction sociale des 

individus constitue le fondement de la routine et de la socialisation, éléments constitutifs de 

l’apprentissage organisationnel (II.B.2).  

 

 

II.B.1. Le processus d’apprentissage organisationnel  

 

 

 

La finalité de cette section est d’expliciter la notion d’apprentissage organisationnel : 

les différentes définitions de la littérature et les caractéristiques qui lui attribue son caractère 

organisationnel. L’objectif est également de comprendre la place de l’individu et de 

l’apprentissage individuel dans l’apprentissage organisationnel.  
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 II.B.1.a. La définition de l’apprentissage organisationnel 

 

 

L’apprentissage organisationnel est un concept complexe à appréhender, trouvant ses 

racines dans les travaux sur l’apprentissage individuel et sur le changement. Dans sa 

définition large, l’apprentissage organisationnel correspond au processus collectif assurant la 

création et l’acquisition de connaissance par une organisation. Diverses définitions et 

théories jalonnent la littérature. Dans un souci de clarté et de synthèse, nous présentons les 

principales définitions dans le tableau suivant (tableau II.6.)  

 

AUTEURS DEFINITIONS 

Argyris et Schön 
(1974) 

« processus par lequel les membres d’une organisation 
détectent des erreurs et les corrigent en modifiant leur théorie 
d’action » (p. 19). 
« une organisation apprend lorsqu’elle acquiert de 
l’information sous toutes ses formes, quelqu’en soit le moyen 
(connaissances, compréhensions, savoir-faire, techniques et 
pratiques) ». 

Levitt et March (1988) 
« processus par lequel les organisations codifient les ingérences 
du passé et les transforment en routines » (p. 319). 

Koenig (1994) 

« phénomène collectif d’acquisition et d’élaboration de 
compétences qui, plus ou moins profondément, plus ou moins 
durablement, modifie la gestion des situations et les situations 
elles-mêmes » (p. 76). 

Tarondeau (1998) 
« c’est un phénomène collectif car il suppose que l’acquisition 
de savoir, même s’il est strictement individuel, a des effets sur 
l’organisation ou sur plusieurs de ses membres » (p. 32). 

Guilhon (1998) 
« processus de changement des connaissances et des 
compétences nécessaire pour conserver ou créer la cohérence 
entre l’organisation et l’environnement » (p. 98).  

Leroy (1998) 

« l’apprentissage peut être compris comme un ajustement du 
comportement de l’organisation en réponse aux modifications 
de l’environnement, comme une transformation du corpus de 
connaissance organisationnelle ou comme une interaction 
entre individus au sein de l’organisation »(p. 2). 

Tableau II.6. Les définitions de l’apprentissage organisationnel 

 

 

Chaque théorie se concentre sur une partie du phénomène (Leroy 1998) : sur le 

résultat de l’apprentissage (information, connaissance, compétence), sur le sujet 

d’apprentissage (individu, organisation), sur le déclencheur de l’apprentissage (erreur, 

innovation, modification de l’environnement) ou encore sur le processus lui-même 

(socialisation, évolution des routines, codification).  
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Si l’ensemble de ces perspectives présente l’apprentissage organisationnel comme un 

phénomène collectif de création, diffusion ou capitalisation des connaissances (Koenig 1994), 

certains auteurs cherchent à clarifier la littérature en développant une grille de lecture. 

Edmondson et Moingeon (1998) proposent une typologie selon deux paramètres: le niveau 

d’analyse - individu ou organisation - et la finalité de la recherche - descriptive ou 

interventionniste. Huber (1991) relève les quatre processus fondateurs de l’apprentissage 

organisationnel : l’acquisition de connaissances, la distribution de l’information, 

l’interprétation de l’information et la mémoire organisationnelle39. Enfin, les perspectives 

décrites dans les théories de l’apprentissage individuel sont également pertinentes au niveau 

collectif. La divergence béhavioriste/cognitiviste est patente. L’apprentissage par adaptation, 

basé sur les routines, reprend le schéma mécaniste d’une organisation répondant aux stimuli 

de l’environnement (Hedberg 1981, Levitt et March 1988). Les travaux de Piaget sont sous-

jacents aux théories d’Argyris et Schön et de Nonaka et Takeuchi (1991, 1995), les approches 

distribuées (Brown et Duguid 1991, Lave et Wenger 1998) font référence au socio-

constructivisme.  

Notre recherche s’appuie davantage sur la complémentarité que sur l’opposition de 

ces approches, à l’instar d’Ingham (2003 : 5) selon lequel l’apprentissage organisationnel 

comporte « des phases à dominante cognitive et des phases à dominante 

comportementale». Une définition large du processus d’apprentissage organisationnel est 

volontairement retenue pour appréhender de façon complète le rôle de l’individu dans ce 

processus.  

 

 

II.B.1.b. L’individu et l’apprentissage organisationnel 

 

 

Une césure caractérisant les travaux sur l’apprentissage organisationnel a trait au 

sujet de l’apprentissage (« the entity seen as learning » Edmondson et Moingeon 1998 : 6). 

Si dans l’étude de l’apprentissage individuel le consensus sur l’individu comme sujet 

d’apprentissage est évident, la réponse n’est pas unanime au niveau organisationnel. La 

finalité est de comprendre ce qui confère à l’apprentissage son caractère organisationnel. 

Deux réponses sont envisageables, correspondant à deux positions distinctes : d’une part 

l’apprentissage est organisationnel lorsque le sujet d’apprentissage n’est autre que 

l’organisation elle-même ; d’autre part, l’apprentissage est organisationnel lorsque 

l’apprentissage d’un membre de l’organisation intéresse l’organisation tout entière.  

                                                   
39Huber (1991: 88) “Knowledge acquisition, information distribution, information interpretation, 
organizational memory”.  
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La première perspective induit une vision holiste, dissociant totalement 

l’apprentissage individuel et l’apprentissage organisationnel, ce dernier étant la résultante 

d’un travail de l’organisation, personnifiée et existante en soi. L’organisation n’est pas dotée 

d’un cerveau comme l’être humain, mais dispose de systèmes d’information, de systèmes 

cognitifs et d’une mémoire “Organizations do not have brains, but they have cognitive 

systems and memories” (Hedberg 1981 : 6). Ces recherches font largement appel aux notions 

de routines, de mémoires et de procédures, notions qui ne sont pas pour autant écartées de 

l’approche individualiste. Cette seconde perspective place l’individu au cœur de 

l’apprentissage organisationnel : l’organisation existe par l’intermédiaire des individus qui la 

composent et ne possède pas de capacité pour apprendre par elle-même. Les membres de 

l’organisation effectuent un processus d’apprentissage individuel, qui pourra devenir 

organisationnel par deux voies majeures : la socialisation et la diffusion des routines. Argyris 

et Schön sont précurseurs en la matière en précisant dès 1978 : « l’apprentissage individuel 

fonde l’apprentissage organisationnel qui à son tour nourrit l’apprentissage individuel ». 

Par là même, ils soulèvent le paradoxe de l’apprentissage organisationnel : l’organisation est 

composée d’individus et logiquement l’apprentissage individuel est nécessaire à 

l’apprentissage organisationnel. Cependant l’organisation est capable d’apprendre 

indépendamment de chaque individu mais non de l’ensemble des individus. Ainsi, même si 

l’individu est le seul capable d’apprendre, il fait partie d’un système d’apprentissage dans 

lequel le savoir personnel est échangé et transformé.  

 

L’individu au cœur de l’apprentissage collectif n’est pas synonyme d’identification 

parfaite entre les apprentissages individuel et organisationnel (Hedberg 1981, Ingham 1994, 

Probst et Büchel 1995) : l’apprentissage organisationnel est plus que la somme des 

apprentissages individuels. L’individu source de l’apprentissage organisationnel est une 

proposition désormais établie et acceptée par les théoriciens (Agyris et Schön 1978, Hedberg 

1981, Shrivastava 1983, Cohen 1991, Simon 1991, Kim 1993, Nonaka 1994, Hatchuel 1994, 

Doz 1994, Ingham, 1995). L’objectif est dès lors d’expliciter la pertinence et la légitimité de la 

perspective selon laquelle l’apprentissage individuel est source de l’apprentissage 

organisationnel.  

 

Les développements sur l’apprentissage organisationnel sont multiples et restent pour 

la majorité ancrés sur l’individu. Nous pouvons citer Shrivastava (1983): «organizational 

learning occurs through the medium of individual members », Cohen (1991: 135) « the 

foundation of organizational capabilities are the skills of its individual members » ou 

encore Kim avec son article « The link between individual and organizational learning ».  
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Ce dernier précise que les individus sont à la base de l’apprentissage collectif : 

« organizations ultimately learn via their individual members » (p. 37) et tente de répondre 

à cette problématique en développant un modèle complexe (modèle OADI-SMM), basé sur le 

partage des modèles mentaux. Reprenant le modèle de March et Olsen (1976), Hedberg 

(1981)40 suit cette même voie : les individus agissent, guidés par leurs croyances (individual 

beliefs) et influencent l’action organisationnelle. Simon (1991 : 125) poursuit cette approche 

“All learning takes place inside individual human heads” et précise qu’une entreprise ne 

peut apprendre que par deux biais: soit par l’apprentissage de ses membres, soit par 

l’introduction de nouveaux membres apportant des connaissances non existantes dans 

l’organisation41. Pour Nonaka (1994) : «fondamentalement, le savoir est créé par des 

individus. Une organisation ne peut pas créer de savoir sans individu. L’apprentissage 

organisationnel devrait donc être considéré comme un processus organisationnel qui 

amplifie le savoir crée par les individus et le cristallise comme élément du réseau de savoir 

de l’organisation ».  

Pour sa part, Hatchuel (1994 : 118) complète cette idée avec la notion d’interaction. 

« L’apprentissage organisationnel n’est donc pas la production d’un savoir collectif 

attribuable à l’organisation, il est simplement la dynamique collective qui résulte des 

capacités cognitives des acteurs, capacités qui interagissent dans un système de relations, 

mais aussi en prenant ce système de relations pour objet de connaissance et d’action ». 

L’interaction est également au cœur des développements de Doz (1994 : 93) : « Les 

compétences collectives se développent à partir de l’apprentissage individuel, […], les 

compétences collectives sont ancrées dans l’interaction de comportements individuels ». 

L’individu est au cœur du processus d’apprentissage organisationnel, à tel point qu’il « est 

très difficile de séparer les travaux cognitifs au niveau de l’individu de ceux au niveau de 

l’organisation ou du groupe, tant les derniers n’existent que par rapport aux premiers » 

(Berthon 2004).  

  

 

La proposition d’Argyris et Schön est ainsi largement reprise par les auteurs du 

champ de l’apprentissage, constituant à présent une des bases de compréhension de 

l’apprentissage organisationnel. La notion d’interaction entre les individus et avec 

l’environnement est apparue, complétant l’idée originelle des deux auteurs et reprenant 

l’évolution de la conception de la connaissance et de l’apprentissage individuel.  

 

                                                   
40 Hedberg (1981): « individuals’ learning is doubtless important in organizational learning. Organizations have 
no other brains and senses than those of their members” 
41 “An organization learns in only two ways 1) by the learning of its members 2) by ingesting new members who 
have knowledge the organization didn’t previously have”.  
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Ingham (1994 : 107) résume la place de l’interaction dans les processus et précisent 

les niveaux individuel et collectif : « D’autres auteurs ont mis en lumière la nécessité de 

distinguer trois niveaux d’entités, les individus, les groupes et les organisations, et insistent 

sur l’importance des interactions individuelles dans les processus. Les individus apprennent 

en interagissant et en servant notamment de médiateurs dans les flux d’informations, les 

groupes apprennent quand les membres coopèrent dans le but d’accomplir un but commun, 

l’apprentissage organisationnel se manifeste à tous les niveaux quand de nouveaux 

comportements, connaissances ou valeurs sont produits ou utilisés. Les interactions 

individuelles sont alors les conditions nécessaires de l’apprentissage aux niveaux des 

groupes et des organisations».  

 

 

La conception de l’apprentissage organisationnel suit une évolution similaire aux 

concepts auxquels il fait référence : la connaissance et l’apprentissage individuel. Si la 

coexistence de multiples approches exprime les différentes facettes du processus, elle atteste 

également de l’évolution de sa conception. L’individu puis l’interaction et la socialisation 

constituent la pierre angulaire du processus. Dans cette optique, notre objectif est d’étudier 

les principales théories de l’apprentissage organisationnel en soulignant le rôle de l’individu 

et de l’interaction, pour finalement conclure sur la complémentarité des deux niveaux 

d’apprentissage.  

 

 

II.B.2. Deux processus complémentaires  

 

 

  

La finalité de cette seconde section, après avoir intégré l’apprentissage individuel 

comme source de l’apprentissage organisationnel, est d’exposer la complémentarité existante 

entre ces deux niveaux d’apprentissage. L’intérêt est d’appréhender la place de l’individu et 

de l’interaction dans les mécanismes de passage de l’individuel au collectif. Au-delà d’une 

simple proposition, il s’agit de démontrer cette complémentarité et de situer l’individu dans 

les travaux sur l’apprentissage organisationnel.  

L’apprentissage organisationnel est successivement décrit dans la littérature comme 

une adaptation (Cyert et March 1963, Cangolesi et Dill 1965, March et Olsen, 1976, Levitt et 

March 1988), une modification des théories d’action (Argyris et Schön 1974, 1996, Mitroff et 

Emshoff 1979) ou encore un développement de la base de connaissances, également appelé 

conversion sociale des connaissances (Duncan et Weiss 1978, Nonaka et Takeuchi 1995).  
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L’analyse de ces principales théories met en lumière deux vecteurs de l’apprentissage 

organisationnel, la routine et l’interaction, et leur fondement commun : la socialisation.  

Nous nous attachons à montrer dans quelle mesure ces deux piliers du processus 

d’apprentissage organisationnel sont fondés sur l’individu, ses actions et comportements, et 

ce quelque soit la perspective envisagée. L’intérêt de cette synthèse en deux approches 

complémentaires, basées sur les routines ou sur l’interaction est double : soutenir notre 

proposition de complémentarité et appréhender le processus sous-jacent, l’interaction 

sociale.  

 

 

 II.B.2.a. L’individu acteur des routines  

 

 

 

La routine est une notion caractéristique de l’étude de l’organisation, de son 

fonctionnement, des processus de prise de décision ou encore de l’apprentissage. De 

nombreux travaux font appel à ce concept : Veblen 1899, March et Simon 1958, Cyert et 

March 1963, Argyris et Schön 1974, Nelson et Winter 1982 ou encore Levitt et March 1988. 

La routine est notamment mobilisée dans les travaux sur l’apprentissage par adaptation, 

dans une perspective holiste (Levitt et March) et sous la forme spécifique de routines 

défensives dans la théorie d’Argyris et Schön, dans une perspective individualiste. Notre 

propos est de présenter la routine comme l’un des fondements de l’apprentissage 

organisationnel et d’expliciter le rôle primordial de l’individu dans la création et l’adaptation 

de ces routines, et de l’interaction dans leur diffusion.  

 

 La routine revêt des définitions et des approches très différentes selon les auteurs. 

Veblen (1899) est un des premiers théoriciens à s’intéresser cette notion, qu’il rapproche de 

l’habitude (habit), produit de l’histoire et des institutions. Ces habitudes sont intériorisées 

par l’individu, qui les exprime quotidiennement et automatiquement : il ne les remet pas en 

cause et a certaines difficultés à s’en extraire42 (Lazaric 2000). Dans cette logique, Simon 

conçoit la routine comme opposée à la rationalité : l’habitude s’exprime sans même que 

l’individu ait eu le temps de considérer les choix possibles. Dans ce cadre, la routine n’est plus 

le fruit de l’histoire et du passé, mais une règle formelle, qu’il tente de modéliser dans les 

sciences artificielles43.  

                                                   
42 Lazaric (2000: 163): « They are [habits and routines] traditions of behaviour rarely questioned by the 
individuals because they are anchored in cognitive and social automatisms » 
43 « Routines are defined in an abstract and functional way within the framework of artificial intelligence » 
(Mangolte 1998 : 178).  
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Mobilisant conjointement les mécanismes cognitifs et les connaissances tacites (et 

non plus seulement explicites), Nelson et Winter (1982) développent une perspective 

évolutionniste considérant l’entreprise comme « un portefeuille de routines », un répertoire 

de connaissances intégré dans la mémoire organisationnelle et activé au quotidien par les 

membres de l’organisation. Reprenant ces travaux, Levitt et March (1988 : 320) offrent une 

définition complète : « Le terme générique « routine » englobe les formes, règles, 

procédures, conventions, stratégies et technologies à partir desquelles se bâtissent et 

opèrent les organisations. Ce terme englobe également la structure des croyances, 

paradigmes, codes, cultures et connaissances qui soutiennent, élaborent et contredisent les 

routines formelles ». Le comportement de l’organisation est ainsi déterminé par les routines 

existantes44 et par le passé45. Conçu au niveau individuel comme un mécanisme systématique 

de répétitions et de conditionnements, l’apprentissage béhavioriste est interprété au niveau 

organisationnel comme une adaptation, une modification des procédures et routines de 

l’organisation. L’apprentissage organisationnel basé sur les routines est un apprentissage par 

adaptation de l’organisation à l’environnement (adaptive learning, Shrivastava 1983)46. 

L’adaptation fait directement référence aux travaux de Cyert et March (1963). Ces derniers 

considèrent que l’entreprise réajuste ses buts en fonction de ses expériences, et ce selon trois 

phases : l’adaptation des objectifs, l’adaptation des règles « d’attention » (attention rules) qui 

assurent la prise en considération de certaines parties de l’environnement, l’adaptation des 

règles de « recherche » (search rules), basées sur l’expérience et les essais précédents. Dans 

ce cadre, l’approche est plutôt holiste et l’individu peu présent. Toutefois, les travaux de 

Cangelosi et Dill (1965 : 177), reprenant ceux de Cyert et March (1963) n’excluent pas 

l’individu « organizational learning occurs through individual and sub-group adaptation to 

conflicting patterns of behaviour caused by these stresses ».  

L’apprentissage s’effectue au gré de l’ajustement des routines et revêt un caractère 

incrémental. Le comportement de l’entreprise est basé sur un ensemble de procédures, de 

règles existantes, qui ne cessent d’évoluer, de se modifier au contact de l’environnement et 

des expériences passées. Deux mécanismes d’apprentissage sont envisagés (Levitt et March, 

1988). Tout d’abord, le principe d’essai/erreur consiste en un changement lorsque 

l’utilisation de la routine mène à l’erreur. Ensuite, la recherche organisationnelle se fonde sur 

la prospection des routines adéquates à une situation précise et sur l’adoption de celle qui 

sera jugée meilleure, au détriment des autres.  

 

                                                   
44 Levitt et March (1988: 333): « organisational learning as an evolution of the routine processes in the 
organisation over time »; 
45 « Routines are based on interpretations of the past more than anticipations of the future » (p. 320). 
46 « organizations adapt to changes in the environment by readjusting their goals, attention rules and search 
rules » (Shrivastava 1983); 
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Le principal obstacle de l’apprentissage par adaptation est la difficulté pour une 

entreprise de modifier les routines, de les faire évoluer même à un rythme très lent. Les 

expériences précédentes prévalent et les solutions adéquates par le passé ont tendance à être 

réutilisées dans des situations différentes. Cet obstacle à l’apprentissage peut être limité par 

l’existence de capacité d’absorption (absorptive capacity47 Cohen et Levinthal 1990). 

L’apprentissage par adaptation des routines semble considérer l’organisation comme sujet 

d’apprentissage. S’il est vrai que les membres de l’organisation n’ont pas un rôle explicite 

dans cette approche, l’individu n’en est pas complètement exclu. La routine demeure le fruit 

de l’expérience de l’individu et par conséquent émane des actions et décisions de l’individu. 

Non seulement la routine est créée par l’individu mais en plus elle est exécutée par ces 

derniers. Pour autant elle peut devenir indépendante des acteurs et donc se perpétuer 

indépendamment des changements de personnel. Les recherches plus récentes (Cohen et 

Bacdayan 199448, Edmondson et Moingeon 199849) proposent une conception individualiste 

et interprétative de la routine. Le comportement dépend de l’interprétation que fait un 

individu de son environnement. Les membres de l’organisation n’ayant pas conscience de la 

subjectivité de leur interprétation, leurs croyances partagées se renforcent mutuellement 

(Edmondson et Moingeon 1998). Cette dynamique d’auto-renforcement est présentée dans 

leur modèle (figure II.7) :  

 

 

Figure II.7. Le renforcement des routines (Edmondson et Moingeon 1998). 

 

                                                   
47 Les capacités d’absorption consistent en: « the ability to exploit external knowledge is thus a critical 
component of innovative capabilities. We argue that the ability to evaluate and utiliez outside knowledge is 
largely a function of the level of prior related knowledge. [Its] includes basic skills or even a shared language 
but may also include knowledge of the most recent scientifist or technological developments in a given field. 
Thus, prior related knowledge confers an ability yo recognize the value of new information, assimilate it, and 
apply it to commercial ends.” (Cohen et Levinthal 1990: 128). 
48 Cohen et Bacdayan (1994: 555): « The properties of organizational routines arise from the way individuals 
store and enact their parts in those routines ». 
49 Edmondson et Moingeon (1998 : 13) « les routines sont créées et soutenues par les décisions et actions des 
acteurs ». 
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Le concept de routine est fondateur de l’apprentissage par adaptation, comme une 

procédure standard créée, maintenue, et intégrée par les individus. Nous avons montré le 

rôle essentiel de l’individu et perçu le passage au niveau organisationnel par l’indépendance 

de la routine par rapport à un individu donné. Nous allons développer plus avant cette notion 

en exposant les travaux d’Argyris et Schön, qui s’intéressent à une catégorie particulière de 

routine : les routines défensives.  

 

 Argyris et Schön (1974) recourent également à la notion de routine, définie comme un 

répertoire de connaissances organisationnelles ou encore comme une procédure standardisée 

face à une situation donnée. Leurs travaux se concentrent plus particulièrement sur la notion 

de routines défensives, qui désignent « toute politique ou action qui évite aux individus, aux 

groupes, aux intergroupes et aux organisations de connaître l’embarras ou la menace et qui 

les empêche en même temps d’en identifier et d’en atténuer les causes » (Argyris 1993 : 29). 

Il convient de les distinguer des routines évoquées dans l’apprentissage par adaptation: 

inscrites dans une perspective individualiste, les routines défensives sont « actées » par les 

membres de l’organisation et sont envisagées dans le partage et l’échange.  

Les individus créent des routines défensives, automatismes assurant leur 

« protection » et évitant les conflits, lorsqu’ils se trouvent dans une relation de pouvoir, de 

coalition ou de prises de décisions perçue comme gênante ou difficile. Ces procédures 

poussent les relations interindividuelles au statu quo, à la dissimulation des erreurs et 

bloquent l’apprentissage : « Les routines défensives font obstacle à l’apprentissage et sont 

surprotectrices » (Argyris 1993 : 29). Elles confèrent à l’individu une capacité d’action. Celui-

ci est « un être de dessein », qui « crée, enregistre dans sa mémoire et en extrait les plans 

qui lui indiquent comment opérer s’il veut parvenir à ses fins et agir en accord avec ses 

valeurs directrices » (Argyris 1993 : 30). L’apprentissage a lieu dans et par l’action. L’homme 

est maître de son action, guidé par ses stratégies ou encore théories d’action, fondées sur un 

ensemble de valeurs et de schémas de pensée. L’individu dispose de deux théories d’action : 

d’une part la théorie professée (espoused theory action) qui regroupe les normes, valeurs de 

référence, croyances et attitudes affichées par l’individu et qu’il évoque pour expliquer ses 

actes ; d’autre part, la théorie d’usage (theory in use), intériorisée et tacite, est constituée des 

stratégies d’action intégrées dans les routines et sous-jacentes aux actions. Il existe souvent 

une dissonance entre les deux théories d’action, une divergence entre « ce que l’on dit » et 

« ce que l’on fait » (Argyris et Schön 1996, Antonacopoulou 2001).  

L’apprentissage organisationnel devient possible lorsque les membres d’une 

organisation, confrontés à un problème, entament une investigation au nom de 

l’organisation.  
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Le déclencheur de l’apprentissage est le résultat de cette investigation : les individus 

constatent un écart entre les résultats espérés et obtenus et y répondent à en changeant la 

théorie organisationnelle d’usage. Lorsque des routines défensives sont mises en œuvre, 

l’apprentissage est en simple boucle. Les individus réagissent à l’écart de résultat par une 

simple modification des stratégies d’action mais pas des valeurs et paradigmes qui sous-

tendent les théories d’action. Les théories d’usage et les défenses organisationnelles sont dans 

un mécanisme auto-entretenu et auto-renforcé (figure II.8).  

 

Figure II.8. L’apprentissage en simple boucle (Argyris et Schön 1974) 

 

 

Les routines défensives génèrent un apprentissage restreint, en simple boucle et 

constituent un frein à l’apprentissage productif. Le contexte organisationnel propice à 

l’apprentissage doit dès lors considérer les aspects culturels et expérientiels, issus des 

routines, du passé et de l’attitude défensive des individus. Ces éléments sont intégrés dans le 

contexte organisationnel, qui peut constituer conjointement un frein et un catalyseur à 

l’apprentissage organisationnel. Elles constituent un frein par le renforcement des habitudes 

(Levitt et March) et les comportements défensifs et réticents des individus (Argyris et Schön), 

et un catalyseur par la fédération autour d’objectifs communs, porteurs de sens (Senge 1990, 

Schein 1996).  

 

 

 La routine revêt ainsi un rôle d’intermédiaire, de support entre l’individu et 

l’organisation, révélant la complémentarité entre les apprentissages individuel et 

organisationnel. Elle est le résultat de l’expérience, des comportements et valeurs de 

                                                              
 
 
 
 
 
 

                                                   
     

 
Théories d’action 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Valeurs 
directrices 

Paradigmes 
de base Stratégie d’action Résultat atteint 

Evolution de l’entreprise après 
analyse du résultat 



Chapitre II. De l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel  
II.B. Interaction, apprentissage individuel et apprentissage organisationnel 

 93

l’individu, bref de l’apprentissage individuel et elle passe au niveau organisationnel en 

devenant indépendante des acteurs pour s’inscrire dans la mémoire organisationnelle. 

Au-delà d’attester de la complémentarité entre les deux niveaux d’apprentissage, 

l’étude de la routine tend à mettre en relief une autre dimension pertinente pour notre 

questionnement. Les routines sont diffusées par les échanges et la socialisation (Levitt et 

March 1988)50 : le partage interindividuel constitue l’un des mécanismes assurant le passage 

d’un niveau d’apprentissage à un autre. Dans ce contexte, les échanges interindividuels sont 

primordiaux dans l’accomplissement d’un apprentissage collectif efficace et productif, et 

constituent, avec les routines un point de compréhension du passage de l’individuel au 

collectif.  

 

  

II.B.2.b. L’individu acteur de la socialisation 

 

 

 

L’individu est au cœur de l’apprentissage organisationnel par deux voies majeures : 

celle de la diffusion des routines, actées et créées par l’être humain et celle de la socialisation. 

Cette dernière correspond aux échanges, aux partages interindividuels qui interviennent dans 

l’organisation, à la fois formels (réunions, équipes projet) et informels (communautés de 

pratique, pause café…). Les deux voies ne sont pas complètement dissociées : la socialisation 

rend possible la diffusion des routines. Après avoir considéré l’organisation comme un 

portefeuille de procédures standards, parfois défensives, menant à un apprentissage 

restreint, l’accent sera mis sur la dimension sociale à développer dans l’organisation. La 

socialisation est primordiale dans les deux théories fondatrices et complémentaires de 

l’apprentissage organisationnel. La première recouvre la notion d’apprentissage productif en 

double boucle (Argyris et Schön 1974). La seconde correspond à la création sociale de la 

connaissance (Nonaka et Takeuchi 1995). Ces deux perspectives apportent des 

développements supplémentaires à la compréhension du lien indissociable entre l’individu, 

son apprentissage et l’apprentissage organisationnel.  

 

L’apprentissage organisationnel par modification des théories d’action correspond à 

un apprentissage en double boucle et à la réduction des routines défensives (Argyris et Schön 

1974, 1993, 1994). L’apprentissage en double boucle induit un changement des valeurs 

directrices de la théorie d’usage (figure II.9).  

                                                   
50 Levitt et March (1988: 320): «[Routines] are transmitted through socialization, education, imitation, 
professionalization, personnel movement, mergers and acquisitions ». 
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Figure II.9. L’apprentissage en double boucle (Argyris et Schön 1974) 

 

 

L’apprentissage en double boucle passe par un raisonnement productif (et non 

défensif) et par la capacité des individus à identifier les erreurs. La prise de conscience des 

erreurs ou encore des différences (Bateson 1977) nécessite un comportement spécifique de 

l’individu, qui doit adopter une attitude « transparente » c'est-à-dire exprimer ses pensées 

réelles, ses sentiments et sa théorie d’usage. Dans ce cadre, le raisonnement productif a trois 

impératifs (Argyris 1994) : il faut déclarer explicitement les prémisses, énoncer les inférences 

et présenter des conclusions sous une forme qui leur permettent d’être infirmées par une 

logique indépendante de celle qui vous à conduit ces conclusions.  

 Cette théorie rappelle deux points fondamentaux : la complémentarité entre 

l’apprentissage individuel et l’apprentissage organisationnel, et la place essentielle de 

l’échange interindividuel. L’apprentissage productif (en double boucle) nécessite le dialogue, 

la discussion, le partage entre les membres de l’organisation. Tous ces échanges, cette 

socialisation sont incontestablement au cœur du processus de compréhension des valeurs 

sous-jacentes, des modèles mentaux réels des personnes. Sans ce partage et cette ouverture 

des individus l’apprentissage est freiné si ce n’est bloqué. L’échange interindividuel est ainsi 

une composante primordiale de l’apprentissage organisationnel. La différence entre 

l’apprentissage en simple et en double boucle est justement cet élément clé : la simple boucle 

est caractérisée par le manque de dialogue tandis que la double boucle est induite par le 

partage. Nonaka et Takeuchi (1995) se sont également penchés sur ces questions et ont 

appréhendé le processus d’apprentissage organisationnel comme une conversion sociale des 

connaissances.  
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 Les recherches de Nonaka et Takeuchi (1991, 1995) s’intéressent aux problématiques 

majeures du champ de l’apprentissage et possèdent certaines spécificités qui les distinguent 

des autres travaux. Les auteurs fondent leur approche sur deux éléments. La perspective 

objective de l’organisation est critiquée et rejetée51 au profit d’une approche plus 

constructiviste dans laquelle la subjectivité est permanente. Leur conception de la 

connaissance s’appuie sur la distinction entre connaissance tacite et explicite52 et s’inscrit 

dans l’approche dynamique précédemment évoquée53.  

 

 L’apprentissage organisationnel est le processus de création et de diffusion des 

connaissances organisationnelles, selon deux dimensions : la dimension épistémologique 

(explicite versus tacite) et la dimension ontologique (individu, groupe, organisation, inter-

organisation). La création de connaissances nouvelles émane du processus dynamique : « la 

spirale du savoir ». Cette dernière assure la conversion des connaissances tacites et explicites, 

qui interagissent et peuvent ainsi créer et diffuser de nouveaux savoirs. La spirale du savoir 

se compose de quatre étapes distinctes en interaction permanente, assurant à la fois le 

passage du tacite à l’explicite et de l’individuel au collectif.  

La socialisation (1) est le processus qui maintient la connaissance dans sa forme tacite. 

L’interaction et le partage d’expériences par l’imitation, l’observation ou la pratique 

permettent la diffusion de la connaissance auprès d’une autre personne. Ce processus 

correspond au partage d’une connaissance difficilement formalisable et est facilité par les 

pratiques de compagnonnage et de formation sur le terrain.  

L’extériorisation (2) ou l’énonciation est le processus d’articulation des savoirs tacites en 

concepts explicites. L’objectif est de formaliser des pratiques ou connaissances. La difficulté 

réside dans l’explicitation de connaissances tacites, qui ne sont pas toujours conscientes et 

par essence difficilement exprimables. Cet obstacle peut être pallié par le recours au langage 

figuratif et symbolique, à la métaphore et à l’analogie, c’est à dire percevoir la chose ou l’objet 

en imaginant symboliquement autre chose. L’extériorisation se traduit concrètement dans 

l’entreprise par la généralisation d’une pratique individuelle à un groupe ou encore la 

formalisation de la pratique de compagnonnage.  

                                                   
51 « Pour dépasser cette difficulté, les théoriciens de l’apprentissage prétendent qu’il est nécessaire de recourir à 
certains types d’interventions artificielles, tel qu’un programme de développement organisationnel. La limite de 
cette argumentation est qu’elle suppose que quelqu’un au sein de l’organisation sache « objectivement » quelle 
est la bonne période et la bonne méthode pour pratiquer l’apprentissage en double boucle. Cette hypothèse 
dissimule une conception cartésienne de l’organisation » Nonaka et Takeuchi (1995). 
52 « La pierre angulaire de notre épistémologie se trouve dans la distinction entre connaissances tacites et 
explicites ». 
53 « Nous considérons la connaissance comme un processus humain dynamique de justification des croyances 
personnelles vers l’atteinte de la vérité » 
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La combinaison (3) consiste en l’articulation des connaissances explicites en nouvelles 

connaissances explicites et induit le « processus de systématisation de concepts en un 

système de connaissances ».  

Cette étape correspond à un nouvel agencement des informations existantes par des 

médias tels que les documents, les réunions, et bien entendu les outils de communication 

informatique et de bases de données. La combinaison est une réorganisation des savoirs 

existants et ne concourt pas directement à l’accroissement des connaissances de l’entreprise. 

Enfin, l’intériorisation (4) transforme l’explicite en tacite. Les savoirs explicites se diffusent 

dans l’entreprise et deviennent implicitement tacites. Ils sont alors intégrés dans les 

habitudes, routines et modèles mentaux des salariés. La diffusion se fait dans la pratique, 

parce que l’on appelle « l’apprentissage en faisant ». 

 
 

Les deux étapes clés de la spirale sont l’extériorisation et l’intériorisation. Elles 

requièrent une implication et un engagement personnel et replacent l’individu au cœur de 

l’apprentissage organisationnel. Ce dernier doit être compris comme un processus qui 

amplifie de façon organisationnelle les connaissances créées par les individus et les 

cristallisent au niveau du groupe par le dialogue, la discussion. L’apprentissage collectif est 

conditionné par l’accessibilité du savoir individuel, tacite et explicite. La théorie de la spirale 

du savoir Nonaka et Takeuchi mène à des conclusions relativement proches de celles 

d’Argyris et Schön, malgré des postulats divergents : l’apprentissage individuel fonde 

l’apprentissage organisationnel et la socialisation est une condition nécessaire à la création et 

la diffusion des connaissances. La spirale des savoirs met en évidence la nécessité de 

dialogue, de partage, formel ou non, par le langage ou l’analogie. L’interaction est le 

fondement du processus d’apprentissage : « notre modèle dynamique de création des 

connaissances est ancré dans le postulat fondamental que la connaissance humaine est 

créée et étendue au travers de l’interaction sociale entre connaissances tacites et explicites » 

(Nonaka et Takeuchi 1995 :115). 

 

Cette conception sociale du processus d’apprentissage organisationnel est également 

soutenue par l’approche située de l’apprentissage (Brown et Duguid 1991, Lave et Wenger 

1991, Tsoukas 2003). S’intégrant dans l’épistémologie de la pratique, cette approche conçoit 

l’apprentissage comme un processus distribué au sein d’un contexte et des artefacts sociaux. 

Les processus d’apprentissage individuel et organisationnel sont difficilement dissociés, au 

profit d’un apprentissage collectif né de l’interaction sociale située. La place de l’interaction 

dans cette perspective apparaît clairement et a déjà été évoquée précédemment.  
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Conclusion II.B.  

 

 

 La complémentarité entre les processus d’apprentissage individuel et d’apprentissage 

organisationnel repose sur la place de l’individu et de l’interaction sociale dans les théories 

sur l’apprentissage organisationnel. L’individu est la source de l’apprentissage 

organisationnel selon deux voies : la routine et la socialisation. L’interaction sociale constitue 

le point convergent : la routine est diffusée par l’interaction tandis que la socialisation 

suppose l’interaction.  

Le concept de routine, développé successivement dans l’apprentissage par adaptation et dans 

l’approche d’Argyris et Schön, est étroitement lié à l’individu. La routine cristallise 

l’expérience et les situations passées de l’individu. Elle est même appréhendée dans certains 

cas comme le fruit de l’interprétation et de l’enactement de l’environnement par l’individu. 

La routine est un processus social diffusé par l’interaction et inscrit dans la mémoire 

organisationnelle. 

Le processus de socialisation constitue le second fondement de l’apprentissage 

organisationnel. La recherche cognitive d’Argyris et Schön, la conversion sociale des 

connaissances de Nonaka et Takeuchi et l’apprentissage situé de Brown et Duguid en 

attestent. L’apprentissage en double boucle, la spirale des savoirs et l’apprentissage dans la 

pratique nécessitent le dialogue, le partage et l’échange entre les individus de l’organisation. 

La complémentarité des processus d’apprentissage se cristallise dans la notion d’interaction 

sociale, qui assure la dynamique de l’entreprise apprenante.  
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Conclusion chapitre II 

 

 

 

Le second chapitre de notre revue de littérature visait à répondre au questionnement 

suscité par l’analyse de l’entreprise apprenante. L’interrogation portait sur le lien entre 

l’apprentissage individuel et l’apprentissage organisationnel. L’interaction entre ces deux 

niveaux d’apprentissage est à l’origine de la dynamique interne de l’entreprise apprenante. La 

compréhension de cette interaction s’est effectuée en deux étapes successives.  

 

 L’analyse du processus d’apprentissage individuel est étroitement liée à celle de son 

support et résultat : la connaissance. Ces deux notions font l’objet de diverses approches qui 

évoluent vers une conception sociale. La perspective béhavioriste de l’apprentissage, 

considérant l’individu comme conditionné par un schéma stimulus – réponse, est remise en 

cause au profit des approches cognitivistes et socio-constructivistes, qui préconisent une 

vision sociale et située de l’apprentissage. Suivant la même voie, la connaissance n’est plus 

perçue comme un objet statique mais comme un processus dynamique de création et 

d’interprétation de l’individu. La construction de la connaissance est appréhendée dans notre 

recherche comme un acte personnel d’interprétation et comme un social influencé par son 

environnement.  

 

 Le lien entre apprentissage individuel et apprentissage organisationnel est apprécié 

au regard de la place de l’individu et de l’interaction dans les théories sur l’apprentissage 

organisationnel. Deux éléments essentiels pour la poursuite de notre analyse sont mis en 

relief.  

L’individu et l’apprentissage individuel constituent la source de l’apprentissage 

organisationnel. Plus encore, ce dernier ne se résume pas à la somme des apprentissages 

individuels. Cette constatation implique une dynamique interindividuelle, constitutive d’une 

action collective supérieure aux actions individuelles.  

L’individu est la source de l’apprentissage organisationnel selon deux voies – la routine et la 

socialisation – dont le point commun est l’interaction sociale. Cette dernière constitue dès 

lors le point de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel. 

L’échange et le dialogue entre les individus est la condition pour générer la dynamique 

interne de l’entreprise apprenante.  
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 Ce chapitre nous a permis de formuler une réponse à notre premier questionnement 

sur les mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage 

organisationnel. Il constitue également une source de réflexion pour le second 

questionnement sur l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. La dynamique de 

l’entreprise apprenante, animée par l’interaction sociale, peut en effet être facilitée 

délibérément par la mise en œuvre d’outils de gestion dans l’organisation. La co-construction 

de l’outil et de l’organisation apparaît dès lors comme générée par l’interaction sociale. Dans 

ce cadre, l’objet du chapitre III est de comprendre l’interaction entre l’individu et les outils de 

l’entreprise apprenante.  
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Chapitre III. L’entreprise apprenante et ses 

outils de gestion  
 

 

 

 

 

Notre recherche vise à comprendre l’émergence et l’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante. Au-delà de fournir un cadre théorique à notre travail, l’étude de ces 

deux concepts a fait apparaître leur relation de co-construction mutuelle. Cette première 

analyse a suscité deux questionnements. Le premier a fait l’objet du chapitre II pour conclure 

sur le mécanisme générateur de la dynamique interne de l’entreprise apprenante : 

l’interaction sociale. Le second a trait à la place des outils de gestion dans ces mécanismes. 

Notre réflexion se concentre dès lors sur la place de l’individu, non plus dans l’émergence de 

l’entreprise apprenante, mais dans l’intégration d’outils de gestion dans une organisation. 

L’interaction entre l’individu et l’outil – organisationnel ou technologique – est au cœur de 

l’analyse. Les déterminants respectifs de l’adoption de ces deux types d’outils sont présentés 

et permettent de proposer les facteurs transversaux à ces outils (III.A.). 

 

L’ensemble des éléments constitutifs de notre problématique va faire l’objet d’une 

analyse : l’entreprise apprenante et sa dynamique d’apprentissage interne, les outils de 

gestion et leur processus d’adoption. Le triptyque de notre recherche – l’individu, l’outil et 

l’organisation – est abordé par le prisme de l’interaction sociale. Nous proposons finalement 

une conceptualisation transversale et systémique de nos construits théoriques. Notre revue 

de la littérature s’achève sur la proposition d’un cadre de recherche intégrant notre 

articulation des développements précédents. Il met en lumière les questions de recherche 

déclinant notre problématique et constitue le fondement de la seconde partie de notre 

recherche.  
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III.A. L’interaction individu - outil de gestion 

dans l’entreprise apprenante  

 
 

 Les outils de l’entreprise apprenante peuvent être classifiés en deux types: l’outil 

organisationnel se fonde sur l’interaction et la coopération en face à face des acteurs, tandis 

que l’outil technologique se base sur la coordination par l’utilisation des technologies de 

l’information. Si cette distinction peut paraître artificielle au regard de l’enchevêtrement des 

outils dans la réalité organisationnelle, deux arguments justifient ce choix54 : l’utilisation de 

cette distinction dans les recherches antérieures (David 1998, King 2001, 2006) et leur 

ancrage dans deux corpus théoriques différents. L’outil organisationnel est étudié au travers 

des approches de l’apprentissage et de la gestion des connaissances tandis que l’outil 

technologique est étudié dans le champ des systèmes d’information. Notre recherche vise à 

dépasser cette dichotomie en précisant dans le chapitre de synthèse les relations de 

complémentarité et d’interdépendance qui lient ces deux types d’outils.  

 Les deux champs théoriques distincts des outils de gestion attestent cependant d’une 

évolution convergente de la conception de l’interaction entre l’outil et l’individu. La 

littérature sur les outils organisationnels et technologiques fait apparaître le rôle évolutif et 

croissant de l’individu. Ce dernier est désormais un acteur de la construction de l’outil qui 

interagit avec l’organisation et l’environnement (III.A.1). La perspective plutôt déterministe 

de l’apprenant contraint dans ses actions par l’introduction de l’outil est remise en cause au 

profit d’une perspective plus délibérée d’un acteur social coproduisant son environnement. 

L’analyse transversale des déterminants de l’adoption de l’outil met en relief trois dimensions 

communes: les dimensions fonctionnelles, relationnelles et identitaires (III.A.2.).  

 

 

III.A.1. L’individu, acteur de l’outil organisationnel  

 

 

Les outils organisationnels de l’entreprise apprenante constituent un ensemble 

relativement hétérogène : la formation professionnelle et le compagnonnage côtoient la 

création de collectif de travail - équipe projet, groupe de travail – et la gestion des rapports 

hiérarchiques - attribution du pouvoir aux salariés ou encore facilitation de la création de 

communauté de pratique.  

                                                   
54 La justification de cette distinction est précisée dans le chapitre I (p.56). 
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Notre recherche n’a pas l’ambition d’appréhender l’intégralité de ces outils et se 

focalise sur ceux liés aux principes fondateurs d’apprentissage individuel et organisationnel. 

Notre objectif consiste dès lors à analyser l’interaction entre l’individu et la formation 

professionnelle, le compagnonnage et la mise en place de communauté ou groupe favorisant 

la socialisation. La transformation des outils organisationnels mis en oeuvre, de la formation 

continue au déploiement de communautés, traduit l’évolution de la conception de l’individu, 

de l’apprenant vers celle d’un acteur social.  

 

 

III.A.1.a. De l’apprenant à l’acteur social 

 

 

La formation des salariés est l’outil le plus répandu dans les entreprises et existe sous 

deux formes complémentaires (Realin 1997) : par enseignement en salle de classe ou par 

transmission d’expérience en situation. La première forme se fonde sur un mode 

d’enseignement scolaire et se traduit par une formation en classe de connaissances à 

dominante explicite, tandis que la seconde consiste en une mise en situation de 

connaissances principalement tacites, dans le cadre d’un compagnonnage par exemple 

(Johanessen et Olsen 2003). L’étude successive de ces deux types de formation traduit une 

évolution dans l’interaction entre l’individu et l’outil.  

 

La formation professionnelle continue est régie par des lois nationales et de fait 

constitue l’outil le plus répandu dans les entreprises. Sa définition est précisée à l’article 

L900-1 du Code du Travail : « la formation professionnelle continue fait partie de 

l'éducation permanente. Elle a pour objet de permettre l'adaptation des travailleurs au 

changement des techniques et des conditions de travail, de favoriser leur promotion sociale 

par l'accès aux différents niveaux de la culture et de la qualification professionnelle et leur 

contribution au développement culturel, économique et social ». Depuis la loi de 1971, toute 

entreprise française doit consacrer au minimum 1,5% de sa masse salariale pour les dépenses 

de formation. La mise en place du droit individuel à la formation (DIF) en 2004 constitue 

l’évolution la plus récente de la législation sur la formation. Ce droit consiste en des actions 

de formation professionnelle à l'initiative du salarié en liaison avec son entreprise, à raison de 

20 heures par an, cumulables sur 6 ans pour les salariés en CDI. Le périmètre d’action de la 

formation continue est ainsi circonscrit par un cadre légal précis, explicitant sa définition, ses 

modalités, ses supports et son financement. La formation constitue à la fois une obligation 

pour les entreprises et un acquis social pour les salariés.  
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Dès lors, elle est devenue un élément central de la politique de gestion des ressources 

humaines : « training is typically defined as some set of activities planned by organization 

to enhance employee performance through learning » (Goldstein 1980, Steiner et alii 1991). 

Il s’agit pour l’entreprise d’assurer l’adaptation et la montée en compétences de ses effectifs 

et pour le salarié d’améliorer sa qualification et son employabilité.  

 

Une problématique essentielle des entreprises est l’évaluation de l’efficacité et du 

retour sur investissement de la formation. Ce questionnement s’inscrit dans le cadre plus 

général d’évaluation des ressources immatérielles, sources d’avantage concurrentiel durable 

et constitutives de l’approche par les ressources. L’efficacité d’une action de formation peut 

être évaluée par sa capacité à générer quatre types d’éléments interdépendants (Kirkpatrick 

1967) : la réaction, l’apprentissage, le comportement ou le résultat. Chaque niveau influence 

le suivant (Clément 1978, Noé 1986). Une réaction positive ou négative du stagiaire vis-à-vis 

de la formation entraîne ou bloque l’apprentissage, qui est nécessaire à une modification du 

comportement et peut mener à un résultat. Les recherches se concentrent dès lors sur 

l’analyse du premier maillon de la chaîne de causalité linéaire : les réactions, et plus 

particulièrement la motivation de l’individu à mener une formation. Deux facteurs majeurs 

sont successivement mis en exergue dans la littérature : la motivation de l’individu et le 

contexte organisationnel de la formation.  

La motivation du stagiaire est notamment appréhendée par la notion d’utilité perçue 

de l’action de formation : « individual’s attitudes towards the usefulness of training 

programs” (Ford et Noé 1987). De nombreuses recherches attestent d’un lien direct de cause 

à effet entre l’utilité perçue de la formation et sa performance (Noé 1986, Noé et Schmitt 

1986, Guthrie et Schwoerer 1994, Seyler 1998). Cette utilité est perçue par les stagiaires selon 

deux critères :  

- les bénéfices personnels de carrière, de rémunération, de prestige et d’estime de soi d’une 

part : « It is important that trainees believe that program participation and mastery of 

contents are related to the attainment of desired outcomes such as prestige, horizontal and 

vertical career movement, enhancement of self-confidence, or salary increases » (Noé 1986)  

- l’identification et l’engagement dans son métier d’autre part “motivation to learn is 

influenced by the extent to which trainees value good job performance, identify 

psychologically with their job” (Noé 1986).  

 Cette variable individuelle est complétée par une variable situationnelle (Seyler 

1998) : le contexte organisationnel de la formation. Ce dernier est décliné en deux éléments : 

le rôle du formateur et les dispositions de l’organisation vis-à-vis de la formation. Le 

formateur assure un retour sur la performance du stagiaire, élément de motivation et 

d’amélioration de la performance (Hinrich 1976, Karl et alii 1993).  
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Le contexte organisationnel représente « the goals the organization desire to achieve 

through training, its resources and its degrees of support for training” (Steiner et alii 1991). 

Il influence l’efficacité de la formation et correspond au climat d’apprentissage évoqué 

précédemment (Goldstein 1986). Les déterminants des actions des individus dans la 

formation sont ainsi à la fois individuels et organisationnels. Cette constatation pousse les 

entreprises à adapter davantage la formation aux besoins et volontés des salariés. Les 

modalités de formation évoluent : plus « terrain », elles s’ancrent dans les pratiques et 

activités quotidiennes des individus et se traduisent par des pratiques de tutorat ou de 

compagnonnage.  

Le compagnonnage est certainement la structure d’apprentissage la plus ancienne. 

Son origine exacte demeure floue : héritage des guildes du VIIIe siècle pour certains, le 

compagnonnage apparaît probablement au XIIe siècle au sein de communautés de moines 

créant les premières associations d’ouvriers itinérants. A son apogée au milieu du XIXe 

siècle, le compagnonnage dénombre 200.000 membres, organisés en corps de métier. Le 

principe est le suivant : l’apprenti acquiert son métier pendant le tour de France et son œuvre 

sera évaluée par des experts. La finalité est d’établir un modèle d’apprentissage 

professionnel, les compagnons transmettant leur métier aux apprentis. Les membres de la 

communauté se fédèrent autour de valeurs fondatrices et identitaires : l’accueil, le voyage ou 

encore le métier. Plusieurs communautés constituent l’héritage des compagnons en France et 

fonctionnent actuellement selon les principes évoqués. Cette pratique fait l’objet d’une 

instrumentalisation en tant que modalité de professionnalisation des salariés. Le principe de 

compagnonnage tend alors à se rapprocher de la relation maître/apprenti établie dans les 

contrats d’apprentissage. Ce type de contrat « montre comment un collectif peut penser sa 

propre transformation en fonction de l’acquisition des savoirs chez certains de ses 

membres » (Hatchuel 1994) et à cet effet constitue une forme d’apprentissage 

organisationnel. L’apprentissage de connaissances à dominante tacite s’effectue par 

l’observation et l’imitation des techniques et expériences du compagnon, qui a intériorisé ces 

connaissances. L’apprentissage s’effectue au quotidien dans la pratique et se fonde sur une 

vision coopérative et un partage du pouvoir. En ce sens, la généralisation des principes du 

compagnonnage constitue la première phase du développement de l’entreprise apprenante 

(Dovey 1997).  

 

Les développements précédents nous mènent à deux conclusions. La formation en 

situation confère une plus grande capacité d’action à l’apprenant, qui crée une relation 

sociale avec le compagnon et peut davantage agir sur les conditions et les modalités de son 

apprentissage.  
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L’implication dans les deux types de formation se fonde sur des déterminants 

communs mais inégalement répartis : l’apprenant en salle se focalise sur l’utilité perçue et 

l’identification à son métier (Noé, 1986, Noé et Schmitt 1986, Guthrie et Schwoerer 1994, 

Seyler 1998) tandis que l’apprenti en situation ne s’intéresse pas à l’utilité du 

compagnonnage intégré comme une évidence, mais aux aspects identitaires et relationnels 

qui le lient à son compagnon (Dovey 1997). La mise en place de groupe et de communauté de 

socialisation, caractérisés par la création d’un contexte social, constitue une évolution 

supplémentaire dans l’interaction entre l’outil et l’individu. L’acteur social voit ses actions et 

interactions influencées par le contexte dans lequel il s’inscrit.  

 
 
 
 III.A.1.b. L’acteur situé dans un contexte  
 
 
 

Les groupes, équipes, communautés ou de micro communautés d’acteurs (von Krogh 

et alii 2002) possèdent des caractéristiques particulièrement pertinentes pour le 

développement de l’apprentissage. La majorité de ces entités ne sont pas incluses dans la 

structure formelle de l’organisation, ne font pas l’objet de contrôle ou de sanction (von Krogh 

2000) mais toutes regroupent de façon stable des individus autour de tâches, rôles ou 

connaissances communes (Young et Parker 1999). Ce contexte assure des interactions 

répétées entre des individus liés par un intérêt commun et facilite le développement de 

perceptions partagées et de construction de sens (Weick 1979, Young et Parker 1999). Ces 

caractéristiques sont fortement liées à celles qui définissent une communauté de pratique 

comme « groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about a 

topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting in an 

ongoing basis » (Wenger, McDermott et Snyder 2002). Si le fonctionnement de ce type 

d’outil organisationnel peut être appréhendé par la littérature sur les communautés de 

pratique, une différence est à souligner. La communauté de pratique est, dans la définition 

originelle de Lave et Wenger (1991), auto-organisée, c'est-à-dire gérée sans relation 

hiérarchique et par auto-sélection des membres. Cette condition d’auto-sélection n’est pas 

toujours vérifiée dans la mise en place d’outils par l’organisation. Pour autant, une 

communauté de pratique peut être gérée par l’organisation par son identification puis la mise 

en place de dispositifs d’aide et de soutien (Wenger 1998, Castro Gonçalves 2006).  

L’objectif du management est de nourrir le développement des communautés par des actions 

concrètes : légitimer et favoriser la participation aux activités de la communauté, proposer un 

soutien matériel ou financier et enfin relayer les actions par un discours officiel promouvant 

les communautés (Wenger 1998).  
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Les développements sur la notion de communauté de pratique sont situés au 

carrefour des théories de l’apprentissage organisationnel et des travaux sur la gestion des 

connaissances, l’idée étant de relier apprentissage et pratique (Wenger 1998) et de 

contourner la difficulté apprentissage individuel / apprentissage organisationnel (Cohendet 

2003). En menant une étude au niveau méso, les théoriciens étudient les interactions au 

niveau du groupe ou de la communauté. Le postulat sous-jacent est que la connaissance est 

située dans un contexte et possède toujours une part de tacite. Afin de préciser plus avant 

cette notion, Wenger (1998) en énonce les trois critères constitutifs. Le premier est 

l’engagement mutuel des membres qui « est caractérisé par la volonté de chaque membre de 

mettre à disposition de la communauté ses savoirs et savoir-faire ». Il se traduit par des 

relations soutenues, des manières communes de s’engager à faire des choses ensemble ou 

encore un jargon et un discours partagé (Chanal 2000). Le second consiste en l’entreprise 

commune, qui est le résultat d’un processus collectif de travail et d’entraide. Enfin, le 

répertoire partagé se crée avec le développement de la communauté et possède des supports 

physiques - dossiers, formulaires – ou intangibles - protocoles ou gestes communs. Ces bases 

et langages spécifiques à la communauté facilitent les processus d’apprentissage et 

l’identification des membres. Pour certains auteurs (Cohen et Levinthal 1991, Grant 1996), la 

préexistence de ces savoirs partagés est une condition nécessaire à la création de la 

communauté.  

 

L’activité principale d’une communauté de pratique consiste en la négociation de sens 

(Wenger 1998), processus par lequel les acteurs attribuent une signification à leurs 

expériences ou actions. Cette négociation de sens s’effectue par le mécanisme dual de 

participation et réification (Dameron et Josserand 2005). La participation implique 

l’investissement des membres dans les activités de la communauté et engage les critères 

d’engagement mutuel et d’entreprise commune. La réification consiste à créer des points de 

focalisation autour desquels la négociation de sens peut s’organiser. Elle se cristallise dans le 

répertoire partagé de la communauté. La notion d’identité est indissociable de ces deux 

processus : d’un côté la participation suscite et renforce l’identification de l’individu à la 

communauté et de l’autre la réification crée et alimente l’identité de la communauté. La 

négociation de sens dans la communauté assure de multiples fonctions dans l’entreprise.  

Wenger et Snyder (2000) résument: « to drive strategy, start new lines of business, solve 

problems quickly, transfer best practices, develop professional skills”. Lesser et Storck 

(2001) ajoutent : éviter de réinventer la roue, créer de nouveaux produits et services ou 

encore répondre aux besoins des clients. La communauté permet également l’accueil, 

l’intégration et la formation des nouveaux embauchés, notamment par le transfert de 

connaissances de la part des « anciens » (Michaux 2004, Josserand 2004).  
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La communauté de pratique est ainsi une structure qui crée, capitalise et diffuse la 

connaissance par interaction entre ses membres, interaction facilitée par l’existence d’un 

référentiel commun (Wenger 1998, Brown et Duguid 2001). Plus encore, la communauté 

retient l’apprentissage de façon « vivante » (Wenger 1998) et en préserve les aspects tacites.  

 

Les éléments principaux des communautés à présent soulignés, il s’agit de nous 

intéresser à l’interaction entre l’outil qu’est la communauté et l’individu. Pour Lesser et 

Storck (2001), trois dimensions caractérisent une communauté de pratique : la dimension 

structurelle (connexion et lien entre les membres), la dimension relationnelle (création de la 

confiance et d’obligations mutuelles) et la dimension cognitive (création d’un langage 

commun et de croyances partagées). Les trois relations distinguées par Dameron et 

Josserand (2005) dans leur recherche nous permettent d’apporter deux précisions. D’une 

part, la dimension cognitive fait directement référence aux caractéristiques identitaires de la 

communauté, auxquelles l’individu peut s’identifier : « by intense and sustained 

communication, members develop a shared sense of identity » (von Krogh 2002). La finalité 

des membres est de se créer une identité et/ou une réputation à travers la communauté afin 

d’être reconnus par les pairs et l’organisation (Wenger 2004). Ces éléments sont repris dans 

la relation identitaire, définie comme « un construit social négocié dans des interactions 

avec un groupe suivant un double mécanismes : l’auto-catégorisation et la comparaison 

sociale » (Dameron et Josserand 2005). D’autre part, Lesser et Storck n’incluent pas un des 

éléments moteurs de la communauté : l’intérêt partagé des acteurs et leur interdépendance 

en terme de connaissances. Ces éléments font partie de la relation fonctionnelle nécessaire au 

développement d’une communauté (Dameron et Josserand 2005). Cette dimension 

fonctionnelle traduit le bénéfice que représente la communauté pour un individu. Dans un 

certain sens, elle caractérise la recherche d’intérêts personnels et l’opportunisme des 

membres de la communauté.  

 

 

La communauté ou le groupe de socialisation est un support privilégié de création, 

acquisition et transmission de connaissances issues de la pratique, à dominante tacite. La 

mise en place de ce type d’outil organisationnel traduit la volonté de créer une structure 

sociale, un collectif qui soit porteur de sens, de relations et d’identité pour les membres. Des 

relations identitaires, fonctionnelles et relationnelles se tissent en son sein et facilitent la 

construction de sens et d’un sens partagé. L’individu apparaît comme acteur de son 

apprentissage, qui construit la relation aux autres et au collectif. L’acteur est intégré dans un 

contexte social qui influence son apprentissage et ses actions : l’on retrouve l’approche socio-

constructiviste de l’apprentissage et de la construction de la connaissance.  
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L’étude des outils organisationnels liés aux processus d’apprentissage individuel et 

organisationnel de l’entreprise apprenante révèle une évolution dans la compréhension de 

l’interaction entre l’outil et l’individu. D’un apprenant relativement contraint et isolé par son 

environnement, l’individu devient un acteur social situé au sein d’un contexte. 

L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante est davantage un processus de construction 

parallèle de l’outil et de l’individu qu’une rationalisation déterminée des actions. Cette même 

tendance se dégage de l’analyse des outils technologiques. La littérature en système 

d’information a récemment développé une approche structurationniste et non plus 

déterministe de l’interaction outil – individu – organisation.  

 

 

 

III.A.2. L’individu, acteur structuré et structurant de l’outil 

technologique  

 

 

 

 La recherche dans le champ des systèmes d’information se caractérise par « une 

double dynamique d’approfondissement et d’élargissement » (Reix 2002). 

L’approfondissement se traduit notamment par le développement de nouvelles perspectives 

pour comprendre l’interaction entre l’outil technologique, l’individu et l’organisation. Les 

approches déterministes sont supplantées par les perspectives structurationnistes, inspirées 

des travaux de Giddens (1987). L’individu adopte ou s’approprie (Orlikowski 1992) l’outil, 

selon certains déterminants individuels.  

  

 

 

III.A.2.a. Du déterminisme au structurationnisme 

   

 

 

 La recherche en système d’information se caractérise par trois phases principales de 

compréhension de l’interaction outil – organisation (Markus et Robey 1988, Reix 2002). 

L’impératif technologique souligne le caractère déterministe de l’outil, l’impératif 

organisationnel préconise l’ingénierie organisationnelle tandis que la perspective émergente 

conçoit cette relation comme un processus interactionniste.  
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Les premières recherches sur l’impératif technologique s’attachent à démontrer une 

causalité directe entre l’intégration de l’outil technologique, son utilisation et la performance 

de l’organisation. Ces études adoptent une perspective technocentriste : le système 

d’information est une force exogène qui contraint la structure organisationnelle (Markus et 

Robey 1988, figure III.1.).  

 

 

 

Figure III.1. L’impératif technologique (Markus et Robey 1988) 

 

Ces recherches demeurent peu convaincantes (Reix 2002). L’impact de l’outil sur 

l’organisation est difficilement isolable des autres variables de l’organisation, ce que Reix 

(2002) nomme « le problème de la séparabilité des effets ». La démonstration des liens de 

causalité directe avec la performance reste aléatoire. Les résultats obtenus dans le cadre de ce 

déterminisme technologique ne convergent pas toujours : le système d’information entraîne 

tantôt la centralisation (Leavitt et Whisler 1958) et tantôt la décentralisation du pouvoir et de 

la prise de décision (Anshen 1960, Burlingue 1961 cités par Kéfi 2003).  

 

 Face à cette difficulté d’apporter des preuves empiriques de la causalité directe entre 

la technologie et la structure, des recherches plus récentes développent la perspective de 

l’impératif organisationnel. Cette approche suppose que les choix managériaux et les besoins 

en traitement de l’information constituent les déterminants de la structure organisationnelle. 

Cette perspective d’ingénierie organisationnelle implique une instrumentalisation délibérée 

du système d’information. Ce dernier est la variable dépendante, un outil pour répondre aux 

besoins organisationnels (figure III.2.).  

  

 

 

 

Figure III.2. L’impératif organisationnel (Markus et Robey 1988) 

 

 Si le système d’information peut résoudre des problèmes organisationnels (Huber 

1984) ou générer un changement organisationnel téléologique (Reix 2002), la réalité du 

processus de changement et d’adaptation organisationnels est occultée. Les résultats des 

recherches ne sont pas validés empiriquement (Sampler 1996, Reix 2002).  
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Ces deux perspectives déterministes, technologique ou organisationnelle, ont une 

faible portée explicative de la relation entre le système d’information et l’organisation. Afin 

de pallier ces insuffisances, un nouveau courant se développe dans la recherche en système 

d’information : la perspective émergente (figure III.3).  

 

 

 

 

 

  

  

 

 

  

Figure III.3. La perspective émergente (Markus et Robey 1988) 

 
 

Cette approche propose une vision sociale de la technologie : « holds that the uses and 

consequences of information technology emerge unpredictably from complex social 

interactions » (Markus et Robey 1988 : 587). Qualifiée d’interactionniste (Reix 2002) ou de 

structurationniste par ses auteurs (Zuboff 1988, Weick 1990, Orlikowski 1992, 1998, De 

Sanctis et Poole 1994), cette perspective souligne le rôle des acteurs et facteurs sociaux dans 

la relation outil - organisation. Inspiré par la théorie de la structuration de Giddens, ce 

courant adopte une position de déterminisme aménagé « qui reconnaît à la fois les capacités 

structurantes des technologies et le rôle du contexte social dans un processus de co-

évolution » (Reix 2002).  

La mise en relief du rôle des interactions sociales et de l’acteur dans les approches 

structurationnistes se fonde sur un processus similaire à celui de la co-construction de l’outil 

et de l’organisation. Avant d’analyser l’application de la théorie de la structuration au champ 

des systèmes d’information, nous présentons les principaux concepts de cette théorie très 

riche. Le terme de structuration signifie « l’action, le fait de structurer, de se structurer et 

son résultat » (dictionnaire Larousse 2006). Cette définition souligne la récursivité entre 

l’action et la structure.  

Dans la théorie de la structuration de Giddens, l’individu est indissociable de l’action 

qu’il mène : « tous les êtres humains sont des agents compétents ». La terminologie d’acteur 

ou d’agent est retenue par l’auteur pour traduire la capacité d’action de l’individu.  
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L’individu dans cette perspective possède deux caractéristiques. L’acteur est un sujet 

connaissant, qui agit sur et dans un contexte social et institutionnel donné. Cet acteur est 

également capable de réflexivité « qui relève de la réflexion, du retour sur soi et de la pensée, 

de la conscience » (dictionnaire Larousse 2006). L’acteur réflexif agit en réfléchissant aux 

conditions, à la signification et à l’environnement de l’action. L’acteur s’inscrit dans un 

système social, interprète et construit son environnement.  

 

Cette action individuelle prend place au sein d’un contexte et d’une structure qu’il le 

dépasse. Giddens fait appel à la notion de structurel plutôt qu’à celle de structure, concept 

jugé trop polysémique par l’auteur. Le structurel est défini comme «  un ensemble de règles 

et de ressources engagées de façon récursive dans la reproduction sociale » (1987 : 74). Cet 

ordre virtuel permet la persistance et la reproduction des pratiques sociales. Les propriétés 

structurelles et institutionnelles en sont les manifestations spatio-temporellement situées. Le 

passage du structurel aux propriétés structurelles se fait par l’action des agents, qui, en 

utilisant ces règles modèlent puis reproduisent le système social : « Les propriétés 

structurelles des systèmes sociaux n’existent pas hors de l’action, mais sont impliqués 

chroniquement dans sa production et sa reproduction » (Rojot 1998).  

 

 La théorie de la structuration suppose un rapprochement entre l’action et la structure. 

Les propriétés structurelles constituent à la fois les conditions et le résultat des actions des 

agents : « la constitution des agents et celles des structures ne sont pas deux phénomènes 

indépendants, un dualisme : il s’agit plutôt d’une dualité. Selon la dualité du structurel, les 

propriétés structurelles des systèmes sociaux sont à la fois le médium et le résultat des 

pratiques qu’elles organisent de façon récursive ». Seule une partie de l’œuvre de Giddens 

est mobilisée dans les recherches structurationnistes du champ des systèmes d’information. 

Trois propositions sont retenues : l’individu comme acteur principal de la relation 

organisation – outil technologique, la dualité de la technologie en correspondance avec la 

dualité du structurel et enfin la récursivité structurante entre l’organisation, l’outil et l’acteur.  

Les recherches de la perspective émergente les plus répandues sont le modèle 

structurationniste d’Orlikowski (1992, 2000), la théorie de la structuration adaptative de De 

Sanctis et Poole (1994) et la vision organisante de Swanson et Ramillar (1997). Notre 

recherche ne se réfère pas à un modèle particulier mais évoque de façon transversale 

l’application qui est faite des trois propositions de Giddens dans la littérature en système 

d’information.  
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 Tout d’abord, la place privilégiée conférée à l’individu dans l’interaction outil 

technologique – organisation est confortée. La notion de « human agent » remplace celle 

d’individu ou d’utilisateur (Lamb et Kling 2003, Boudreau et Robey 2005). Ce saut 

sémantique souligne la capacité d’action de l’individu, qui se traduit non plus par l’utilisation 

de l’outil, mais davantage par l’adoption voire l’appropriation qu’il en fait (De Sanctis et 

Poole 1994). Le postulat sous-jacent est celui d’une technologie équivoque (Weick 1990), elle 

peut dès lors faire l’objet de multiples interprétations. L’acteur interprète l’outil 

technologique, crée du sens autour de son utilisation. En ce sens, il se l’approprie. Dès lors 

l’individu revêt le rôle de médiateur de la relation organisation – outil: « this perspective 

advises against treating technology as a determinant of social change. Rather, technology 

is implicated in social change at the discretion of human agents, even with the automated 

manufacturing technologies and especially with computer-based information systems” 

(Boudreau et Pinsonneault 2005). Selon les auteurs, l’introduction d’une technologie 

n’implique pas nécessairement le changement (impératif organisationnel) : les individus 

possèdent une capacité d’action soit en n’utilisant pas l’outil (phase d’inertie) soit en 

l’utilisant dans des objectifs autres que ceux de l’organisation (phase d’apprentissage 

improvisé).  

 

 Ensuite, la dualité de la technologie fait suite à la dualité du structurel. Les approches 

structurationnistes cherchent à concilier la vision objective d’une technologie externe, qui a 

un impact relativement déterministe sur l’entreprise, ses propriétés et ses structures, et la 

vision basée sur l’interaction dans laquelle la technologie est un construit social issu de 

l’interprétations des acteurs. Orlikowski (1992) propose la technologie en tant que force 

objective et produit socialement construit : elle est à la fois le résultat et le médium de l’action 

dans un cadre social donné. La technologie est un objet social qui suit une logique 

contextuelle. Dès lors, son introduction peut changer les schémas d’action des acteurs et 

constitue une occasion de redéfinir les schémas institutionnels de l’interaction (Barley 1986). 

 

 Enfin, le processus social d’interaction récursive entre les acteurs, les structures de 

l’organisation et la technologie est inhérent aux approches structurationnistes. Les structures 

sont créées par les interactions sociales et sont renforcées par leur utilisation par les acteurs. 

Les actions sont rendues possibles et contraintes par les structures, et ces dernières sont 

elles-mêmes la résultante des actions précédentes. Le modèle interactionniste d’Orlikowski 

(1992) représente de façon complète cette logique : « in contrast to models that relate 

elements linearly, the structurational model assumes that elements interact recursively, 

may be in opposition, and that they may undermine each others’ effects” (Figure III.4).   
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Figure III.4. Modèle structurationniste d’Orlikowski (1992) 

 

 

 La flèche (a) indique que la technologie est un produit de l’action humaine. La flèche 

(b) explicite que la technologie est un médium de l’action humaine. Elle la structure par des 

règles, des schémas d’interprétation. La flèche (c) précise que les propriétés 

organisationnelles influencent les acteurs dans leur interaction avec la technologie. Enfin, la 

flèche (d) souligne que l’interaction avec la technologie influence les propriétés de 

l’organisation en renforçant et transformant les structures. Le tableau suivant synthétise les 

influences réciproques de ce modèle (figure III.5.).  

 

 

RELATIONS TYPES D’INFLUENCE NATURE DE L’INFLUENCE 

 
Flèche (a) 

La technologie est un produit de 
l’action des individus. 

La technologie résulte des actions et 
interactions des individus, 
notamment de leur appropriation. 

 
 

Flèche (b) 
La technologie est un moyen et un 
support de l’action des individus. 

La technologie peut faciliter ou 
contraindre l’action des individus, en 
fonction des schémas 
d’interprétation qu’elle fournit ainsi 
que des normes qu’elle établit. 

 
Flèche (c) 

L’interaction avec la technologie est 
conditionnée par des propriétés 
institutionnelles. 

Les propriétés institutionnelles – état 
de l’art, standards – influencent les 
individus dans leur interaction avec 
la technologie.  

 
 

Flèche (d) 
 

L’interaction avec la technologie 
influence les propriétés 
institutionnelles. 

Les interactions avec la technologie 
influencent les propriétés 
institutionnelles par renforcement  
ou modification des structures.  

             D’après Kefi (2003)  

Figure III.5. Type et nature des interactions du modèle d’Orlikowski (1992) 

 

(a)

(b)

(c) 

Acteurs 

Technologie 

Propriétés institutionnelles
(d)
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 Nous avons présenté successivement les principaux concepts de la théorie de la 

structuration et l’adaptation faite dans les approches structurationnistes. Le tableau ci-après 

met en parallèle les fondements et principes de la théorie de la structuration et l’application 

qui en est faite dans le champ des systèmes d’information (figure III.6). La théorie de 

Giddens repose sur trois fondements majeurs – l’individu, le structurel et le médium – et 

deux principes : la récursivité et la dualité. Les approches structurationnistes reprennent ces 

fondements et principes de base, seule l’introduction de la technologie comme médium de 

l’action diffère. La récursivité entre le structurel et l’action de l’agent réflexif crée les 

propriétés structurelles, qui conditionnent elles-mêmes l’action. Cette logique est remplacée 

dans le champ des systèmes d’information par la suivante : la triple récursivité entre l’acteur 

social, les propriétés institutionnelles et la technologie assure conjointement l’adoption de la 

technologie et la reproduction des structures. La technologie constitue dès lors un élément 

intermédiaire, médium et résultat de l’action. Au final, les approches structurationnistes de la 

compréhension de l’interaction outil – organisation constituent une application fidèle de la 

théorie de la structuration de Giddens  (figure III.6).  

 

  

 
Théorie de la structuration 

(Giddens 1987) 
Approche interactionniste 

(Orlikowski 1992) 

Individu Agent ou acteur réflexif. Acteur social. 

Structurel 
Propriétés structurelles : règles et 
ressources du structurel établies 
spatiotemporellement. 

Propriétés institutionnelles : 
normes professionnelles, état de 
l’art, standards. 

F
O

N
D

E
M

E

Médium Action. 
Interaction avec la technologie 
(adoption et appropriation). 

Récursivité Double récursivité du structurel et 
de l’action des agents. 

Triple récursivité entre l’acteur, 
la technologie et les propriétés 
institutionnelles. 

P
R

IN
C

IP
E

S
 

Dualité Le structurel est médium et 
résultat des actions des agents. 

La technologie est médium et 
résultat des actions des 
individus. 

Tableau III.6. Synthèse : la théorie de la structuration dans le champ des 
systèmes d’information 

 

 

 En conclusion de cette présentation de l’évolution des approches, du déterminisme au 

structurationnisme, nous pouvons dégager deux points. Le rejet des approches du 

déterminisme technologique et de l’impératif organisationnel au profit d’une perspective 

sociale de la technologie atteste d’une évolution du rôle et de la conception de l’individu. 
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L’analyse des outils organisationnels a également révélé un acteur situé dans un contexte 

social et possédant une capacité d’action sur l’environnement qui l’entoure.  

La relation récursive liant l’individu, l’outil et l’organisation implique une modification de la 

relation individu – organisation lors de l’introduction d’une technologie (Griffith et alii 

2003). Cette triple relation confère une place fondamentale à l’individu, dont l’action produit 

l’outil et la structure. L’utilisation de l’outil technologique, c'est-à-dire l’adoption et 

l’interprétation qui en est faite, est un médium de la construction de l’entreprise apprenante. 

Notre objectif est dès lors d’appréhender les spécificités de l’interaction entre l’outil 

technologique et l’individu.  

 

 

III.A.2.b. L’interaction outil technologique - individu 

 

 

 L’étude de l’interaction entre l’outil technologique et l’individu fait l’objet de 

nombreux travaux et modèles sur l’adoption de l’outil (Davis 1989, Ajzen 1991, Tyre et 

Orlikowsky 1996, Venkatesh et alii 2003, 2006, Beaudry et Pinsonneault 2005, Griffith et alii 

2005, Wasko et Faraj 2000, 2005). Dans sa définition générale, l’adoption correspond à 

l’utilisation effective et habituelle d’un outil par un individu.  

Cette notion est appréhendée par la notion de « technology-in-practice » (Orlikowski 2000), 

qui intègre la structure routinière et personnalisée « enacted » de l’utilisation habituelle 

d’une technologie. Cette adoption n’est ni déterminée ni inhérente à l’outil, elle découle de 

l’interprétation des individus et des contextes d’utilisation. Par nature, les pratiques liées à 

un outil évoluent en fonction de l’outil, du temps et des nouveaux contextes d’utilisation 

(Orlikowski 2000). La littérature est jalonnée de modèle testés empiriquement et expliquant 

les déterminants et facteurs favorables à l’adoption de l’outil (variable dépendante du 

modèle).  

 

Les nombreux modèles de l’adoption de la technologie sont classifiés selon deux 

approches : par la variance et par les processus (Beaudry et Pinsonneault 2005). L’approche 

par la variance implique un certain déterminisme « the cause is necessary and sufficient for 

the outcome » (Markus et Robey 1988 : 590). Elle regroupe notamment la théorie de la 

diffusion de l’innovation (Rogers 1983), le modèle TAM « technology acceptance model » et 

son évolution TAM / UTAUT (Venkatesh et alii 2003). L’approche par les processus postule 

un déterminisme aménagé « outcomes may not occur (even when conditions are present) » 

(Markus et Robey 1988 : 590) et s’intéresse aux processus d’adaptation et d’interprétation de 

l’utilisateur (Orlikowski 1996, Tyre et Orlikowski 1994, 1996).  
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Ces deux approches sont davantage complémentaires qu’opposées et peuvent être 

comprises comme deux phases successives de l’adoption d’une technologie. L’utilisation 

serait en partie conditionnée par certains déterminants personnels puis ferait l’objet d’une 

adoption personnelle. La majorité des modèles d’adoption reposent sur la détermination du 

comportement de l’individu en fonction de l’intention d’usage de la technologie (figure III.7.). 

La pertinence de ce postulat est largement soutenue par la littérature: « the role of intention 

as a predictor of behavior (e.g. usage) is critical and has been well-established in IS and the 

references disciplines » (Venkatesh et alii 2003: 427).  

 

 

 

Figure III.7. Postulat des modèles d’adoption (Venkatesh et alii 2003) 

 

 

 Venkatesh et alii (2003) proposent et valident empiriquement le modèle UTAUT 

(Unified Theory of Acceptance and Use of Technology), qui synthétise les huit principaux 

modèles d’adoption de la technologie. Les modèles considérés dans l’étude et leurs 

principaux construits sont les suivants (tableau III.8) : 

 

1. La théorie de l’action raisonnée, fondée sur l’intention d’agir et la norme subjective.  

2. Le modèle d’adoption de la technologie (TAM), basé sur l’utilité perçue, la facilité 

d’utilisation perçue, auquel le TAM 2 ajoute la norme subjective. 

3. Le modèle de la motivation qui intègre la motivation intrinsèque et extrinsèque. 

4. La théorie de l’action planifiée, ajoutant aux construits de l’action raisonnée le 

contrôle comportemental perçu. 

5. La combinaison de la théorie de l’action planifiée et du TAM, incluant les construits 

de l’action planifiée et l’utilité perçue. 

6. Le modèle d’utilisation de l’ordinateur, qui se fonde sur la complexité, l’affect envers 

l’usage, les facteurs sociaux ou encore les conditions facilitatrices.  

7. La théorie de la diffusion de l’innovation, basée notamment sur la facilité d’usage, 

l’image, la visibilité et la comptabilité. 

Réaction de l’individu à 
l’utilisation de l’outil 

Intention d’usage 
de l’outil 

Usage de 
l’outil 
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8. La théorie socio-cognitive inclut l’affect, l’anxiété et le résultat attendu.  

 

 

MODELES CONSTRUITS AUTEURS 

Théorie de l’action 
raisonnée 

- Intention d’agir 
- Norme subjective 

Fishbein et Ajzen (1975) 

TAM / TAM 2 
- Utilité perçue 
- Facilité d’utilisation perçue 
- Norme subjective 

Davis (1989) 

Modèle de la 
motivation 

- Motivation intrinsèque 
- Motivation extrinsèque 

Davis et al (1992) 
 

Théorie de l’action 
planifiée 

- Intention d’agir 
- Norme subjective 
- Contrôle comportemental perçu 

Fishbein et Ajzen (1975) 
Ajzen (1991) 

TAM et théorie de 
l’action planifiée 

- Intention d’agir 
- Norme subjective 
- Contrôle comportemental perçu 
- Utilité perçue 

Fishbein et Ajzen (1975) 
Ajzen (1991) 
Davis (1989) 

Modèle 
d’utilisation de 

l’ordinateur  

- Adéquation à la tâche 
- Complexité 
- Conséquences à long terme 
- Affect 
- Facteurs sociaux 
- Conditions facilitantes 

Thompson et alii (1991) 
 

Théorie de la 
diffusion de 
l’innovation 

- Avantage relatif 
- Facilité d’utilisation 
- Image 
- Visibilité 
- Compatibilité 
- Démontrabilité 
- Volonté d’utilisation 

Moore et Benbasat (1991) 

Théorie socio-
cognitive 

- Bénéfices attendus – performance 
- Bénéfices attendus – personnel 
- Efficacité personnelle 
- Affect 
- Anxiété 

Compeau et Higgins (1995)

        D’après Venkatesh et alii (2003) 

Tableau III.8. Les modèles d’adoption de la technologie 

 

 

A partir de ces modèles et de leurs construits, les auteurs créent et valident le modèle 

intégrateur UTAUT, fondé sur quatre déterminants de l’adoption de la technologie.  

Le premier déterminant est la performance attendue, définie comme « the degree to which 

an individual believes that using the system will help him or her to attain gains in job 

performance”. De nombreuses recherches attestent de l’importance des bénéfices positifs 

associés à l’usage (Compeau et Higgins 1995, Davis 1989, Limayem et alii 1997, Wasko et 

Faraj 2000, Markus 2001). Les bénéfices revêtent deux formes distinctes : extrinsèque 
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(image de soi ou récompense) et intrinsèque (satisfaction personnelle). Ce construit est 

souvent évoqué dans les modèles : il correspond à l’utilité perçue du TAM et TAM2, à la 

motivation extrinsèque du modèle de motivation ou encore aux bénéfices attendus de la 

théorie socio-cognitive. 

 

Le deuxième déterminant est l’effort attendu: « the degree of ease associated with the use of 

the system”. Ce facteur fait l’objet d’une anticipation de l’acteur, influencé selon la 

connaissance de l’informatique en général et de l’outil en particulier. Ce critère est essentiel 

puisqu’il influence la volonté d’utilisation des acteurs ou encore leur anxiété. Il est 

notamment repris dans le modèle de la diffusion de l’innovation, le TAM et le TAM 2.  

 

Le troisième déterminant traduit l’influence sociale présentée comme “the degree to which 

an individual perceives important that others believe he or she should use the new system”. 

Ce facteur correspond à l’image sociale et à la pression du collectif sur l’individu. Il dépend en 

partie du contexte social dans lequel s’inscrit l’acteur mais aussi de l’importance relative 

d’autrui sur ses actions. Ce facteur est une perception sociale et personnelle. Cette idée est 

largement soutenue par la littérature (Wasko et Faraj 2005, Goodman et Darr 1998, Constant 

et alii 1996) et regroupe divers construits : l’image, les facteurs sociaux et les normes 

subjectives.  

 

Enfin, les conditions facilitantes sont le dernier déterminant, défini comme “the degree to 

which an individual believes that an organizational and technical infrastructure exist to 

support use of the system”. Ce facteur de contexte est fortement modéré par l’âge et 

l’expérience de l’individu.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Nous pouvons résumer ce modèle dans le tableau suivant (figure III.9) :  

 

DETERMINANT DEFINITION CONSTRUITS /AUTEURS 
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PERFORMANCE 
ATTENDUE 

Degré de croyance de l’individu dans 
les bénéfices apportés par l’outil. 

- Utilité perçue (Davis 1989) 

- Motivation extrinsèque 
(Davis et alii 1992) 

- Résultat attendu (Compeau 
et Higgins 1995) 

EFFORT 
ATTENDU 

Degré de facilité associée à 
l’utilisation du système. 

- Facilité d’utilisation (Moore 
et Benbasat 1991) 

- Facilité d’utilisation perçue 
(Davis 1989) 

- Complexité (Thompson et alii 
1991) 

INFLUENCE 
SOCIALE 

Degré d’importance accordée à la 
perception des autres sur l’utilisation 
du système. 

- Norme subjective (Ajzen 
1991) 

-  Facteurs sociaux (Thompson 
et alii 1991) 

- Image (Moore et Benbasat 
1991) 

CONDITIONS 
FACILITANTES 

Degré de croyance de l’individu dans 
l’existence d’une infrastructure 
technique et organisationnelle pour 
supporter l’utilisation du système. 

- Conditions facilitantes 
(Thompson et alii 1991) 

- Complexité (Moore et 
Benbasat 1991) 

Tableau III.9. Le modèle d’adoption UTAUT (Venkatesh et alii 2003). 

 

 Le modèle UTAUT constitue une avancée significative dans la compréhension de 

l’adoption des technologies. Les quatre déterminants soulignés par ce modèle peuvent être 

complétés par certaines recherches plus récentes, focalisées sur les outils technologiques liés 

au partage de connaissances (Beaudry et Pinsonneault 2005, Saade et Bahli 2005, Paul et 

McDaniel 2005). Le questionnement sous-jacent est « pourquoi partager? » (Wasko et Faraj 

2005). La réponse repose sur l’intégration de déterminants socio-psychologiques selon 

l’appellation de Bock et alii (2005). Trois facteurs principaux apparaissent : l’émotion, la 

confiance et l’identité.  

 

Beaudry et Pinsonneault (2005) rapprochent la ‘coping theory’, fondée sur 

l’anticipation comportementale et cognitive des actions, et le processus d’adoption d’un outil. 

Les auteurs mettent en relief le rôle de l’émotion dans l’adaptation d’un individu à un nouvel 

outil. Deux paramètres précisent les quatre cas de figure envisageables : la perception de 

l’outil par l’individu – opportunité ou menace – et le niveau de contrôle perçu par l’acteur – 

faible ou fort. Selon le cas de figure envisagé, le rôle de l’émotion diffère.  

Un faible niveau de contrôle génère du stress, de l’anxiété voire un évitement de la 

situation. Cette recherche souligne deux éléments : la place de l’émotion et le caractère 

anticipé de l’adoption de l’outil. Saade et Bahli (2005) suivent cette voie en introduisant la 
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notion « de capacité d’absorption cognitive » dans le modèle TAM. Cette capacité est 

considérée comme un antécédent à l’utilité perçue et la facilité perçue et dépend 

partiellement du ressenti de l’acteur face à l’outil. Les notions de joie et d’enthousiasme sont 

notamment utilisées pour comprendre l’adoption de l’outil.   

La notion de confiance est également un déterminant de plus en plus étudié dans le 

cadre de l’adoption des technologies (Goury 2004, Barret et alii 2004, Paul et McDaniel 

2004, Van Baalen et alii 2005). Une difficulté émerge : si la confiance constitue pour certains 

un déterminant essentiel du partage de connaissances en ligne (Goury 2004, Paul et 

McDaniel 2004), elle se développe surtout par des relations en face à face (Markus 2001, 

Barret et alii 2004). Paul et McDaniel distinguent quatre formes de confiance, basées sur le 

calcul rationnel, la compétence, la relation à l’autre et enfin la confiance intégrée. Ces 

différents types de confiance sont interdépendants et tous nécessaires à la performance d’une 

relation collaborative virtuelle. La notion de réciprocité est souvent mobilisée avec celle de 

confiance. Elle correspond au désir de l’individu d’entretenir des relations durables et 

équitables en terme d’échange de connaissances. L’étude de Bock et alii (2005) rejette le 

facteur classique de bénéfices attendus et atteste que la réciprocité constitue le facteur 

déterminant du partage par l’outil. Le climat organisationnel apparaît également comme 

influençant fortement la création de normes subjectives et partagées sur l’utilisation de 

l’outil.  

 

 Le dernier déterminant mis en relief par la littérature a trait à l’identité et 

l’identification de l’individu (Wasko et Faraj 2005, Van Baalen et alii 2005, Kankanhalli et 

alii 2005). L’identification « is a condition where the interest of individuals merge with the 

interests of the organization, resulting in the creation of an identity based on those 

interests » (Johnson et alii 1999 cités par Kankanhalli et alii 2005: 117). L’identification 

possède trois composantes : la similarité des valeurs – buts et intérêts communs, 

l’appartenance à l’organisation et la loyauté – soutien et défense de son organisation 

(Patchen 1970). Kankanhalli et alii (2005) étudient les déterminants de la contribution à une 

base de capitalisation électronique. Selon les auteurs, le modèle TAM n’est pas adapté 

puisqu’il ne considère pas les spécificités des technologies pour le partage de connaissances: 

« this model does not directly account for the social cost and benefit factors experienced by 

knowledge contributors that may affect their usage of collective technologies » (p. 115).  

 

 

La recherche s’appuie sur deux théories : la théorie de l’échange social de Blau (1964) 

intégrant les coûts et bénéfices intrinsèques ou extrinsèques et la théorie du capital social 

(Nahapiet et Ghoshal 1998) soulignant les facteurs de contexte : la confiance, la norme et 
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l’identification. La contribution à la base dépend de l’équilibre entre le coût de la contribution 

et les bénéfices extrinsèques et intrinsèques. Les facteurs modérateurs d’identification et de 

confiance jouent un rôle essentiel dans l’adoption de la technologie. Dans la même logique, 

Wasko et Faraj (2005) mobilisent la notion de capital social (Nahapiet et Ghoshal 1998) au 

niveau individuel. Selon les auteurs, le capital social facilite la création et le partage des 

connaissances dans l’organisation, selon plusieurs facteurs : la motivation des individus, la 

structure des relations qui les lient (capital structurel), la capacité des acteurs à comprendre 

et utiliser la connaissance (capital cognitif) et la force des relations (capital relationnel). La 

recherche de Wasko et Faraj démontre que le partage de connaissances par la technologie 

découle de deux déterminants essentiels : l’augmentation et l’amélioration de la réputation 

de l’individu, résultat en accord avec des recherches précédentes (Donath 1999, Stewart 

2003) et la centralité de l’individu dans le réseau. De façon assez surprenante, le capital 

relationnel ne semble pas influencer l’adoption de l’outil par l’individu. Les auteurs 

expliquent ce résultat par la spécificité de la technologie étudiée : un réseau en ligne. Ce type 

d’outil n’implique ni des interactions fréquentes ni des relations en face à face, ce qui tend à 

limiter le développement de la confiance et la force des relations.  

 

 L’analyse de l’interaction outil technologique – individu met en relief deux points 

majeurs. Le premier a trait à la relation récursive liant l’individu, l’outil et l’organisation. 

L’action de l’acteur apparaît conjointement comme structurée par son environnement et 

facteur structurant de celui-ci. L’outil technologique constitue dès lors le medium et le 

résultat de cette action située dans un contexte social. Le second consiste en l’étude plus 

approfondie des facteurs influençant l’interaction outil technologique – individu. La 

littérature est jalonnée de modèles qui mettent en relief divers déterminants individuels. Les 

recherches récentes soulignent plus particulièrement la place des facteurs socio-

psychologiques.  

 

 

 

 

 

 

 

 

III.A.3. Les déterminants de l’interaction outil - individu  
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L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante génère une triple relation entre 

l’individu, l’organisation et les outils mis en oeuvre. L’interaction entre l’individu et l’outil est 

apparue comme déterminante à la fois du rôle des outils et de la construction de l’entreprise 

apprenante. Nous avons étudié successivement cette interaction avec les outils 

organisationnels et technologiques.  

Notre objectif est à présent de préciser les déterminants transversaux aux deux types 

d’outils. L’intérêt est de créer une grille de lecture des facteurs individuels facilitant la co-

construction de l’entreprise apprenante et des outils. Notre démarche procède en deux 

étapes : nous synthétisons les déterminants de l’adoption des outils soulignés précédemment 

pour ensuite mettre en relief les facteurs transversaux.  

 

 

 

III.A.3.a. Une synthèse sur les déterminants de l’interaction outil – individu  

 

 

Avant de proposer les déterminants communs aux outils organisationnels et 

technologiques, nous synthétisons l’ensemble des développements précédents (tableau III.10 

et III.11).  

Notre recherche se focalise sur trois types d’outils organisationnels : la formation, le 

compagnonnage et le groupe ou communauté de socialisation.  

La formation professionnelle présentielle est principalement évaluée par l’utilité et les 

bénéfices personnels perçus par l’individu : apprentissage, montée en compétence ou 

promotion. Deux autres éléments influencent l’adoption de la formation. Le premier est lié à 

l’identité de l’individu et consiste au degré d’identification de l’individu à la formation 

proposée. Le second est d’ordre relationnel et se caractérise par la relation que l’apprenant 

construit avec le formateur. L’établissement d’une relation de respect et de confiance peut 

favoriser l’implication de l’individu dans la formation. La formation professionnelle en 

situation, appelée également compagnonnage, ne repose pas sur l’utilité perçue mais sur les 

aspects relationnels et identitaires. La relation maître/apprenti se traduit par une confiance 

réciproque, une transmission des valeurs, objectifs et identité du métier. Enfin, le groupe ou 

la communauté de socialisation sont de nature hétérogène (équipe, tutorat ou communauté 

de pratique).  

Quelque soit la nature du collectif, il se construit en son sein une identité, des valeurs 

communes et une finalité commune. Chaque individu effectue un arbitrage entre l’utilité, les 

bénéfices et le coût de son action. Les déterminants de ce type de collectif regroupent 

l’utilitarisme de la formation professionnelle et les facteurs plus intangibles du 
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compagnonnage. L’ensemble de ces résultats peuvent être représentés dans le tableau suivant 

(tableau III.10.) :  

 

 FACTEURS AUTEURS 

FORMATION 

- Utilité perçue,  
- Bénéfices personnels, 
- Identité,  
- Relation avec le formateur. 

Noé (1986) 
Ford et Noé (1987) 

Seyler (1998) 
Karl et alii 1993 

COMPAGNONNAGE 
- Identité, 
- Relation avec le compagnon. 

Dovey (1997) 

GROUPE/ 
COMMUNAUTE 

- Identité (similarité, appartenance, 
loyauté), 

- Relation fonctionnelle entre les 
acteurs, 

- Confiance.  

Lesser et Storck (2001)
Wenger (1998, 2000) 
Dameron et Josserand 

(2005) 

Tableau III.10. Synthèse des déterminants de l’interaction outil organisationnel 
- individu 

 

 Nous pouvons procéder à une démarche identique pour synthétiser les facteurs liés 

aux outils technologiques. La littérature se traduit par l’adoption des outils technologiques en 

général et des outils spécifiquement liés à l’apprentissage et au partage de connaissances 

(base de capitalisation et outil de collaboration en ligne par exemple). Cette adoption peut 

être assimilée aux quatre déterminants du modèle UTAUT de Venkatesh et alii (2003), qui 

intègre les huit modèles principaux de la littérature et explique 70% de la variance. Ces 

facteurs sont la performance attendue, l’effort attendu, l’influence sociale et les conditions 

facilitantes. On retrouve le rôle du relationnel et l’arbitrage des acteurs entre le coût (effort 

attendu) et le bénéfice (performance attendue) de l’outil. L’intégration des spécificités liées 

au partage de connaissances mène à des déterminants relativement proches de ceux des 

outils organisationnels. En effet, nous retrouvons les aspects identitaires, qui se traduisent 

notamment par la réputation de l’acteur et les aspects relationnels par la centralité de l’acteur 

et la confiance. A cela s’ajoute un déterminant de l’ordre de l’émotion de l’acteur 

(enthousiasme, stress ou anxiété). La synthèse peut être la suivante (tableau III.11.) :  

 

 

 

 

 FACTEURS AUTEURS 

OUTIL 
TECHNOLOGIQUE 

- Performance attendue, 
- Condition d’utilisation, 
- Influence sociale, 
- Effort attendu. 

David (1989) 
Moore et Benbasat (1991) 
Thompson et alii (1991) 
Venkatesh et alii (2003) 
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OUTIL 
TECHNOLOGIQUE 

LIE AU PARTAGE DE 
CONNAISSANCES 

- Confiance, 
- Emotion, 
- Identité, réputation, 
- Centralité dans le réseau. 

Van Baalen et alii (2005) 
Wasko et Faraj (2005) 

Paul et McDaniel (2004) 
Kankanhalli et alii (2005) 

Beaudry et Pinsonneault (2005) 

Tableau III.11. Synthèse des déterminants de l’interaction outil technologique - 
individu 

  

 

 Ces deux tableaux récapitulatifs mettent en relief les trois déterminants 

transversaux qui constituent notre grille de lecture.  

Tout d’abord, le rôle primordial de la dimension relationnelle est manifeste. L’influence 

sociale, la nécessité de relations ou encore la confiance entre les acteurs en témoignent. Cette 

constatation est en cohérence avec l’évolution de la conception de l’individu vers un acteur 

socialisé et situé dans un contexte relationnel. Les recherches sur les communautés de 

pratique, l’apprentissage situé et les approches structurationnistes en sont autant de 

manifestation.  

Le second déterminant est également lié à cette constatation. L’individu est un acteur ou un 

agent social, qui s’inscrit dans un environnement ou un groupe : l’identité personnelle se 

forge de plus en plus en fonction de l’identité sociale et des identités qui entourent l’individu. 

L’identification de l’acteur aux membres de son groupe, à sa communauté, à son métier, à 

l’outil ou encore à son entreprise influence l’adoption de l’outil et la possible intégration de 

cet outil dans l’univers identitaire de l’individu. 

Enfin, au-delà de ces aspects d’ordre socio-psychologiques, l’adoption d’un outil fait l’objet 

d’un calcul d’ordre rationnel. L’acteur arbitre entre le coût perçu de l’adoption – codification 

de la connaissance, difficulté d’utilisation par exemple – et les bénéfices attendus de cette 

adoption – performance, apprentissage ou promotion.  

 

 En résumé, notre recherche retient les dimensions identitaires, relationnelles et 

fonctionnelles pour expliquer l’interaction entre l’outil et l’individu. Le tableau suivant 

(III.12) explicite la définition de chacune des dimensions pour les différents types d’outils. A 

l’aune de ce tableau récapitulatif, nous proposerons une définition précise des trois 

dimensions.  

 

   

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

DIMENSION 
RELATIONNELLE 
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L’identification au 
métier motive 
l’individu à se former. 
 
 

 

L’individu est 
principalement motivé 
par les bénéfices attendus 
de la formation. 

La relation avec le 
formateur influe 
l’implication dans la 
formation. 

C
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E
 

 

L’apprenti s’identifie 
à son compagnon en 
tant qu’expert du 
métier. L’identité 
commune constitue 
une valeur de cette 
pratique. 

Cette dimension n’est pas 
exprimée, l’apport de 
cette pratique étant un 
fait avéré pour les acteurs. 
 

Le compagnonnage 
implique une relation 
réciproque de confiance de 
respect. 
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 L’identification de 

l’individu aux valeurs, 
objectifs ou membres 
de son groupe facilite 
la socialisation et la 
dynamique du 
groupe. 

L’intérêt des acteurs 
dépend de leur 
interdépendance en terme 
de connaissance. 

La communauté repose 
sur la force et la 
réciprocité des relations 
qui se créent en son sein 
mais aussi de la confiance 
établie et de la place de 
l’individu dans ces 
relations. 
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G
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L’identité est évoquée 
par l’intermédiaire de 
l’image. 
 
 
 

L’individu subit une 
influence sociale dans son 
adoption de l’outil (norme 
subjective). 
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L’utilisation de l’outil 
peut se traduire par 
un accroissement ou 
une amélioration de 
la réputation de 
l’individu. La 
contribution renvoie 
une image positive de 
soi-même. 

L’utilisation de l’outil est 
déterminée par l’équilibre 
en le coût (effort attendu) 
et les bénéfices attendus. 
(performance et bénéfices 
attendus). Les bénéfices 
peuvent être intrinsèques 
ou extrinsèques. 
 

L’adoption de l’outil 
dépend de la réciprocité 
des relations, de la 
confiance entre les 
acteurs. 

Tableau III.12. Les dimensions identitaires, relationnelles et fonctionnelles de 
l’interaction outil - individu 
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III.A.3.b. Les dimensions relationnelles, identitaires et fonctionnelles 

 

 

La mise en place d’un outil organisationnel ou technologique implique le 

regroupement d’un certain nombre d’acteurs autour de cet outil. Ce nombre peut être très 

restreint (deux dans le cas du compagnonnage) ou au contraire très large (l’organisation tout 

entière pour un intranet). La dimension relationnelle traduit la nature des relations 

qu’entretient l’ensemble des acteurs liés par un outil donné. Elle correspond à la nature des 

relations qui se tissent entre les individus - leur fréquence, leur force, leur réciprocité ou la 

confiance qui se crée - mais aussi la place de l’acteur en terme de centralité et d’implication 

affective. L’outil autour duquel les individus auront créé des relations privilégiées, 

réciproques et récurrentes fera l’objet d’une adoption facilitée. De la même façon, un acteur 

central dans un réseau délimité par un outil sera plus enclin à utiliser cet outil. Le point 

d’orgue de la dimension relationnelle est la création de la confiance, qui peut être définie 

comme : «a person’s willingness to depend on another person’s actions that involve 

opportunism” (Chowdhury 2005). Plusieurs typologies de la confiance coexistent dans la 

littérature : la confiance affective et la confiance cognitive pour McAllister (1995) et les 

confiances calculatrice, relationnelle, de compétence et intégrée pour Paul et McDaniel 

(2005). L’absence de confiance, ou encore le manque de « psychology safety » (Edmondson 

2002) constitue un frein à la socialisation et à l’apprentissage (De Geus 1988, Okhuysen et 

Eisenhardt 2002, Van Baalen et alii 2005). La confiance se forge notamment au travers de 

relations physiques (Cummings et Bromiley 1996, Josserand 2000, Thomas et alii 2001, 

Kimble et Hildreth 2003, Goury 2004, Szlulanski 2004) et un encadrement adéquat (Moore 

1989, Dillon et Gunawardena, 1995, Goodman et Darr 1998, Northrup 2002).  

 

 

La dimension identitaire correspond à l’influence de l’environnement social sur la 

construction de l’identité personnelle et sociale de l’individu. L’identité sociale peut être 

définie comme “the individual’s knowledge that he belongs to certain social groups together 

with some emotional and value significance to him of this group membership » (Tajfel 

1972). Sentiment d’appartenance à un groupe social, l’identité sociale fait partie intégrante de 

l’identité personnelle (Tajfel 1972, 1978, 1981, Turner 1975, 1982,1984, Kane et alii 2004). 

Les mécanismes d’auto-catégorisation et de comparaison avec autrui construisent l’identité 

d’un individu et génèrent le processus d’identification. Ce dernier traduit la construction de 

l’identité personnelle en fonction des spécificités et des objectifs de l’objet d’identification 

«the interest of individuals merge with the interests of the organization, resulting in the 

creation of an identity based on those interests » (Johnson et alii 1999).  
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L’identification possède trois composantes : la similarité des valeurs, l’appartenance à 

l’organisation et la loyauté (Patchen 1970). Ce processus d’identification, aux membres de 

son groupe, à sa communauté, à son métier, à l’outil ou encore à son entreprise, influence les 

actions des acteurs et notamment l’adoption de l’outil mis en place par l’organisation. L’outil, 

technologique ou organisationnel, s’insère plus ou moins aisément dans l’univers identitaire 

de l’individu. Le rôle de la construction identitaire et de l’identification dans l’adoption de 

l’outil et dans la socialisation des acteurs est souligné dans la littérature (Szulanski 1996, 

2000, Hogg et Terry 2000, Lesser et Storck 2001, Cabrera et Cabrera 2002, Cohendet et alii 

2003, Kane et alii 2004, Wenger 1998, 2004).  

 

 Au-delà d’aspects socio-psychologiques, l’adoption d’un outil fait l’objet d’un calcul 

rationnel de l’individu. La dimension fonctionnelle exprime ce calcul d’intérêt personnel lié à 

l’adoption et l’utilisation de l’outil. Elle se traduit concrètement par l’arbitrage de l’acteur 

entre le coût perçu de l’adoption – codification de la connaissance, difficulté d’utilisation – et 

les bénéfices attendus de cette adoption – montée en compétences, gain de temps. La logique 

sous-jacente est que l’attitude d’un individu est en partie déterminée par les résultats 

attendus de l’action. Dans un certain sens, cette dimension caractérise la recherche d’intérêts 

personnels et l’opportunisme des acteurs. Soutenue par de nombreux auteurs dans la 

littérature (Huber 1990, Nahapiet et Ghoshal 1998, Edmondson 2002, Ong et alii 2003, 

Wasko et Faraj 2005, Kwok et Gao 2006), la dimension fonctionnelle est inhérente à la 

perception de l’individu, de ses compétences et objectifs personnels.  

 

En conclusion, ces trois dimensions constituent notre base de compréhension de 

l’interaction entre l’outil et l’individu. La séparation formelle entre ces dimensions n’exclut 

par leur interdépendance et influence réciproque. Par exemple, l’identification d’un individu 

à son groupe ou l’existence de relations fortes dans ce groupe constituent deux facteurs qui 

peuvent minimiser la perception de l’effort à fournir et ainsi altérer l’arbitrage de l’individu. 

Notre recherche tente de préciser cette relation d’interdépendance.  
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Conclusion III.A. 
 
 

 

 Les outils organisationnels et technologiques dans l’entreprise apprenante, pour 

revêtir leur rôle dans l’apprentissage, doivent être utilisés et adoptés par les acteurs. Nous 

avons tenté dans cette section d’appréhender cette interaction outil – individu, génératrice de 

la construction de l’entreprise apprenante. Deux conclusions peuvent être tirées de l’analyse 

successive de l’adoption des outils organisationnels et technologiques. 

En premier lieu, la conception de l’individu et de son rôle dans la construction de 

l’organisation évolue. La perspective plutôt déterministe de l’individu contraint 

conjointement par l’outil, l’organisation et l’environnement tend à être dépassée par une 

approche plus sociale. Cette perspective confère à l’individu à la fois le statut d’agent situé 

dans un contexte social et d’acteur qui agit sur ce contexte. L’acteur est structuré dans ses 

actions et un facteur structurant de son environnement.  

 En second lieu, l’agrégation des déterminants proposés par les différents modèles de 

la littérature du champ de l’apprentissage et des systèmes d’information nous permet de 

proposer trois déterminants communs aux outils organisationnels et technologiques. La 

dimension fonctionnelle tout d’abord, exprime le caractère rationnel de l’adoption de l’outil 

et se traduit concrètement par un arbitrage de l’acteur entre le coût perçu et les bénéfices 

intrinsèques et extrinsèques attendus de l’adoption. Cette dimension souligne la recherche 

d’intérêts personnels et l’opportunisme des acteurs. Les deux autres dimensions sont plutôt 

d’ordre socio-psychologiques (Bock et alii 2005) et témoignent de la conception de plus en 

plus socialisée de l’individu. La dimension relationnelle ensuite, correspond à la nature des 

relations qui se tissent entre les individus : leur fréquence, leur force, leur réciprocité ou la 

confiance qui se crée. L’élément primordial de cette dimension est la création d’une confiance 

réciproque entre les acteurs, qui se forge notamment par des relations en face à face. La 

dimension identitaire enfin, traduit l’influence de l’environnement social sur la construction 

de l’identité de l’individu. La construction de l’identité personnelle est étroitement liée à celle 

de l’identité sociale et à l’identification de l’acteur à un objet de son environnement social. 

L’identification possède trois composantes : la similarité des valeurs, l’appartenance à 

l’organisation et la loyauté (Patchen 1970). Le processus d’identification assure une plus 

grande adéquation de l’outil à l’identité de l’individu.  
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L’intérêt de proposer trois déterminants communs d’adoption des outils 

organisationnels et technologiques est de constituer une grille de lecture pour comprendre 

l’interaction outil – individu. Ce prisme permet de rendre compte plus aisément de 

l’enchevêtrement des deux types d’outils dans la réalité organisationnelle. La co-construction 

de l’outil et de l’organisation s’effectue par l’intermédiaire de l’individu et de ses interactions 

sociales. La construction de l’entreprise apprenante et des outils se traduisent par la relation 

récursive suivante : individu – outil – organisation – individu.  

Ces relations ont été successivement étudiées dans la revue de littérature et doivent à 

présent faire l’objet d’une lecture globale. A cette fin, nous proposons un cadre général pour 

notre problématique, en nous appuyant sur une approche systémique, suivant notre 

argumentation du premier chapitre. 
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III.B. Cadre de recherche  
 

 

 

 La proposition de notre cadre de recherche s’inscrit dans la continuité de la revue de 

littérature. Ce cadre est le prisme au travers duquel nous appréhendons la littérature et nos 

données empiriques, dans le but d’intégrer de façon cohérente l’ensemble de nos 

développements précédents. Conformément à notre argumentation du chapitre I, cette 

démarche s’appuie sur une approche systémique. Cette dernière constitue un simple cadre de 

restitution nous permettant de mettre en relief les interactions entre les différents niveaux.  

La conceptualisation transversale de notre objet de recherche et des outils de gestion 

afférents nous permet également d’orienter notre problématique en fonction de trois 

questions de recherche.  

 

 

 
III.B.1. Un cadre de compréhension : une approche systémique  

 

 

 

 La mobilisation d’une approche systémique pour construire notre cadre conceptuel se 

fonde sur deux arguments majeurs. L’approche par les ressources et la littérature sur 

l’entreprise apprenante soulignent, respectivement de façon implicite et explicite, le caractère 

systémique de notre objet de recherche. La mise en relief des analogies dans le premier 

chapitre en atteste. Par ailleurs, notre réflexion théorique s’articule autour de deux notions : 

l’interaction tout d’abord – interaction sociale, interaction avec l’outil, avec l’environnement 

– et l’émergence ensuite. Notre analyse sur les processus d’apprentissage, sur la dynamique 

interne de l’entreprise apprenante et sur les comportements des individus vis-à-vis des outils 

n’ont fait que conforter la pertinence de la terminologie d’émergence au sens systémique du 

terme.  

 

 La construction de notre cadre conceptuel va se faire en deux étapes. Il s’agit tout 

d’abord d’appréhender dans une logique systémique l’apprentissage individuel et 

l’apprentissage organisationnel. Ces deux perspectives sont ensuite agrégées pour former 

notre cadre conceptuel.  
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III.B.1.a. Une approche systémique de l’apprentissage organisationnel  

 

 

Cette première étape vise à appliquer les caractéristiques d’un système ouvert à 

l’entreprise apprenante, en nous concentrant sur ses principes fondateurs : les processus 

d’apprentissage individuel et organisationnel. Un système ouvert se caractérise par les 

spécificités suivantes55: l’importation et la sortie d’énergie, l’homéostasie, l’émergence et la 

récursivité. Le principe de base du système ouvert est son interaction permanente avec 

l’environnement, qui assure l’importation d’information. Cette importation crée un 

déséquilibre dans le système et nécessite, selon le principe d’homéostasie, une exportation 

d’information (output).  

Les processus interdépendants de maintien de l’équilibre et d’adaptation d’un système 

ne se résument pas à une entrée puis une sortie d’information. Au sein du système, 

l’information est traitée et exploitée par les parties et leurs multiples interactions. Dans une 

organisation, cette opération de traitement se traduit, entre autres, par des processus 

d’apprentissage individuel et organisationnel et dépend des interactions entre les individus et 

les outils. Les propriétés émergentes du tout naissent de ces interactions et constituent le 

catalyseur des processus d’apprentissage et de leur transformé. Ce transformé est le résultat 

du processus par lequel le système traite, transforme et intègre l’information venue de 

l’extérieur. Appliquée à notre champ de recherche, l’émergence peut être définie comme la 

capacité à apprendre de l’organisation, capacité qui assure le processus d’apprentissage 

organisationnel et la production de son transformé : les connaissances et routines 

organisationnelles inscrites dans la mémoire collective. Cette notion de transformé souligne 

le caractère dynamique et créatif du système, l’apprentissage organisationnel constituant un 

des processus d’évolution ou de changement de l’organisation. Enfin, un système ouvert se 

caractérise par sa récursivité, principe selon lequel le produit et le processus coexistent : le 

produit rétroagit pour transformer ce qui l’a produit.  

A cet égard, nous pouvons remarquer la similitude avec l’apprentissage qui est à la fois 

produit et processus et dont le produit (apprentissage organisationnel) rétroagit sur 

l’apprentissage individuel (ce qui l’a produit). Nous pouvons résumer cette première étape de 

construction de notre cadre conceptuel dans le schéma suivant (figure III.13) :  

                                                   
55Les caractéristiques d’un système ouvert sont présentées dans le chapitre I.  
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Figure III.13. Première étape de construction du cadre conceptuel : approche 
systémique de l’apprentissage organisationnel 

 
 
 

Cette première étape propose une approche systémique de l’apprentissage 

organisationnel : les connaissances organisationnelles constituent le produit de l’organisation 

et sont créées grâce à l’émergence issue des interactions et à l’importation d’une information 

extérieure. Ce transformé, produit de l’organisation, rétroagit sur ce qu’il l’a produit et 

nourrit à son tour le système.  

La seconde étape de notre démarche consiste à mettre en oeuvre cette même lecture à 

un autre niveau d’analyse : une partie du système, en l’espèce l’individu membre de 

l’entreprise apprenante. Nous allons ainsi nous intéresser plus particulièrement à 

l’apprentissage individuel, source de l’apprentissage organisationnel et de la dynamique de 

l’entreprise apprenante.  
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III.B.1.b. Une approche systémique de l’apprentissage individuel 

 

 

Au niveau individuel, le système répond au même principe d’importation 

d’informations et à son corollaire : l’instabilité de l’équilibre du système. Le système réagit 

par deux types de rétroaction. Une rétroaction négative permet de « corriger les déviations 

quand l’information nouvelle qu’il assimile indique qu’il a dévié » (Rojot 2003 : 118) tandis 

qu’une rétroaction positive engage la dynamique de changement. Nous pouvons effectuer un 

parallèle entre ce processus en deux étapes et les théories de l’apprentissage. 

D’une part, la notion d’écart ou d’erreur est le déclencheur de l’apprentissage : l’écart par 

rapport à l’état initial peut déclencher une réaction (Piaget 1959), en l’occurrence un feed-

back (Paulré 1993). L’apprentissage est ainsi « un processus de détection et de correction 

d’erreurs » qui passe par la capacité à identifier les erreurs (Argyris et Schön 1974, Argyris 

1994). L’origine de cet écart peut être des informations ignorées ou utilisées de façon 

incorrecte (Bateson 1977). L’écart créé par l’entrée d’information dans le système n’est autre 

que le déclencheur du processus d’apprentissage individuel.  

D’autre part, les rétroactions (positives ou négatives) présentées par l’approche systémique 

comme la réaction à cet écart, correspondent aux différents niveaux d’apprentissage. En effet, 

dans les théories de l’apprentissage, après le déclencheur qu’est l’écart, s’effectue un 

apprentissage fondé sur une boucle de rétroaction simples ou doubles (Argyris et Schön). Ces 

deux types d’apprentissage sont explicités comme étant une boucle de rétroaction telle que 

présentée dans l’approche systémique. L’apprentissage en simple boucle, proche de 

l’apprentissage I de Bateson (1977) dans lequel le champ des possibles est inchangé, 

correspond à un feedback négatif c'est-à-dire une réaction simple (comportement défensif 

non productif) ; tandis que l’apprentissage en double boucle ou apprentissage II, sous-tend 

un feedback positif entraînant une modification des valeurs de l’individu et une dynamique 

de changement.  

Ce processus de rétroaction, de réaction de l’individu à l’introduction d’une 

information, implique sa modification pour créer un transformé, résultat de l’apprentissage 

individuel. Ce dernier est rendu possible par la présence de micro émergences. Il s’agit du 

concept d’émergence déjà présenté appliqué à notre niveau d’analyse : l’individu. De la même 

façon qu’au niveau organisationnel, l’apprentissage individuel est catalysé par l’émergence 

définie comme la capacité à apprendre de l’individu. Le principe de récursivité s’exerce : les 

processus et résultats de l’apprentissage personnel influencent le traitement des informations 

futures.  
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La modification du niveau d’analyse et la focalisation sur les caractéristiques de la partie nous 

ont permis de faire le lien entre l’approche systémique et l’apprentissage individuel, que nous 

pouvons résumer ainsi (figure III.14) :  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Axiome de récursivité 
 
        Récursivité  

 
 
         

Figure III.14. Seconde étape de construction du cadre conceptuel : approche 
systémique de l’apprentissage individuel  

 

 
 

Nous constatons l’isomorphisme entre l’analyse des niveaux individuel et 

organisationnel. A ces deux niveaux, l’entrée d’une information induit une réaction du 

système qui intègre cette donnée puis la transforme par le processus d’apprentissage 

individuel ou organisationnel catalysé par la capacité à apprendre. L’individu ou 

l’organisation traitent l’information puis l’intègrent sous forme de connaissances, c'est-à-dire 

effectuent un processus d’apprentissage. 

La dernière partie de notre démarche consiste à agréger les deux analyses précédentes 

en un schéma de l’entreprise apprenante. Il s’agit d’inclure l’étude au niveau de la partie dans 

celle de l’organisation afin d’appréhender le système dans sa totalité (figure III.15).  
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Figure III.15. Une perspective systémique des processus d’apprentissage 
dans l’entreprise apprenante 

 

 

L’approche systémique des principes fondateurs de l’entreprise apprenante – 

apprentissage individuel et apprentissage organisationnel – ne saurait constituer le seul 

cadre conceptuel de notre recherche. Il nous fait intégrer les éléments complémentaires 

apportés par la littérature : le climat organisationnel comme catalyseur de l’entreprise 

apprenante et les déterminants de l’interaction entre l’individu et les outils de gestion.   
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 III.B.2. Le cadre conceptuel et les questions de recherche   

 

 

Notre conceptualisation de l’émergence de l’entreprise apprenante ne saurait être 

complète sans l’intégration de ses principes catalyseurs et des déterminants de l’interaction 

outil – individu. Cette modélisation nous permettra finalement de préciser notre 

problématique selon des questions de recherche. 

 

 

 

III.B.2.a. Le cadre conceptuel de notre recherche 

 

 

L’approche systémique présentée précédemment doit être complétée selon deux 

voies : l’intégration du climat d’apprentissage et des outils dans le contexte de l’entreprise 

apprenante d’une part et l’introduction des trois dimensions comme modérateur des 

interactions entre les acteurs d’autre part. L’entreprise apprenante se caractérise par le climat 

d’apprentissage qu’elle développe, recouvrant à la fois les notions de structure 

organisationnelle, d’encadrement et de vision partagée. Ces trois notions sont des spécificités 

essentielles de la dynamique de l’entreprise apprenante. Notre problématique s’intéresse 

également à ce que nous appelons l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante, qui se 

traduit par l’intégration d’outils technologiques et organisationnels. Nous avons étudié la 

relation outil – individu pour mettre en relief les trois déterminants de cette interaction : les 

dimensions identitaires, fonctionnelles et relationnelles. Ces trois dimensions constituent le 

moteur de l’adoption des outils et interviennent ainsi au cœur des interactions entre les 

acteurs.  

Le cadre conceptuel de notre recherche peut être schématisé de la façon suivante 

(figure III.16.) :  
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Figure III.16. Le cadre conceptuel de la recherche 

 

Le cadre conceptuel synthétise notre réflexion et va nous permettre de décliner notre 

problématique générale en des questions de recherche.  

 

 

III.B.2.b. Les questions de recherche 

 

 

Notre revue de littérature, composée de trois chapitres, dessine les contours et le 

cadre conceptuel de notre recherche. Nous nous sommes tout d’abord penchés sur 

l’entreprise apprenante et ses outils de gestion. Cette première réflexion nous a permis 

d’appréhender notre objet de recherche comme un mode d’organisation systémique, fondé 

sur six principes généraux d’organisation. Son instrumentalisation se traduit par 

l’introduction d’outils organisationnels et technologiques, qui se construisent avec 

l’organisation.  
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Nous avons ensuite étudié la dynamique de l’entreprise apprenante animée par l’interaction 

sociale, qui assure le passage entre ses deux principes fondateurs : l’apprentissage individuel 

et l’apprentissage organisationnel. Dès lors, la relation sociale et l’interaction entre l’individu 

et l’outil apparaissent comme déterminant de l’instrumentalisation de l’organisation. Cette 

interaction s’exprime au travers de trois dimensions : la dimension fonctionnelle, la 

dimension relationnelle et la dimension identitaire.  

Cette articulation nous permet de préciser notre problématique générale en trois 

questions de recherche.  

 

 

¾ Quels sont les mécanismes assurant le passage de l’apprentissage 

individuel à l’apprentissage organisationnel ?  

 

 

Cette première question porte sur les deux principes fondateurs de l’entreprise 

apprenante - apprentissage individuel et apprentissage organisationnel - et vise à expliquer 

les mécanismes de passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre. Ces deux principes font 

l’objet d’un ancrage théorique dans la littérature sur l’apprentissage individuel et 

l’apprentissage organisationnel. L’analyse systématique de ces théories de l’apprentissage 

nous permet de mettre en relief le mécanisme qui les relient : l’interaction sociale.  

Notre question est à la fois de nature confirmatoire et exploratoire.  

Nous cherchons à confirmer le rôle du mécanisme identifié – l’interaction sociale - dans le 

passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre. Nous tenterons d’explorer de façon plus 

approfondie la dynamique liant l’apprentissage individuel, l’apprentissage organisationnel et 

l’interaction sociale. Notre objectif est de déterminer la dynamique et le contenu des 

mécanismes générateurs de la construction de l’entreprise apprenante.  

 

 

¾ Quelles fonctions ont les outils organisationnels et technologiques dans 

ces mécanismes ? 

 

 

Une fois la dynamique des mécanismes générateurs explicitée, se pose la question de 

la fonction des outils de gestion dans ces mécanismes. Nous avons identifié théoriquement et 

défini les trois déterminants transversaux de l’interaction individu – outil : les dimensions 

identitaires, relationnelles et fonctionnelles.  
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Cette question de recherche, de nature confirmatoire et exploratoire, appelle deux réponses. 

Elle vise à confirmer les déterminants de l’interaction entre les outils et l’individu et 

approfondir leur conception. L’intérêt est de préciser leur définition et comprendre la 

relation qui les lie. Elle consiste également à appréhender les fonctions que peuvent revêtir 

les outils organisationnels et technologiques dans la construction de l’entreprise apprenante. 

Notre objectif est de déterminer les différentes fonctions, les déterminants et facteurs 

modérateurs des outils de gestion.   

 

 

¾ Comment une entreprise peut-elle devenir apprenante ?  

 

 

La dernière question de recherche s’intéresse au pilotage de ce que nous serons 

amenés à appeler l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. L’organisation peut 

délibérément décider de s’instrumentaliser pour devenir apprenante. Nous cherchons à 

mettre en relief les leviers d’action d’un pilotage efficace des outils pour faciliter le 

développement de l’apprentissage. Notre objectif est de proposer des préconisations et 

mesures concrètes à déployer dans une organisation.  

 

 

 La formulation de réponses à nos questions de recherche, confirmatoires, 

exploratoires et managériales, constituera une base pour répondre à notre problématique 

générale :  

 

 

Comment émerge et s’instrumentalise l’entreprise apprenante?  
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Conclusion III.B.  

 

 

 

 Les trois premiers chapitres de notre revue de littérature s’articulent autour des 

concepts d’entreprise apprenante, d’outils de gestion et d’apprentissage. L’ensemble de nos 

développements nous a permis de proposer un cadre de recherche pour notre problématique.  

 

Nous avons dans un premier temps proposé un cadre conceptuel, c'est-à-dire la grille de 

lecture à travers laquelle nous allons collecter et analyser nos données. Il intègre l’approche 

systémique des processus d’apprentissage individuel et organisationnel ainsi que le climat 

d’apprentissage et les déterminants des outils de gestion.  

 

Nous avons précisé dans un second temps notre problématique en trois questions de 

recherche. Ces dernières sont le fruit de notre construction théorique et traitent 

respectivement des mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage 

organisationnel, de la fonction des outils de gestion dans ces mécanismes et enfin du pilotage 

de l’entreprise apprenante.  
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Conclusion du chapitre III  

 

 

 

Ce chapitre clôt notre première partie et sert deux objectifs : il constitue 

l’aboutissement de notre réflexion théorique et permet de préciser le cadre conceptuel qui va 

guider l’analyse de nos données.  

 

Après avoir étudié dans les deux premiers chapitres l’entreprise apprenante, ses outils 

et sa dynamique fondée sur l’interaction sociale, il nous fallait analyser l’interaction entre 

l’individu et les outils de gestion. La conceptualisation transversale de l’interaction entre 

l’individu et les deux types d’outils de l’entreprise apprenante – organisationnel et 

technologique – met en exergue les trois déterminants : les dimensions identitaires, 

fonctionnelles et relationnelles. Ces dimensions transversales nous ont permis d’appréhender 

empiriquement de façon conjointe et identique les deux types d’outils. Ces dimensions 

dépassent la dichotomie théorique et rendent compte de l’enchevêtrement des outils 

organisationnels et technologiques dans la réalité organisationnelle.  

 

Ce chapitre définit également les deux éléments constitutifs de notre démarche de 

recherche : le cadre conceptuel et les questions de recherche.  

Le cadre conceptuel consiste à articuler et mettre en perspective l’ensemble de nos construits 

théoriques. Ce cadre est une modélisation intégrative de nos développements et constitue la 

grille de lecture qui va guider nos choix méthodologiques de collecte et analyse des données.  

Nos questions de recherches sont au nombre de trois : 

¾ Quelles fonctions ont les outils organisationnels et technologiques dans ces 

mécanismes ? 

¾ Quelles fonctions ont les outils organisationnels et technologiques dans ces 

mécanismes ? 

¾ Comment une entreprise peut-elle devenir apprenante ?  
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Conclusion de la première partie 

 
 
 

 

La problématique de l’émergence et de l’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante se situe au carrefour de l’avènement d’une société fondée sur la connaissance et 

de l’intégration des technologies de l’information. La notion d’émergence est entendue dans 

sa définition systémique, soutenant l’idée que de l’interaction entre les parties naît un tout 

supérieur à la somme des parties. L’instrumentalisation traduit l’action délibérée de 

l’organisation consistant à faciliter la coopération et la coordination des acteurs par 

l’intégration d’outils de gestion.  

 

La littérature sur l’entreprise apprenante nous a permis d’en proposer une définition : 

un mode d’organisation ouvert, systémique et réactif aux changements de son environnement 

grâce à ses processus internes, dynamiques et interactifs d’apprentissage individuel et 

d’apprentissage organisationnel, soutenus par une vision partagée et coopérative, un 

encadrement semi-hiérarchique et une structure adéquate. La dynamique interne de 

l’entreprise apprenante est animée par l’interaction entre l’apprentissage individuel et 

l’apprentissage organisationnel. Les théories de l’apprentissage attestent de l’individu et de 

l’apprentissage individuel comme source de l’apprentissage organisationnel, selon deux voies 

– la routine et la socialisation. L’interaction sociale constitue leur point commun et le 

mécanisme de passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre.  

 

Cette dynamique de l’entreprise apprenante apparaît comme étroitement liée à son 

instrumentalisation. Ces deux processus se co-construisent selon la même dialectique entre 

relation et connaissance. Nous avons spécifié dans un premier temps l’hétérogénéité des 

outils de l’entreprise apprenante pour dégager deux types d’outils : les outils organisationnels 

fondés sur la coopération en face à face et les outils technologiques basés sur les technologies 

de l’information.  

Nous avons étudié dans un second temps l’interaction entre l’individu et les outils de gestion. 

La conceptualisation transversale de l’interaction entre l’individu et les deux types d’outils de 

l’entreprise apprenante met en exergue trois déterminants : ses dimensions identitaires, 

fonctionnelles et relationnelles. La dimension identitaire correspond à l’influence de 

l’environnement social sur la construction de l’identité personnelle et sociale de l’individu. La 

dimension fonctionnelle exprime le calcul d’intérêt personnel lié à l’adoption et l’utilisation 

de l’outil.  



Conclusion de la première partie 

 144

La dimension relationnelle traduit la nature des relations qu’entretient l’ensemble des 

acteurs liés par un outil donné. Ces dimensions transversales dépassent la dichotomie 

théorique entre les deux types d’outils et rendent compte de l’enchevêtrement des outils dans 

le fonctionnement organisationnel.  

 

 

Cette première partie nous a permis de construire un cadre conceptuel et de préciser 

notre problématique en questions de recherche. Le cadre conceptuel consiste en une 

modélisation intégrative et systémique des construits théoriques développés. Ce cadre 

constitue le prisme à travers lequel nous allons collecter et analyser nos données. Pour 

comprendre l’émergence et l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante, nous cherchons 

à explorer la relation liant l’apprentissage individuel, l’apprentissage organisationnel et 

l’interaction sociale et à déterminer la dynamique et le contenu des mécanismes générateurs 

de l’émergence de l’entreprise apprenante. Nous tentons également de spécifier les 

différentes fonctions, les déterminants et facteurs modérateurs des outils de gestion dans 

l’entreprise apprenante. Enfin, nous cherchons à préciser des actions de pilotage de 

l’entreprise apprenante. La réponse à ces divers questionnements pourra être formulée après 

notre étude empirique, objet de notre seconde partie.  
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L’entreprise apprenante et ses outils de 
gestion : méthodologie, analyse et 

résultats 
 

 
 
 
 
 
 

« L’intelligence organise le monde en s’organisant elle-même » 

 

 

Jean PIAGET, La construction du réel chez l’enfant, 

1971 : 311, Neufchatel : Delachaux et Niestlé (1ère ed 1959) 
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 Notre travail doctoral a pour objectif de comprendre les processus d’émergence et 

d’instrumentalisation liés à l’entreprise apprenante.  

 

 

La première partie de ce document présente la construction du cadre théorique de 

notre recherche. Après avoir appréhendé l’entreprise apprenante comme un mode 

d’organisation systémique caractérisé par six principes généraux d’organisation et animé par 

l’interaction sociale, nous nous sommes penchés sur son instrumentalisation. Les outils de 

gestion de l’entreprise apprenante revêtent deux formes – organisationnel et technologique – 

et s’inscrivent dans une dialectique commune à l’entreprise apprenante, liant relation et 

connaissance. La conceptualisation transversale de l’interaction entre l’individu et les outils 

de gestion met en relief trois dimensions : fonctionnelles, identitaires et relationnelles. 

L’articulation des construits théoriques nous a permis de proposer un cadre conceptuel et de 

décliner notre problématique en trois questions de recherche. Nous cherchons à déterminer 

les mécanismes générateurs de l’émergence de l’entreprise apprenante, à spécifier la fonction 

des outils dans ces mécanismes et enfin à décrire des axes de pilotage de l’entreprise 

apprenante.  

 

 

 La seconde partie de ce document vise à répondre, au travers d’une étude empirique, 

à ces questionnements. Le chapitre IV présente l’architecture de la recherche et les modalités 

de collecte et traitement des données. La restitution transparente et rigoureuse de notre 

démarche empirique constitue un facteur de validité et de fiabilité de notre travail. Le 

chapitre V retrace l’analyse des cinq études de cas enchâssées menées au sein d’un seul 

groupe : le groupe EDF. Enfin, le chapitre VI constitue la synthèse de notre recherche. Il 

répond successivement à nos trois questions de recherche et en propose une synthèse pour 

répondre à notre problématique générale.  
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Chapitre IV. 
Positionnement épistémologique et 

méthodologie 

 
 
 

 
 

La construction du cadre conceptuel et l’analyse empirique sont deux processus 

étroitement liés. L’articulation des développements théoriques en un cadre conceptuel crée 

une grille de lecture qui guide partiellement la collecte et l’analyse des données. Dans le 

même temps, la méthodologie employée conditionne la validité et la fiabilité des réponses 

apportées à nos questionnements.  

 

La confirmation et l’exploration de nos questions de recherche nécessitent la 

confrontation de notre cadre conceptuel aux faits. Les choix méthodologiques doivent être 

cohérents avec les construits théoriques. Il s’agit de mettre en œuvre une méthodologie 

cohérente avec nos interrogations et nos fondements épistémologiques.  

 

Ce chapitre se compose de deux parties. La première présente l’architecture de notre 

recherche. Elle précise notre posture épistémologique et les choix méthodologiques qui ont 

guidé l’étude empirique. La seconde partie expose les processus de collecte et de traitement 

des données. Elle explicite notamment les choix effectués pour assurer la validité et la 

cohérence de notre démarche.  
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IV.A. Architecture de la recherche 
 
 
 
 
 L’architecture intègre les différentes composantes d’une démarche de recherche : les 

fondements épistémologiques, le niveau d’analyse ou encore le choix de la méthode utilisée. 

Elle doit être transparente (Baumard et Ibert 1999) pour le lecteur et nécessite une 

explicitation précise et fidèle du processus suivi. Nous présentons notre positionnement 

épistémologique puis les choix de stratégie d’accès au réel effectués.  

 
 
 
IV.A.1. Notre positionnement épistémologique  

 
 
 
 L’explication des choix épistémologiques constitue un point de passage obligé pour le 

chercheur : elle est indispensable dans une recherche sérieuse (Girod-Séville et Perret 1999) 

et nécessaire pour juger de sa valeur (Koenig 1993). Les fondements épistémologiques d’une 

recherche sont au nombre de trois (Girod-Séville et Perret 1999) : la nature de la 

connaissance produite, le chemin de la connaissance et les critères de validité de la 

connaissance. L’interrogation porte à la fois sur la nature de la réalité étudiée et de la relation 

entre le sujet et l’objet de recherche.  

   

 

 
 IV.A.1.a. Une posture interprétativiste  
 

 

Trois paradigmes dominent les sciences de gestion : le positivisme, l’interprétativisme 

et le constructivisme. La séparation entre ces paradigmes tend à disparaître et se dégage 

plutôt l’idée d’un continuum entre le constructivisme radical et modéré et entre le 

constructivisme modéré et le positivisme aménagé (Girod-Séville et Perret 1999). Nombre 

d’auteurs proposent un dépassement de l’incommensurabilité des paradigmes (Bernstein 

1983, Lee 1991, Willmott 1993) ou encore un pluralisme56 (Koenig 1993).   

 

                                                   
56 Le pluralisme est le principe « de disposer d’une variété d’approches, qui, chacune à leur manière, sont en 
mesure de rendre compte de certains aspects des réalités complexes auxquelles s’intéressent les sciences de 
l’organisation » (Koenig 1993).  
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Si notre recherche doit s’ancrer dans ce continuum, elle se rattache davantage au 

paradigme interprétativiste, position intermédiaire entre le positivisme et le 

constructivisme : « Dans le cadre du positivisme, le chercheur va découvrir les lois qui 

s’imposent aux acteurs. Dans le cadre de l’interprétativisme, il va chercher à comprendre 

comment les acteurs construisent le sens qu’ils donnent à la réalité sociale. Dans le cadre du 

constructivisme, il va contribuer à construire avec les acteurs, la réalité sociale » (Girod-

Séville et Perret 1999 : 21). Une perspective interprétativiste implique une « compréhension 

des significations que les gens attachent à la réalité sociale » (Allard-Poesi et Maréchal 

1999 : 40). Le processus de création de connaissances découle de la compréhension du sens 

que les acteurs accordent à leurs actions. Cette notion de compréhension se fonde sur le 

Verstehen (comprendre) développé par Weber (1965). Deux niveaux de compréhension 

interagissent : à un premier niveau, le Verstehen est le processus par lequel les individus, 

dans leur vie quotidienne, sont amenés à interpréter et à comprendre leur propre monde. A 

un deuxième niveau, le Verstehen est le processus par lequel le chercheur interprète les 

significations subjectives qui fondent le comportement des individus qu’il étudie (Lee 1991). 

Le questionnement sur l’ontologie, nature de la réalité étudiée (Mbengue 2001), n’est pas 

totalement résolu dans le paradigme interprétativiste : « naturelle » pour le positivisme et 

« artificielle » pour le constructivisme  (Lemoigne 1995), la réalité est avant tout 

inatteignable pour un chercheur interprétativiste. Les observations sont nécessairement 

déformées par les prismes sociaux (Berger et Luckman 1996) et théoriques (Girod-Séville et 

Perret 1999).  

 

 Notre objectif est de restituer la réalité créée et partagée par les différents acteurs de 

l’organisation. Notre recherche ne traduit pas la réalité mais l’interprétation que les acteurs 

ont de leur action. L’adoption des outils et les processus d’apprentissage découlent d’un 

certain consensus des acteurs sur leur signification. Nous ne retraçons pas l’émergence de 

l’entreprise apprenante de façon objective mais comment elle est construite par 

l’intermédiaire des individus, qui interprètent le monde qui les entoure. La posture plutôt 

interprétativiste de notre recherche suppose une certaine contextualisation de l’analyse et 

implique une présence durable sur le terrain et un croisement des interprétations des 

différents acteurs. Le positionnement interprétativiste de notre recherche n’exclut pas la 

possibilité d’une certaine objectivité des résultats. Le chercheur accède à une représentation 

certes subjective de la réalité, mais elle est surtout partagée par les acteurs et peut ainsi être 

constitutive d’une objectivité (Miles et Huberman 2003).  

 Ce positionnement épistémologique constitue un présupposé pour le choix du niveau 

d’analyse et la démarche de construction de la connaissance.  
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 IV.A.1.b. Le niveau d’analyse et la démarche de la recherche  
 
 
  

 Le choix de se focaliser sur le niveau de l’interaction, définie comme « une action 

réciproque, en tant que lieu de formation d’un système de relations » (Giroux et Giordano 

1998), évite de se concentrer sur l’individu, le groupe ou l’organisation et implique un 

dépassement de l’opposition traditionnelle entre individualisme et holisme. Cette dichotomie 

entre le sujet individuel et l’objet sociétal (Giddens 1987), entre une perspective sous- ou sur-

socialisée de l’acteur (Granovetter 1985) tend à être dépassée au profit d’une perspective de 

l’acteur et de la société comme deux faces indissociables du système social : « l’objet d’étude 

par excellence des sciences sociales est l’ensemble des pratiques sociales accomplies et 

ordonnées dans l’espace et dans le temps, et non l’expérience de l’acteur individuel ou 

l’existence d’une totalité sociétale » (Giddens 1987 : 50). Neuville (1996 : 49, cité par 

Dameron 2000) soutient cette logique de dépassement : « holisme et individualisme 

méthodologique ne constituent pas une opposition insurmontable mais plutôt les deux 

extrémités polarisées d’un seul et même aimant dont le corps central ne présente que bien 

peu d’antagonismes dans la mesure où l’on se place dans une logique de complémentarité et 

non plus oppositionnelle » et propose la notion « d’interactionnisme méthodologique », 

selon laquelle « le désordre d’un tout génère des interactions entre ses éléments qui 

construisent une organisation, dans, par et contre l’ordre ».  

L’intégration des niveaux macro et micro est également envisagée par une troisième 

perspective plus organisationnelle : l’approche méso (Capelli et Sherer 1991). Les 

phénomènes sont étudiés simultanément aux deux niveaux d’analyse pour finalement les 

dépasser et éviter certains biais : la réification des structures, considérées comme des entités 

réelles et non comme des construits, et la sous-estimation des interactions entre les niveaux. 

L’approche systémique de l’entreprise apprenante que nous avons proposée dans notre 

première partie s’intègre parfaitement dans cette logique. Neuville résume cette intrication 

systémique entre l’individu, le collectif et l’organisation, qui constitue le socle de notre 

recherche :« le fait que le collectif forme un tout qui est plus que l’ensemble de ses parties 

n’est pas incompatible avec la position que seuls les individus ont des buts et intérêts ; le fait 

que le collectif affecte les choix individuels est une évidence qui ne renie pas l’assertion selon 

laquelle l’individu agit selon ses intérêts dans un contexte donné ; enfin le fait que la 

structure influence les comportements individuels est une trivialité que ne contredit pas le 

principe d’une structure modifiable par les individus » (Neuville 1996). La construction de la 

connaissance dans notre recherche se fonde principalement sur des allers-retours entre la 

théorie et le terrain. 
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La nature à la fois confirmatoire et exploratoire de nos questions de recherche 

implique une démarche d’exploration et de test : « pour explorer, le chercheur adopte une 

démarche de type inductive et ou abductive alors que pour tester, celui-ci fait appel à une 

démarche de type déductive » (Charreire et Durieux 1999 : 59). Selon les auteurs, les trois 

démarches revêtent les caractéristiques suivantes :  

 
 

DEMARCHE 
 

DEDUCTIVE 
 

INDUCTIVE 
 

ABDUCTIVE 

DEFINITION 

La confrontation 
d’hypothèses 
formulées à la réalité 
permet de les 
confirmer ou 
infirmer. 
 

La constatation de 
faits réguliers 
permet d’élaborer 
des théories et lois 
universelles. 

L’observation de faits réguliers 
et la mobilisation d’un cadre 
conceptuel existant permettent 
de conjecturer les relations 
entre les objets, pour ensuite les 
tester et les discuter. 

     D’après Koenig (1993) et Charreire et Durieux (1999) 

Tableau IV.1. Les démarches de recherche 

 

 

 Notre démarche peut être qualifiée de « stratégie hybride » (Weingart 1997 cité par 

Dameron 2000), c'est-à-dire procéder par allers-retours entre les connaissances théoriques 

et les observations. Cette démarche suppose l’utilisation différée des trois démarches, 

déductive, inductive et abductive, selon l’étape de la recherche. Dans un premier temps, 

l’analyse de la littérature nous a permis de cerner une première problématique et d’établir un 

cadre conceptuel provisoire. Cette démarche de déduction a guidé nos choix 

méthodologiques : une étude de cas et un protocole de collecte des données (flèche 1). Dans 

un deuxième temps, nous avons procédé à la récolte des données, qui par induction a enrichi 

et alimenté notre conceptualisation (flèche 2). L’aller-retour entre conceptualisation et 

observation, alliant induction et déduction, est venu préciser et réorienter nos construits. 

Cette démarche abductive constitue une base pour l’analyse des cas (flèche 3). Notre 

démarche de recherche peut être représentée ainsi (figure IV. 2) :  
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         (1)         (2)          (3) 

    

Déduction 

Induction 

Figure IV.2. La démarche de la recherche 

 
 
 
 
IV.A.2. Notre stratégie d’accès au réel 

 
 
 
 
 La démarche interprétativiste et abductive dans laquelle s’inscrit notre recherche 

influence les choix méthodologiques sans toutefois les déterminer. Elle tend à préconiser une 

méthodologie qualitative, mais c’est surtout la cohérence entre notre problématique, nos 

questions de recherche et la stratégie d’accès au réel qui a guidé nos choix. Notre 

questionnement sur l’émergence de l’entreprise apprenante, en partie exploratoire, suppose 

une méthode qualitative basée sur l’étude de cas. La représentativité des cas et leur nombre 

constituent un élément d’évaluation de la généralisation de la recherche et de pertinence de 

notre stratégie d’accès au réel.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 

Conceptualisation  

Revue de littérature Cadre conceptuel 

                     Observation  

Choix méthodologiques Analyse des cas   
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 IV.A.2.a. L’étude de cas et représentativité des cas   
 
 
 
 La posture interprétativiste n’implique pas nécessairement une méthodologie 

qualitative, même si cette dernière demeure majoritaire (Baumard et Ibert 1999). Cette 

constatation s’explique par la finalité commune des approches qualitatives et 

interprétativistes. Elles ont en effet toutes deux pour objectif d’assurer la compréhension et 

l’interprétation du sens accordé par les individus à leurs actions, dans un contexte social 

donné. La méthode qualitative cherche notamment à explorer un phénomène en profondeur, 

à en comprendre la structure et le rôle du contexte sur son fonctionnement (Hlady-Rispal 

2002, Miles et Huberman 2003). Notre objectif de compréhension de l’émergence de 

l’entreprise apprenante s’inscrit dans cette optique et nécessite la mise en œuvre d’une 

méthodologie qualitative.  

Les démarches qualitatives constituent un large éventail de méthodes à la disposition 

du chercheur, qui revêtent des finalités différentes. Nous pouvons citer l’approche clinique 

qui est « une étude approfondie qui associe diagnostic et thérapeutique » (Hlady-Rispal 

2002 : 40), la phénoménologie, définie par Wacheux (1996 : 265) comme « une introspection 

faite par des acteurs sur des évènements antérieurs vécus, pour permettre la conscience, la 

connaissance puis la transmission des expériences rationalisées » ou encore 

l’éthnométhodologie, qui consiste à détailler les activités quotidiennes d’une organisation. 

L’étude de cas est la méthode qualitative majoritairement mobilisée dans les sciences de 

gestion. Sa finalité et ses modalités sont en effet plus adaptées aux problématiques 

organisationnelles et managériales du chercheur en gestion. L’étude de cas consiste en « une 

enquête empirique qui examine un phénomène contemporain au sein de son contexte réel 

lorsque les frontières entre phénomène et contexte ne sont pas clairement évidentes et pour 

laquelle multiples sources de données sont utilisées » (Yin 1990 : 17). Cette méthodologie met 

à l’épreuve une théorie ou des propositions en dégageant des pistes de généralisation 

théorique et est « appropriée pour saisir les caractéristiques complexes de phénomènes 

sociaux » (Yin 1989 : 14). Trois applications sont envisageables pour l’étude de cas (Drucker-

Godart 2000), notre recherche s’intégrant dans les deux premières :  

- l’explication de liens causaux existant dans la vie quotidienne mais complexes à 

appréhender, 

- la description d’un contexte ou d’un phénomène particulier,  

- l’exploration d’une situation peu claire.  
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L’étude de cas constitue la méthodologie privilégiée pour explorer et comprendre un 

phénomène complexe (Wacheux 1996) et intégrer un grand nombre de facteurs (Giordano 

2003). Notre questionnement sur l’exploration du phénomène social et complexe qu’est la 

construction de l’entreprise apprenante s’insère parfaitement dans la logique de l’étude de 

cas. Notre stratégie d’accès au réel se traduit par une méthodologie qualitative d’étude de cas, 

qui implique d’intégrer les éléments de contexte et de multiplier les sources de données. Si les 

conditions de validité et de pertinence de l’étude de cas sont soulignées par les théoriciens, 

les préconisations sur le choix et la frontière des cas demeurent plus floues. Un individu, un 

groupe, un projet, une organisation, voire un ensemble d’organisations peuvent recouvrir la 

terminologie de « cas ». Le recours à cette méthodologie nécessite de préciser la notion de 

« cas » dans la recherche.  

 

La formulation de notre problématique autour des notions d’interaction et de 

socialisation exclut l’étude individuelle ou organisationnelle et invite à l’analyse d’un 

ensemble d’individus en interaction. Les formes d’organisation collective revêtent diverses 

finalités et modalités : imposées ou non par l’organisation, formelles ou informelles, créées 

dans un objectif de partage, de création ou d’effectuer une tâche donnée (Wenger 1998). 

Nous pouvons citer le groupe de travail, l’équipe projet ou encore la communauté de 

pratique. L’étude de cas au sein d’une de ces trois structures n’est pas pertinente au regard de 

notre problématique de recherche, et ce pour trois raisons majeures. D’une part, le groupe de 

travail et l’équipe projet ne possèdent pas pour finalité d’échanger des connaissances et 

d’apprendre et rendent ainsi plus aléatoire notre étude de l’apprentissage individuel et 

organisationnel. D’autre part, ces structures n’impliquent pas nécessairement l’utilisation 

d’outils organisationnels et/ou technologiques, éléments indispensables pour répondre à une 

de nos questions de recherche. Enfin, ces structures se limitent à un collectif d’acteurs 

restreint et provisoire et n’assurent pas une analyse transverse des différents niveaux 

hiérarchiques. L’écueil serait alors d’étudier l’apprentissage au sein d’un collectif limité et 

non la compréhension des mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel.  

Cette réflexion sur la représentativité théorique des formes d’organisation collective 

nous amène à préciser trois critères d’échantillonnage.  

Notre recherche vise à appréhender les mécanismes assurant le passage d’un niveau 

d’apprentissage à l’autre et doit être soutenue par une méthodologie qui optimise les 

possibilités d’analyser les processus d’apprentissage. Le premier critère d’échantillonnage 

peut dès lors être la finalité du cas : mis en place pour favoriser le développement de 

l’apprentissage, le cas optimise nos chances d’étudier le phénomène. Si l’objectif n’est pas 

atteint, nous disposons d’éléments expliquant les obstacles à l’apprentissage.  
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L’approche de notre recherche est systémique, elle traduit notre volonté de dépasser 

conjointement les perspectives individualistes et holistes : cette approche sous-tend 

l’intervention de différents niveaux hiérarchiques. Le second critère implique une coupe 

verticale de l’organisation, intégrant les interactions des individus au sein de différents 

collectifs. Enfin, notre questionnement porte également sur l’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante. Le cas doit prévoir la mise en œuvre d’outils organisationnels et/ou 

technologiques. Ce dernier critère est indispensable pour étudier la fonction de ces outils 

dans l’émergence de l’entreprise apprenante.  

 Ces trois critères d’échantillonnage attestent de la représentativité théorique du 

projet, défini comme « une réunion d’éléments de la matrice des compétences 

provisoirement constituée pour la réalisation d’une commande particulière » (de 

Montmorillon 1986 : 152). Nos études de cas consistent en l’analyse de projet dont l’objectif 

est d’assurer et faciliter l’échange, le partage des connaissances et l’apprentissage par la mise 

en œuvre d’outils. Concrètement, ces projets mettent en œuvre des formations en ligne, des 

bases de connaissances, des pratiques de compagnonnage ou encore de challenge. Ce type de 

projet répond aux trois critères énoncés. Il implique l’intégration d’outils de gestion dans le 

quotidien des acteurs, favorisant en principe la socialisation des individus et le 

déclenchement des mécanismes d’apprentissage. Il est possible d’appréhender la fonction des 

outils et de comprendre les raisons du développement, ou éventuellement du blocage, des 

mécanismes d’apprentissage. Ce type de projet possède généralement une structure 

différente de la structure formelle de l’organisation et croise différents niveaux hiérarchiques. 

Précisons que nos études se distinguent de celle d’une équipe projet. L’étude analyse la 

direction qui gère et commandite le projet, l’équipe projet et les utilisateurs ou destinataires 

du projet. Chaque projet est commandité par une direction spécifique, qui décide de mettre 

en place une politique de gestion des connaissances ou de professionnalisation des acteurs de 

la branche ou de la division. Une équipe projet gère la mise en œuvre concrète du projet : la 

mise en place des outils, le soutien et l’appui aux éventuels animateurs, qui font relais auprès 

des utilisateurs finaux. La complexité du projet et le nombre d’individus impliqués varient 

d’un cas à un autre, selon son positionnement historique et stratégique.  

 Notre stratégie d’accès au réel se caractérise ainsi par le choix de la méthode 

qualitative de l’étude de cas, pertinente pour l’exploration et l’interprétation d’un phénomène 

complexe. Nos études de cas consistent en l’étude de projets dont la finalité est d’assurer 

l’apprentissage dans l’organisation. Plus précisément, nous nous intéressons aux interactions 

et mécanismes d’apprentissage prenant place entre les différents systèmes d’acteurs 

impliqués dans le projet (la direction, l’équipe projet et les destinataires du projet). Il s’agit à 

présent de déterminer le nombre de cas à mener ainsi que la généralisation et le processus de 

recherche associés.  
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 IV.A.2.b. Le choix des cas, généralisation et processus de la recherche 
 
 
 
 La méthodologie de l’étude de cas implique deux choix essentiels pour la validité de la 

recherche : le nombre et le choix des cas. Si le nombre de cas n’est pas prédéfini, le cas 

unique est préconisé dans trois situations spécifiques (Yin 1990) : pour tester une théorie, 

pour la confirmer, la réfuter ou la compléter, pour révéler un phénomène non rare mais 

difficilement accessible à la communauté scientifique, ou encore si le cas est extrême, rare, 

voire unique. Ces conditions ne sont pas celles de notre recherche, qui nécessite a priori de 

mobiliser plusieurs cas.  

La décision du nombre de cas découle de l’équilibre entre les objectifs de la recherche, 

la saturation théorique et la faisabilité en terme de durée. L’objectif peut être de nature 

confirmatoire ou exploratoire : plus la recherche est exploratoire, plus le nombre de cas 

nécessaire est réduit. Ce type de recherche ne nécessite pas la confirmation d’hypothèses sur 

une large population théorique mais davantage la mise en relief d’éléments de 

compréhension du phénomène étudié : « S’il s’agit d’explorer des pratiques nouvelles, ou 

discuter un questionnement original, un ou quelques cas suffisent pour rentrer dans cette 

logique de découverte » (Wacheux 1996 : 95). La saturation théorique, soit « le moment à 

partir duquel l’apprentissage incrémentiel est minime, les chercheurs observant des 

phénomènes déjà constatés » (Hlady-Rispal 2002), guide également le nombre de cas de 

l’échantillon. La saturation traduit la rencontre par le chercheur de résultats similaires dans 

des cas différents. Une fois cette saturation atteinte, l’intérêt de mener des études de cas 

supplémentaires est limité. Enfin, le nombre de cas doit être cohérent avec la durée d’un 

travail doctoral (Van de Ven et Huber 1990). La combinaison de ces trois critères nous a 

conduit à mener 5 études de cas. La décision de ce nombre a fait l’objet d’un processus 

incrémental. Initialement, nous nous étions fixés sur l’étude de trois projets, ce qui assurait la 

richesse des données tout en rendant possible une comparaison inter-cas. Sur le terrain, des 

possibilités se sont présentées à nous : nous pouvions étudier des projets qui possédaient des 

spécificités très différentes en terme d’outillage et fonctionnement. Ayant commencé dès le 

début de deuxième année le travail empirique, nous avons décidé de saisir ces opportunités 

pour enrichir les résultats de notre recherche.  

Notre choix s’est porté sur cinq études de cas, qui ont la spécificité d’être 

« enchâssées » dans une même organisation (Giordano 2003). L’étude de cas enchâssée 

présente deux avantages. Elle permet de maîtriser les facteurs contingents tels que le secteur, 

la taille ou l’âge de l’entreprise et de mettre en relief l’influence de facteurs organisationnels 

et dans le même temps elle assure un gain de temps et une connaissance approfondie du 

terrain. 
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Si ces deux avantages ne sont pas à sous-estimer, le choix de l’étude enchâssée repose 

sur sa cohérence avec notre terrain d’étude. Giordano (2003) souligne trois situations qui 

rendent l’étude enchâssée particulièrement pertinente. Le groupe EDF remplit ces trois 

conditions.  

La première situation consiste en l’existence de «variations dans les thématiques du discours 

et dans le contexte idéologique et politique interne ». La construction actuelle du groupe EDF 

constitue un climat favorable aux changements internes. Le contexte se caractérise 

conjointement par la volonté de création d’une idéologie au niveau du groupe et la diversité 

des politiques de chaque filiale. Au sein de la maison mère, la réorganisation autour des 

branches « métier » se traduit par des problématiques et une stratégie différentes dans 

chaque branche. La branche commerce tente d’instaurer une nouvelle logique axée sur le 

résultat tandis que la branche nucléaire chercher à perpétuer sa culture.  

La seconde situation consiste en « des variations externes dans la réglementation, les 

conditions sociales et économiques ». En tant qu’entreprise publique, EDF subit fortement 

l’influence de l’environnement externe. La période de notre étude converge avec des 

changements majeurs : la modification du statut et l’ouverture du marché des professionnels 

en 2004. Deux éléments attestent du rôle et des variations de l’environnement sur 

l’entreprise : l’obligation de sûreté nucléaire, gérée au plan national et international et 

l’ouverture du marché des particuliers à la concurrence décidée au niveau de l’Europe.  

Enfin, l’étude enchâssée est riche si l’on constate « des variations intra organisationnelles 

dans les prises de position des acteurs placés aux différents niveaux de l’organisation ». Cet 

aspect n’était pas aisé à évaluer avant notre immersion sur le terrain. Les grèves ainsi que 

certaines réactions des agents d’EDF au changement de statut et à la séparation d’avec GDF 

constituaient toutefois un indicateur de dissensions entre la direction et la base. Ces éléments 

ont été confortés dans la plupart des projets étudiés.  

 

La multiplication des études de cas permet de mettre en oeuvre le principe de 

réplication : « les études de cas doivent suivre une réplication, sans en modifier la logique. 

Ceci signifie que deux cas ou plus doivent être inclus précisément dans la même étude parce 

que le chercheur prévoit des résultats semblables. Si de telles réplications sont en effet 

trouvées dans plusieurs cas, la confiance dans les résultats globaux s’accroît. Le 

développement de résultats cohérents, au travers de cas multiples et même d’études 

multiples, peut alors être considéré comme une conclusion très robuste » (Yin 1993, p. 34). 

Le choix des cas constitue un élément essentiel dans un projet de recherche pour tester la 

capacité de réplication et de généralisation de la recherche (Einsenhardt 1989). Cette 

généralisation découle de la représentativité du nombre et du choix des cas, qui doivent 

présenter des caractéristiques communes tout en présentant des contextes spécifiques.  
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Nous pouvons souligner les traits communs et les spécificités de chacun des cinq cas 

étudiés dans notre recherche. Ces éléments sont synthétisés dans le tableau ci-après (tableau 

IV.3.). 

Les quatre points communs des cas découlent en partie de notre volonté de 

représentativité théorique des cas. La finalité globale de chacun des projets est de favoriser 

une dynamique d’apprentissage dans toute l’organisation et dans ce sens intègre différents 

niveaux hiérarchiques (direction, équipe projet, accompagnement et utilisateur). Les projets 

prévoient la mise en place d’outils et l’accompagnement des utilisateurs. Toutefois, des 

spécificités au sein de notre population théorique apparaissent. La frontière du projet, parfois 

difficile à déterminer, varie fortement en fonction de la structure formelle ou de la catégorie 

d’acteurs concernée : du groupe EDF à une branche ou une catégorie d’acteurs. La deuxième 

différence réside dans les outils mobilisés : combinaison plus ou moins large d’outils 

organisationnels et/ou technologiques. La troisième traduit le degré de centralisation du 

projet, laissant une marge de manœuvre plus ou moins grande aux acteurs locaux.   
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 L’architecture de notre recherche repose sur un ensemble de choix épistémologiques 

et méthodologiques. La présentation du processus général de la recherche vise à souligner le 

contexte de ces choix et leur cohérence avec notre problématique.  

 

 Le processus de recherche est, nous l’avons déjà souligné, caractérisé par des allers-

retours entre la littérature et les observations sur le terrain. La genèse de notre 

problématique sur l’entreprise apprenante découle de notre mémoire de DEA. Le travail de 

thèse a consisté dans un premier temps à articuler une première revue de littérature et un 

cadre conceptuel, mobilisant les processus d’apprentissage individuels et organisationnels 

dans une perspective systémique57. Cette première réflexion met en évidence la pertinence 

d’une approche systémique pour traiter notre sujet, ainsi que la possibilité de dépassement 

de la perspective complémentaire des apprentissages individuels et organisationnels 

proposée par la littérature. Nous proposons dès lors une perspective intégrée, liant individu 

et organisation, et projetons d’effectuer une étude qualitative multi-niveaux.  

 La recherche du terrain a commencé dès le milieu de la première année de thèse pour 

finalement aboutir à un contrat de collaboration avec EDF58 en octobre 2004. Les difficultés 

rencontrées ont eu trait à notre demande d’étudier plusieurs projets dans l’entreprise et de 

mener conjointement des entretiens et de l’observation. L’acceptation de l’intégration d’un 

chercheur dans une organisation n’est jamais une tâche aisée, d’autant plus que la présence 

s’avère longue et presque permanente. La collecte simultanée des données des cinq projets 

dure 9 mois, d’octobre 2004 à juillet 2005. Cette étape de notre processus de recherche 

implique une présence quasi quotidienne sur les différents sites d’EDF, en région parisienne 

et en province. Durant cette période, nous avons régulièrement traité nos données : 

retranscription des entretiens, écriture du journal de recherche et traitement des documents 

internes. 

 

 L’analyse des données, démarrée au mois d’août 2005, fait apparaître deux niveaux 

essentiels de réflexion : la place de l’interaction sociale dans l’interprétation des acteurs et 

l’existence d’une organisation collective liée aux pratiques d’apprentissage. Ces éléments 

nous permettent d’établir notre dictionnaire des thèmes et parallèlement de compléter et 

enrichir notre cadre conceptuel. Les principes généraux d’organisation de l’entreprise 

apprenante et l’analyse des dimensions de la socialisation et de l’adoption de l’outil sont 

finalement intégrés dans notre cadre théorique.  

 

 

                                                   
57 Cette première revue de littérature a fait l’objet d’une publication : « Apprentissage et systémique : une 
perspective intégrée », Revue Française de Gestion, juin 2004.  
58 Le contrat de collaboration figure en annexe 1.  
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Le travail de rédaction de la thèse commence par la complétion de la première revue 

de littérature et l’établissement du cadre conceptuel définitif. La problématique est affinée et 

les questions de recherche formulées. Cette première partie, enrichie par le terrain, constitue 

un socle théorique solide pour notre recherche et constitue un apport théorique dans le 

champ de l’entreprise apprenante. L’étape suivante consiste à assurer la cohérence entre le 

cadre conceptuel construit et la méthode de traitement des données. A cet effet, le 

dictionnaire des thèmes reprend l’ensemble des éléments théoriques et permet la restitution 

des cas selon un plan unique. Enfin, l’analyse des cas permet de compléter nos construits et 

de proposer une réponse à notre problématique.  

 
 



C
ha

p
it

re
 I

V
. P

os
it

io
n

n
em

en
t 

ép
is

té
m

o
lo

g
iq

u
e 

et
 m

ét
ho

d
ol

og
ie

 
IV

.A
. A

rc
hi

te
ct

u
re

 d
e 

la
 r

ec
he

rc
he

 

 
16

2 

 D
éd

u
ct

io
n

  
 

 
In

du
ct

io
n

  

F
ig

u
re

 I
V

.4
. 

L
e

 p
ro

ce
ss

u
s 

d
e

 r
e

ch
e

rc
h

e
  

 
D

éc
 2

0
0

4
 

   
  

M
a

i 
2

0
0

4
  

   
 O

ct
 2

0
0

4
 

   
J

u
i 

2
0

0
5

   
 O

ct
 2

0
0

5
   

D
éc

em
b

re
 2

0
0

6
 

  
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 C
o

n
ce

p
tu

a
li

sa
ti

o
n

 
 

 
 

 
 

 
 

 
  

 
 

 
 

 
    T

ra
v

a
il

 e
m

p
ir

iq
u

e 
 

 
         

   
R

éd
a

ct
io

n
  

 
 

 
 

 
 

 
 

C
h

oi
x 

m
ét

h
od

ol
og

iq
u

es
 

P
ré

ci
si

on
 d

e 
la

 p
ro

b
lé

m
at

iq
u

e 
A

rt
ic

u
la

ti
on

 
d

’u
n

e 
p

re
m

iè
re

 
re

vu
e 

d
e

lit
té

ra
tu

re
 e

t 
d

’u
n

 c
ad

re
 t

h
éo

ri
q

u
e 

P
re

m
iè

re
 

re
vu

e 
d

e 
li

tt
ér

at
u

re
 

et
 

ca
d

re
co

n
ce

p
tu

el
 : 

u
n

e 
p

er
sp

ec
ti

ve
 s

ys
té

m
iq

u
e 

d
es

 
ap

p
re

n
ti

ss
ag

es
 

in
d

iv
id

u
el

 
et

or
ga

n
is

at
io

n
n

el
 

R
ec

h
er

ch
e 

te
rr

ai
n

 
C

ol
le

ct
e 

d
es

 
d

on
n

ée
s 

P
re

m
iè

re
 

an
al

ys
e 

d
es

 d
on

n
ée

s 

In
té

gr
at

io
n

 
de

 
l’i

n
te

ra
ct

io
n

 
so

ci
al

e 
et

 
d

es
 

p
ri

n
ci

p
es

 
d

e 
l’e

n
tr

ep
ri

se
 a

p
p

re
n

an
te

 

R
éd

ac
ti

on
 d

e 
la

 r
ev

u
e 

d
e 

li
tt

ér
at

u
re

 
et

 
d

u
 

ca
d

re
 

co
n

ce
p

tu
el

 d
éf

in
it

if
 

R
éd

ac
ti

on
 d

es
 c

as
 e

t 
d

u
 d

oc
u

m
en

t 
fi

n
al

  

D
eu

xi
èm

e 
an

al
ys

e 
d

es
 d

on
n

ée
s 



Chapitre IV. Positionnement méthodologique et épistémologie 
Conclusion IV.A. 

 163

Conclusion IV.A.  
 
  
 
 
  

L’architecture d’une recherche agrège les différentes composantes épistémologiques 

et méthodologiques qui la composent. Notre objectif était d’exposer et justifier les choix 

effectués au regard de la problématique et du processus général de recherche.  

Notre travail atteste d’une posture épistémologique rattachée au paradigme 

interprétativiste et une démarche abductive, ponctuée d’allers-retours entre la théorie et le 

terrain. L’exploration du phénomène complexe qu’est l’entreprise apprenante se traduit par 

une analyse au niveau de l’interaction et par le choix de mener des études de cas.  

L’analyse d’un projet, qui met en œuvre un ou des outils technologiques et/ou 

organisationnels afin d’assurer l’apprentissage, est représentatif de notre cadre théorique. 

Concrètement, ces projets mettent en œuvre des formations en ligne, des bases de 

connaissances, des pratiques de compagnonnage ou encore de challenge. Ce type de projet 

implique l’intégration d’outils de gestion dans le quotidien des acteurs, favorisant en principe 

la socialisation des individus et le déclenchement des mécanismes d’apprentissage. Il est 

possible d’appréhender la fonction des outils dans le projet et de comprendre les raisons du 

développement, ou éventuellement du blocage, des mécanismes d’apprentissage. Ce type de 

projet possède généralement une structure différente de la structure formelle de 

l’organisation et croise différents niveaux hiérarchiques.  

L’arbitrage entre les objectifs de notre recherche, la saturation théorique et la 

faisabilité nous conduit à mener l’analyse simultanée de cinq projets enchâssés dans la même 

organisation. Ce choix est cohérent avec les spécificités de l’entreprise étudiée : une 

entreprise publique, caractérisée par des mutations externes et internes.  
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IV.B. Collecte et traitement des données  
 
 
 
 
 Le positionnement épistémologique et les choix méthodologiques formulés 

précédemment influencent directement le travail empirique du chercheur. La restitution 

complète des processus de collecte puis de traitement des données est un élément essentiel 

pour fonder la fiabilité et la validité d’une recherche. Notre objectif est d’exposer clairement 

et de façon détaillée dans un premier temps les étapes successives du recueil de données et le 

type de données recueillies (IV.B.1.) et dans un deuxième temps les modalités d’analyse et de 

traitement de ces données (IV.B.2.). 

  

 
 
IV.B.1. La collecte des données   

 
 
 

 L’étape de la collecte des données nécessite une longue préparation du chercheur : il 

s’agit d’une part d’aborder la difficile tâche de recherche d’un ou plusieurs terrains et d’autre 

part de prévoir précisément les outils du recueil. La collecte des données est souvent une 

période intense, plus particulièrement dans les méthodes qualitatives : la présence sur le 

terrain est quasi permanente et la confrontation de la conceptualisation à l’observation est 

parfois déroutante. La qualité de la recherche dépend en grande partie des modalités de 

recueil mises en place pour observer le phénomène et de la richesse, pertinence et volume de 

données collectées. La section suivante expose les quatre étapes successives de la collecte des 

données ainsi que la triangulation des données et des sources de données auxquelles nous 

avons procédés.  

  

 

 
 IV.B.1.a. Les étapes de la collecte 
 
 
 

 La collecte des données a proprement parlé s’est déroulée sur 9 mois auprès des 

différents acteurs des projets sélectionnés, la dernière étape de retour au terrain s’achevant à 

la fin de la rédaction de la thèse.  
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¾ L’entrée sur le terrain  

 

La première étape de la collecte des données consiste à obtenir l’accord d’une 

entreprise. De nombreuses démarches sont menées dans ce sens : envois d’e-mail et appels 

auprès des répondants de notre mémoire de DEA, mais aussi auprès d’entreprises 

susceptibles de répondre à nos attentes. Les répondants rencontrés en DEA, auxquels nous 

avions envoyé notre mémoire, se sont montrés beaucoup plus réceptifs à notre demande. 

Deux pistes sérieuses se sont présentées à nous : EDF et IBM. De nombreux pourparlers avec 

les deux entreprises, se traduisant par des entretiens physiques et téléphoniques, ont abouti à 

deux accords. Toutefois, l’entreprise IBM demeurait réticente à la méthode de l’observation 

et ne nous offrait pas un large choix de projets à étudier. Pour ces raisons, nous avons décidé 

de signer un contrat de collaboration avec l’entreprise EDF, auprès de Dominique Terres, 

responsable du Gatic (groupe d’appui aux TIC), au sein du service de la formation 

professionnelle. Ce contrat nous autorise à mener observations et entretiens sur les projets 

désirés, sur accord des chefs de projet. Nous avons mené un premier entretien auprès de 

Dominique Terres : l’objectif étant de comprendre le fonctionnement d’EDF, les projets 

existants dans notre domaine ainsi que faire connaissance avec l’équipe du Gatic, regroupant 

10 personnes. Les nombreux contacts de Dominique Terres dans l’entreprise ainsi que la 

mise à disposition d’un bureau avec accès à l’intranet d’EDF ont facilité l’intégration dans 

l’entreprise.  

 

  

¾ Le choix des cas 

 

L’intégration dans l’entreprise effectuée, le choix des études de cas devait s’effectuer 

rapidement. La sélection du premier cas se révèle dès notre premier entretien de contexte 

avec les membres de l’équipe du Gatic : il s’agit des projets e-learning menés par le Gatic, 

dans le cadre du projet global « e-performance », auprès des populations suivantes : les 

comptables, les commerciaux et les hauts potentiels de l’université de groupe. L’accès aux 

données, retours d’expérience et observations s’en trouve facilité. Afin de trouver les autres 

cas, nous avons mené des entretiens de contexte avec des chefs de projet, dont les 

caractéristiques étaient représentatives de notre échantillon théorique. Plus précisément, 

l’objectif de ces entretiens étaient doubles : d’une part obtenir pour chacun l’accord de mener 

des observations et des entretiens auprès des acteurs et d’autre part sélectionner les cas 

pertinents pour notre étude. La sélection des cas a été guidée par plusieurs critères, afin de 

soutenir le principe de réplication. 
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Le premier critère repose sur le caractère stratégique du projet pour l’entreprise ou la 

branche : il était essentiel selon nous d’étudier des projets ayant un objectif précis, pérenne et 

stratégique pour l’entreprise. Le deuxième critère porte sur la frontière et les acteurs 

concernés : les projets devaient toucher des populations différentes, avec des outils variés. 

Enfin, le contexte du cas, stable ou en mutation, centralisé ou non, est un paramètre pris en 

compte. Les entretiens de contexte menés nous ont permis d’appréhender les projets 

existants chez EDF et de sélectionner les projets étudiés.  

 
 

¾ L’étude des cas  
 

L’étape suivante consiste à mener l’étude simultanée des cinq cas. Chaque étude de 

cas se traduit concrètement par deux phases. La première consiste à s’approprier le contexte 

et les spécificités du projet, notamment par les entretiens de contexte. Cette phase permet 

d’identifier les acteurs pertinents et de les contacter. Cette démarche est coûteuse en temps : 

il faut faire face aux réticences des acteurs, à leur emploi du temps chargé ou simplement leur 

désintérêt pour notre questionnement. Les relances et annulations sont nombreuses et au 

final chaque entretien nécessite de nombreux contacts. Cette phase permet également 

d’adapter le guide d’entretien aux caractéristiques du cas. La deuxième phase consiste en 

l’application des méthodes de recueil des données mises en place. Elle se traduit par 

l’immersion du chercheur dans l’entreprise : conduite d’entretiens auprès des acteurs, 

observation et écriture du journal de recherche et enfin recueil de documents internes. Elle 

constitue la phase réelle de collecte des données et implique des déplacements fréquents sur 

les différents sites de l’entreprise. Le traitement des données est mené en parallèle : tenue du 

journal de recherche, retranscription des entretiens ou encore classement des documents.  

 

 

¾ Le retour au terrain  

 

Le retour au terrain s’est effectué entre les mois de mars et mai 2006, une fois la 

première analyse et rédaction des cas achevées. Les trois retours au terrain effectués sur cinq 

cas, ont consisté en une séance de 1h30 à 2 heures, avec la présence d’un maximum d’acteurs 

de la branche. Après une présentation PowerPoint explicitant notre démarche et les 

principaux résultats obtenus, un échange se crée avec les acteurs. L’objectif de cette 

démarche est double : valider voire améliorer les construits et conclusions de notre analyse 

d’une part et satisfaire la volonté des acteurs d’autre part. Nous avons en effet été sollicité à 

de nombreuses reprises par les répondants, non seulement pour avoir un retour mais aussi 

pour obtenir des informations sur les autres projets.  



Chapitre IV. Positionnement méthodologique et épistémologie 
IV.B. Collecte et traitement des données  

 167

 IV.B.1.b. Les modalités de recueil, volume et type de données 
 
 
 

Notre collecte des données répond au principe de triangulation des données, 

fondatrice de la validité de construit d’une recherche (Hlady-Rispal 2002). Nos données 

proviennent de trois sources différentes, détaillées ci-après : l’observation non participante, 

l’entretien semi-directif centré et les documents internes.  

 

 

¾ L’observation  

 

 

La méthode de l’observation facilite l’intégration du chercheur dans l’entreprise et 

permet d’obtenir une certaine richesse des données. Toutefois, cette méthode n’est pas sans 

difficultés. L’observation est préconisée dans des « projets dans lesquels les comportements, 

les actions et les interactions entre les individus sont déterminants » (Wacheux 1996 : 210). 

Nos questions de recherche ainsi que notre intérêt pour le niveau de l’interaction rend 

particulièrement pertinente cette méthode.  

La présence du chercheur ne doit pas perturber le fonctionnement habituel de 

l’organisation. La statut du chercheur et son positionnement par rapport aux acteurs doivent 

être clarifiés dès son entrée dans l’entreprise. Deux modalités principales d’observation sont 

envisageables (Wacheux 1996) : l’observation passive (ou non participante) dans laquelle le 

chercheur n’a pas de rôle dans le système, si ce n’est celui de produire sa recherche, et 

l’observation participante qui implique un rôle du chercheur dans l’organisation et légitime 

sa présence.  

Notre choix s’est porté sur l’observation passive pour deux raisons. La première tient 

à notre analyse multi-niveaux. L’intégration au sein d’une catégorie particulière d’acteurs 

n’aurait pas été ressentie positivement par les autres catégories d’acteurs. L’observation 

passive nous assurait un positionnement neutre et a priori une plus grande sincérité et 

réceptivité des individus. Ce choix limitait notre implication dans les projets, et nous 

permettait de garder la distanciation nécessaire pour une observation pertinente. Le refus 

d’un responsable de projet de nous voir jouer un rôle dans le projet, ne serait-ce celui de 

scripte, nous a conforté dans ce choix. En effet, nous voulions conserver autant que possible 

le même protocole de recueil des données. Ce protocole consiste notamment en la création 

d’un journal de recherche, qui favorise la cohérence interne de la recherche (Mucchielli 

1996).  
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Le journal de recherche « a pour objectif de conserver la trace de l’ensemble des 

investigations, de conserver les impressions,sur les interviews ou lors des présences sur les 

sites, sur les détails observés, le contexte dans lequel se déroule la recherche et les 

perturbations qui l’affectent » (Wacheux 1996 : 232). Ce journal consolide l’ensemble des 

notes des réunions auxquelles nous avons assisté et des observations effectuées. Plus 

précisément, nos notes s’articulent en trois catégories majeures, selon les préconisations de 

Mucchielli (1996), à l’exception des notes d’ordre méthodologique. Le premier type de note 

correspond à l’ensemble des éléments et actions dont nous sommes témoins. Il regroupe le 

type de réunion, l’objet, les personnes présentes, les sujets abordés etc. Il traduit en quelque 

sorte les éléments « objectifs » des observations. Le second type de note exprime notre 

ressenti, notre perception des situations auxquelles nous assistons. Ces considérations sont 

en partie guidées par le prisme de notre subjectivité. Enfin, le dernier type de note est d’ordre 

théorique : il traduit les liens perçus entre les concepts mobilisés et nos observations.  

La méthode de l’observation permet au chercheur de partager le quotidien des acteurs 

– déjeuner, pauses café - et ainsi de collecter des données difficilement appréhendables par 

l’entretien ou le recueil de documents. Les comptes-rendus des réunions nous ont été 

systémiquement transmis, en plus des notes que nous avions prises. Le volume des données 

recueillies par l’observation est de 26 observations d’une journée (figure IV.5.) 

 

Chronologie Présence sur le site 

20 octobre 2004 Signature du contrat de collaboration 

Rencontre de l’équipe Gatic  

22 octobre 2004 Réunion e-performance 

3 novembre 2004 Réunion EDFgroup.net 

9 novembre 2004 Réunion e-performance 

25 novembre 2004 Réunion R&D 

14 décembre 2004 Réunion e-performance 

22 décembre 2004 Réunion EDFgroup.net 

25 janvier 2005 Réunion Gatic 

2 mars 2005 Réunion EDFgroup.net 

15  mars 2005 Réunion Gatic 

19 avril 2005 Observation Agence 

20 avril 2005 Visite centrale nucléaire  

21 avril 2005 Visite centrale nucléaire 

14 mai 2005 Première restitution des résultats au Gatic 

15 mai 2005 Réunion Gatic 
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19 mai 2005 Observation agence  

20 mai 2005 Observation agence 

21 mai 2005 Observation agence 

26 mai 2005 Réunion e-performance 

15 juin 2005 Observation division ingénierie nucléaire 

16 juin 2005 Réunion EDFgroup.net 

21 juin 2005 Observation R&D 

1er juillet 2005 Réunion e-performance  

7 juillet 2005 Réunion de directeurs du SFP 

2 mars 2006 Restitution des résultats Cas EDFgroup.net 

30 mai 2006 Restitution des résultats Cas ouverture 

 26 observations  

Tableau IV.5. Récapitulatif des journées d’observation 

 
 

¾  Les entretiens semi-directif centrés  

 

L’étude simultanée de cinq cas ne pouvait se fonder uniquement sur l’observation. 

L’obtention, l’enregistrement puis l’analyse des perceptions des acteurs recueillies par 

entretien constituent la source principale de notre analyse. L’entretien revêt diverses formes, 

mobilisées selon la finalité de la recherche. Si l’entretien directif correspond à un design de 

recherche très cadré et structure fortement les réponses de l’interviewé, l’entretien non 

directif peut être assimilé à une conversation dont l’objectif serait de faire émerger des 

thèmes de façon exploratoire. L’entretien semi-directif centré permet à l’interviewé 

d’exprimer sa perception sur un thème déterminé par le chercheur et correspond aux 

objectifs à la fois confirmatoires et exploratoires de notre recherche.  

L’entretien semi-directif centré « porte sur des thèmes déterminés avant l’entretien. 

Ces thèmes ne sont pas communiqués au répondant » (Romelaer 1999). Ces thèmes 

prédéterminés constituent le guide de l’interviewer, qui sert de trame à l’entretien. Notre 

guide rassemble une phrase d’entame et un ensemble de thèmes. La phrase d’entame permet 

de lancer et guider l’entretien. Les thèmes reprennent le dictionnaire des thèmes : le contexte 

et processus du projet, l’interaction, l’outil, l’apprentissage et enfin le climat. Ces thèmes sont 

la plupart du temps évoqués par les répondants, auquel nous demandons des 

éclaircissements et précisions par les relances du guide de l’interviewer. La conduite de ce 

type d’entretien est relativement souple et offre à l’enquêté une certaine liberté : « l’enquêté 

peut répondre à sa guise, mais non parler de n’importe quoi. L’enquêteur le ramène au 

sujet » (Grawitz 2003 : 589).  
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Les entretiens se sont déroulés en trois phases. La première phase visait à créer un 

climat favorable à l’entretien. La technique de l’entretien n’est pas en effet une conversation 

(Romelaer 1999), c’est une rencontre (Blanchet et Gotman 1992) qui est par bien des aspects 

difficile à mener. La relation qui se construit entre l’interviewé et le chercheur au début de 

l’entretien est essentielle pour la qualité des données recueillies. Nous rappelions 

succinctement au répondant l’objet de notre recherche et le rassurions sur la confidentialité 

de leurs propos. Le répondant se situait dans l’organisation, précisait ses fonctions 

antérieures et actuelles, ainsi que ses expériences de projet outillé. La deuxième phase 

démarre avec la phrase d’entame qui lance véritablement l’entretien. Cette phrase varie selon 

le rôle de l’acteur dans le projet. Cette phrase doit être assez générale pour susciter une 

réaction chez le répondant sans lui laisser un trop grand marge de réponse. La conduite de 

l’entretien demeure assez souple : nous ajustions la rapidité et le type de relances à 

l’interviewé. Si la prise de notes constitue un complément à l’enregistrement de l’entretien, 

nous avons décidé de prendre le minimum de notes, c’est à dire les thèmes abordés et les 

relances à effectuer. Une prise de notes trop intensive aurait certainement limité notre 

attention aux propos du répondant et amoindri la pertinence de nos reformulations. Pour 

autant, l’utilisation d’un papier permet de noter les éléments clés de l’entretien et de ne pas 

fixer sans arrêt le regard de notre répondant. Notre objectif était d’être empathique (Girod-

Séville et Perret 1999) afin de garantir la qualité des données.  

La dernière phase est celle de l’après entretien, durant laquelle nous déterminions les 

apports de l’entretien puis le retranscrivions. Chaque entretien a fait l’objet d’une 

retranscription intégrale, y compris les hésitations et les doutes. L’écoute de l’entretien lors 

de la retranscription constitue une première étape de rapprochement entre les concepts de la 

littérature et les perceptions des acteurs.  

 

Nous avons au total mené 67 entretiens, durant entre 1 heure et 3 heures 30, avec une 

durée moyenne de 1h15, correspondant à 87 heures d’enregistrement. Le détail de nos 

entretiens est représenté ci-dessous, par cas (figure IV.6) : 
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 Fonction chez EDF Durée 

Directeur du Gatic 2h15 

Consultant senior KM59 3h 

Chef de projet 1h30 

Consultant KM 1h30 

Chef de projet KM 3h 

Chef de projet e-learning 1h 

Chef de projet e-learning 2h30 

E
n

tr
e

ti
e

n
s 

d
e 

co
n

te
x

te
 

Chargé de mission RH 2h30 

 8 entretiens 17h 

 Fonction chez EDF Fonction dans le projet Durée

Chef de projet Responsable d’un projet 1h 

Chef de projet Responsable d’un projet 1h 

Responsable formation 
de la branche 

Responsable d’un projet 1h 

Formateur Concepteur du projet 2h 
Formateur Concepteur du projet 1h 

Membre du Gatic Appui au projet 3h30 

Délégué formation Accompagnateur 1h 

Chef de GR Accompagnateur/Utilisateur 1h30 

Conseiller clientèle Utilisateur  

Technicien clientèle Utilisateur 1h 

Conseiller clientèle Utilisateur 1h 

Responsable développement durable Utilisateur 1h 

Conseiller clientèle Utilisateur 1h 

Comptable Utilisateur 1h 

Comptable Utilisateur 1h 

Comptable Utilisateur 1h 

Comptable Utilisateur 1h 

Directeur de cabinet en finance Utilisateur 1h 

Prestataire e-learning Prestataire 1h 

C
a

s 
e

-p
e

rf
o

rm
a

n
ce

 

19 entretiens 6 fonctions  22h 

    

  
 

  

    

                                                   
59 KM : Knowledge management, traduction de gestion des connaissances.  
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Chef de projet Chef de projet – Animateur 3h30 

Responsable énergie renouvelable Accompagnateur/utilisateur 1h15 

Ingénieur R&D Accompagnateur/utilisateur 2h15 

Ingénieur senior R&D Accompagnateur/utilisateur 1h 

Responsable KM- Nucléaire allemand Accompagnateur/utilisateur 1h30 

Commercial Utilisateur 1h 

Commercial Utilisateur 1h 

Ingénieur R&D Utilisateur 1h30 

C
a

s 
P

R
O

D
E

C
 

 

8 entretiens 3 fonctions 13h 

    

Chef du projet Chef de projet 2h 

Responsable KM de la branche 
hydraulique 

Accompagnateur 3h 

Responsable achats groupe Accompagnateur/utilisateur 1h30 

Responsable communication 
université de groupe 

Accompagnateur/Utilisateur 1h 

Responsable vente Europe Accompagnateur/utilisateur 1h 

Responsable KM de la branche 
transport 

Accompagnateur/Utilisateur 1h 

Directeur de cabinet Utilisateur 1h 

Chargé de mission finance Utilisateur 1h30 

Ingénieur Utilisateur 1h 

Ingénieur Utilisateur 1h 

C
a

s 
E

D
F

g
ro

u
p

.n
e

t 

 

10 entretiens 3 fonctions 14h 

    

    

Pilote national Décideur 3h 

Pilote local du projet Décideur 1h 

Pilote local du projet Décideur 1h30 

Agent de conduite Accompagnateur/utilisateur 1h 

Formateur terrain Accompagnateur/utilisateur 1h 

Agent de conduite Accompagnateur/utilisateur 1h 

Opérateur Accompagnateur/utilisateur 1h30 

Opérateur Accompagnateur/utilisateur 1h 

Formateur Utilisateur 1h 

Formateur Utilisateur 1h 

C
a

s 
S

L
D

C
 

10 entretiens 3 fonctions 13h 
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Chef de GR Décideur 2h 

Chef de GR Décideur 1h 

Chargé de mission Décideur 1h30 

Chef de projet « Top Cli » Accompagnateur 1h30 

Pôle expertise clientèle Accompagnateur 1h 

Chef de GR Accompagnateur 2h30 

Responsable communication Accompagnateur 2h 

Encadrement local Accompagnateur/Utilisateur 1h 

Adjointe chef de GR Accompagnateur/Utilisateur 1h30 

Technicien clientèle Utilisateur 1h 

Conseiller clientèle Utilisateur 1h 

11 entretiens 4 fonctions 16h 

C
a

s 
o

u
ve

rt
u

re
 

 

   

TOTAL 

67 entretiens 37 utilisateurs 

23 accompagnateurs 

22 décideurs60 

87h 

Tableau IV.6. Récapitulatif des entretiens par étude de cas 

 

 

Le recueil de données de nos 5 études de cas dans la même organisation s’est déroulé 

en quatre phases successives sur une période de 9 mois et a suivi le principe de triangulation 

des données. Nous avons mené 67 entretiens semi-directifs répartis de la façon suivante :  

 

 

 DECIDEUR ACCOMPAGNATEUR UTILISATEUR 

CONTEXTE 8 0 0 

CAS E-PERFORMANCE 5 3 11 

CAS PRODEC 1 4 7 

CAS EDFGROUP.NET  2 5 8 

CAS SLDC 3 5 7 

CAS OUVERTURE  3 6 4 

 22 23 37 

 

                                                   
60 La différence entre le nombre d’entretiens et la population étudiée s’explique par le double rôle de certains 
interviewés.  
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27%

28%

45%

Décideur Accompagnateur Utilisateur
 

Tableau IIV.7. Répartition des entretiens par catégorie d’acteur 

 

 

¾ Les documents internes 

 

 

En complément de l’observation et des entretiens semi-directifs centrés, nous avons 

procédé à un recueil systématique des documents internes liés aux projets étudiés. Le type et 

la provenance des documents collectés sont très hétérogènes61 : comptes-rendus de réunions, 

rapports d’activités, bilan du projet ou encore directives nationales. La collecte des 

documents s’est effectuée par deux voies. La première voie traduit la volonté proactive des 

acteurs de nous intégrer dans le projet. Cette dernière se traduit par la proposition spontanée 

de documents susceptibles de nous intéresser, plus ou moins liés au projet, mais aussi par 

l’accès permanent aux outils technologiques du projet ou encore l’intégration dans la liste de 

diffusion. Certains comptes-rendus de réunions nous étaient envoyés automatiquement, y 

compris après l’arrêt de notre terrain. Nous avons systématiquement accepté et classé tous 

les documents proposés par les acteurs. La seconde voie fait l’objet d’une démarche de notre 

part d’obtenir certains documents qui nous semblaient pertinents. Les acteurs ont été 

réceptifs et nous n’avons eu à déplorer aucun refus.  

 

Enfin, nous pouvons résumer la collecte des données de la façon suivante (tableau 

IV.8) :  

 

 

 

                                                   
61 La liste des données secondaires figure à l’annexe 2.  
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 NOMBRE VOLUME 

ENTRETIENS 67 entretiens 900 pages de retranscription 

OBSERVATIONS 26 journées 70 pages de journal de recherche 

DOCUMENTS 80 documents 600 pages de documents 

TOTAL 
93 journées de 

présence sur le site 
1570 pages à traiter 

Tableau IV.8. Récapitulatif de la collecte des données 

 

 

Notre procédure de collecte des données explicitées, il s’agit à présent d’exposer avec 

précision l’utilisation effective de ces données. Le traitement et l’analyse constituent une 

phase essentielle de la recherche dont dépendent la validité et la fiabilité des résultats 

obtenus.  

 

 

IV.B.2. Le traitement des données   

 
 
 

 Cette section sur le traitement des données a pour objectif d’expliciter la démarche 

adoptée pour analyser les données recueillies. Dans les recherches qualitatives, cette étape 

doit être clairement et précisément exposée afin de fonder la validité scientifique des 

résultats (Drucker-Godard 1999). Le traitement des données a été mené en deux étapes 

successives : l’analyse de contenu thématique des entretiens puis l’analyse transversale de 

l’ensemble des documents.   

 
 
 

IV.B.2.a. L’analyse de contenu thématique  
 
  
 
 L’analyse de contenu est une méthode de traitement des matériaux qualitatifs –

entretien, document - largement mobilisée dans les recherches. Bardin (2003 : 47) la définit 

comme « un ensemble de techniques d’analyse des communications visant, par des 

procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages, à obtenir 

des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l’inférence de connaissances relatives aux 

conditions de production /réception (variables inférées) de ces messages ».  
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Elle revêt deux modalités principales. L’analyse de contenu lexicale consiste à compter les 

occurrences dans un discours et à analyser la structure linguistique et l’organisation des 

mots. Ces éléments, par exemple l’utilisation de verbe d’actions ou de pronoms collectifs, 

traduisent l’importance respective de chaque thème pour l’acteur et témoignent de ses 

intérêts. L’analyse de contenu thématique n’écarte par le calcul des occurrences mais cherche 

davantage à révéler le sens de la communication. Ce type d’analyse révèle les perceptions 

individuelles des acteurs et permet de mettre en relief leur convergence ou divergence au sein 

d’un même projet. La mobilisation de l’analyse de contenu thématique est cohérente avec 

notre objectif de recherche et vise à interpréter le sens donné par les individus à leurs actions.  

 

 Le principe générique de l’analyse de contenu est de repérer puis de coder toutes les 

parties de la communication recouvrant un thème commun. Cette démarche implique dans 

un premier temps de définir l’unité de codage, puis dans un deuxième temps de définir le 

support de l’analyse : le dictionnaire des thèmes.  

L’unité de codage, parfois appelée unité d’enregistrement, est « l’élément (critère, 

dimension) en fonction duquel le chercheur va procéder au découpage de ses données et à 

l’extraction d’unités qui seront classées dans les catégories retenues » (Allard-Poesi 2003 : 

252). Cette unité varie en fonction des objectifs du chercheur et de la nature de la 

communication : elle peut être le mot, la phrase ou encore le groupe de phrases (Allard-Poesi 

1999). Notre choix se porte sur le groupe de phrases afin de ne pas tronquer le discours du 

répondant et prendre en considération le contexte des propos. La réalité du codage implique 

une certaine flexibilité sur l’unité de codage : le thème peut être abordé dans une phrase ou 

dans un paragraphe entier.  

Le dictionnaire des thèmes constitue la grille de lecture à travers laquelle les 

entretiens sont analysés. Sa construction est une étape essentielle du traitement des 

données : il cristallise la cohérence interne de la recherche entre le cadre théorique établi et le 

traitement des données. Le dictionnaire des thèmes doit permettre le codage et l’analyse des 

données de façon à répondre aux questions de recherche posées (Mbengue et Vandangeon-

Derumez 1999). Afin d’assurer autant que possible cette cohérence, nous avons procédé à la 

composition du dictionnaire en deux étapes.  

Dans un premier temps, nous avions élaboré un dictionnaire des thèmes provisoire, 

reprenant les éléments de notre première revue de littérature. La collecte des données 

achevée, une lecture flottante des entretiens s’est imposée à nous. La première approche des 

entretiens lors de la retranscription ne nous semblait pas suffisante pour construire le 

dictionnaire des thèmes. La lecture flottante constitue une étape de pré-analyse, qui 

« consiste à se mettre en contact avec les documents d’analyse, à faire connaissance en 

laissant venir à soi des impressions, des orientations » (Bardin 2003 : 126).  
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Cette lecture a fait apparaître des éléments importants qui n’étaient pas suffisamment 

représentés dans notre revue de littérature et a fortiori dans notre dictionnaire des thèmes 

provisoire.  

Dans un deuxième temps, nous avons alimenté notre cadre théorique et ainsi pu construire 

un dictionnaire des thèmes définitif. L’élaboration de ce dictionnaire reprend la démarche de 

notre thèse, c'est-à-dire relève d’une démarche à la fois inductive et déductive : « Dans ce 

type de méthode, le chercheur établit la liste de concept composant le phénomène étudié, à 

partir d’informations recueillies au travers des résultats de recherches antérieures. Ensuite, 

il opérationnalise ces concepts à partir de données de l’étude empirique pour obtenir des 

variables. Cependant, il est recommandé au chercheur adoptant cette méthode d’enrichir et 

de reconfigurer les concepts issus de la littérature à partir des données du terrain » 

(Mbengue et Vandangeon-Derumez 1999 : 348). Le dictionnaire des thèmes utilisé pour le 

codage est ainsi composé de codes issus de la littérature et de codes émergents du terrain. 

L’ensemble des thèmes est à présent intégré dans notre littérature et fait l’objet d’une 

définition et d’une réflexion théorique. La définition des rubriques et thèmes du dictionnaire 

constitue la première étape de sa construction. Le codage des entretiens nécessite la précision 

de chacun des thèmes par des descripteurs. Le descripteur est une caractéristique observable 

sur le terrain, qui assure le lien entre le concept représenté par le thème et le verbatim 

(Dameron 2000). Le descripteur constitue l’opérationnalisation d’un concept et permet ainsi 

d’observer ce concept sur le terrain ou de le repérer dans un entretien. La définition du 

descripteur doit être aussi claire que possible et limiter les possibilités d’interprétation, afin 

d’assurer la validité scientifique de la recherche.  

 

Le dictionnaire des thèmes utilisés pour le codage de nos entretiens peut être 

représenté sous forme de tableau (tableau IV.9). Notre dictionnaire des thèmes s’articule 

autour de quatre rubriques, précisées par des thèmes et sous-thèmes. Chaque sous-thème fait 

l’objet d’une définition alimentée par la littérature et affinée par des descripteurs.  

La première rubrique a trait au contexte interne et externe du projet ainsi qu’au 

processus du projet. Elle cherche à situer le cas étudié et en préciser les caractéristiques 

majeures. Le contexte est décliné à deux niveaux. L’environnement externe à l’entreprise 

traduit les évolutions socio-économiques et son influence sur l’organisation. Le contexte 

organisationnel décrit les évolutions en interne et le positionnement du projet. Le processus 

projet met en relief trois étapes d’un projet : le démarrage, l’évolution et le bilan du projet. La 

deuxième rubrique explicite le processus de socialisation, à la fois par les dimensions 

déterminées par la littérature : relationnelles, fonctionnelles et identitaires, et les deux types 

d’outils de l’entreprise apprenante : outil organisationnel et technologique. La dimension 

relationnelle correspond à la nature des relations qui lie les acteurs.  
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La dimension fonctionnelle exprime l’arbitrage de l’acteur entre les bénéfices et coûts 

perçus de l’adoption de l’outil et la dimension identitaire l’influence de l’environnement sur 

la construction identitaire de l’individu. Les deux types d’outils de l’entreprise apprenante 

contribuent au processus de socialisation. L’outil technologique s’appuie sur les technologies 

de l’information tandis que l’outil organisationnel se fonde sur la coopération et la 

coordination entre les acteurs. La troisième rubrique souligne le développement des 

processus d’apprentissages individuels et organisationnels. L’apprentissage individuel se 

caractérise par l’acquisition de connaissance. L’apprentissage organisationnel traduit entre 

autres une acquisition ou une diffusion collective de connaissances. Enfin, la dernière 

rubrique évoque les trois principes catalyseurs du climat de l’entreprise apprenante. La 

structure organisationnelle fait état du degré de centralisation et de la forme structurelle de 

l’organisation. L’encadrement correspond au style de rapport hiérarchique et au rôle de 

l’encadrement et enfin la vision partagée traduit l’existence d’objectifs et croyances collectifs.  

 

 L’élaboration du dictionnaire des thèmes constitue un préalable au codage des 

entretiens. Le codage nécessite une lecture systématique des entretiens et le repérage des 

descripteurs dans les verbatims des répondants. Cette étape doit répondre à certains critères 

(Bardin 2003) :  

- L’exhaustivité : le dictionnaire des thèmes établi doit assurer le codage de la totalité 

de l’entretien. Nos thèmes recouvrent environ 80% des entretiens, les 20% restants 

correspondent majoritairement nos interventions et relances.  

- L’exclusivité : chaque verbatim ne peut être codé par un seul code. Ce critère est remis 

en cause dans certaines recherches, mais nos thèmes et sous-thèmes sont 

suffisamment délimités pour que le problème ne se soit pas posé.  

- L’objectivité : un autre chercheur doit pouvoir trouver les mêmes résultats. Cette 

condition nécessite la mise en place d’une procédure de double codage (voir ci-après).  

- L’adéquation : l’analyse de contenu thématique doit bien sûr être adéquate avec les 

objectifs de la recherche. Cette méthode est cohérente avec nos questions de 

recherche et notre positionnement épistémologique.  
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Afin de rendre plus transparente cette étape de codage des entretiens, nous 

présentons un dictionnaire des thèmes illustré (figure IV.10), dans lequel chaque descripteur 

est accompagné d’un verbatim.  

 

 

  

 

 

 

DESCRIPTEURS 
 

VERBATIMS 

O
rg

a
n

is
a

ti
o

n
n

el
 - Contexte de création du projet.

 
 
 
 
- Modification organisationnelle.

« Il y a 5 ans on m’amène sur les énergies renouvelables, petite
activité par rapport à EDF, à nouveau en émergence compte tenu
du contexte. donc c’est là-dessus que va se créer notre petit
réseau, PRODEC». 
« Maintenant on a pas le contrôle majoritaire dans Enbw, les
Allemands sont devenus bénéficiaires, donc ça change le contexte
et on a des coups en arrière ». 

C
O

N
T

E
X

T
E

 

E
n

vi
ro

n
n

em
en

t - Influence de l’environnement, 
de l’Etat, des concurrents. 

 
 
 
- Changement dans le contexte.  

« L’autorité de sûreté déboule toutes les 6 semaines sur chaque
centrale, et ils prennent un thème…et puis en plus on est affilié à
un organisme l’agence internationale pour l’énergie atomique,
donc qui fait une centrale par an ». 
 
« On se prépare activement à l’ouverture en 2007 ». 

D
ém

a
rr

a
g

e - Finalité et outils mis en 
œuvre. 

 
- Fonctionnement et acteurs 

concernés. 

« Ce qui fait que dans 10 ans on aura perdu tous ceux qui ont 
démarré les centrales. Ça fait 50% de notre effectif. Voilà le 
problème ». 
« le REX c’est du digéré, en fait dans les équipes, on a des fiches 
synthétiques de REX qui sont présentées par les chefs d’équipe » 

E
vo

lu
ti

on
 - Modification des 

caractéristiques initiales.  
« En terme d’outillage y’a plein de choses qui ont été décidées 
par le management qui font que les besoins ont évolué, les 
communautés veulent du service en temps réel, ils veulent de la 
gestion de présence, du chat, de la webconférence ».  

C
O

N
T

E
X

T
E

 &
 P

R
O

J
E

T
 

P
R

O
C

E
S

S
U

S
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R
O

J
E

T
 

B
il

a
n

 

- Perception des facteurs 
d’échec et de succès par 
l’équipe projet.  

- Utilisation objective de l’outil, 
performance.  

« Ca change quand même les habitudes des stagiaires et des 
managers, donc ça oblige à être bien accompagné ». 
 
« Je vois avec les stats les gens qui y vont, il y a un noyau de 
1200 personnes fidélisées». 

D
im

en
si

on
 

re
la

ti
o

n
n

el
le

 - Fréquence, force des relations. 
 
 
- Réciprocité, confiance.  

« Il faut se voir de temps en temps, rien ne remplacera des 
rencontres physiques». 
 
« On peut pas sortir des données sensibles sans confiance ». 

D
im

en
si

on
 

fo
n

ct
io

n
n

el
le

 - Bénéfices intrinsèques et 
extrinsèques perçus. 
 
 

- Coûts perçus. 

«Parce que c’est impossible tous les mails…c’est un outil de 
communication car ça m’évite des mails. Sinon y’a des push 
mails, c’est hyper intéressant, l’idée c’est de dire aux gens que ce 
document est là. C’est hyper pratique ». 
« L’informatique c’est bien mais on est tout seul devant son 
ordi ». IN

T
E

R
A

C
T

IO
N

 

D
im

en
si

on
 

id
en

ti
ta

ir
e 

- Similarité des valeurs. 
 
 
- Sentiment d’appartenance, 

loyauté. 

« J’étais rentré dans l’entreprise, c’était une entreprise publique, 
pour rendre service au public » 
 
« Les gens considèrent que c’est leur machine, leur salle de 
commandes. Ils sont chez eux, c’est un sanctuaire” 

S
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 - Place de l’outil dans le 
quotidien de l’individu. 

 
- Perception de l’utilité et de 

l’efficacité de l’outil. 
 
- Raisons du comportement de 

l’individu vis-à-vis de l’outil.  
 

« Les bases c’est un outil de travail au quotidien ».  
 
 
« Le compagnonnage moi je trouve ça fondamental pour 
l’acquisition de connaissances, pour les jeunes notamment ». 
 
« Tout le monde est occupé, c’est beaucoup plus facile de pouvoir 
trouver à l’intérieur de son agenda des créneaux pour le e-
learning ».  



Chapitre IV. Positionnement méthodologique et épistémologie 
IV.B. Collecte et traitement des données  

 181

IN
D

IV
ID

U
E

L
 - Création et acquisition  

de connaissances. 
- Changement de 

comportement ou de pratique. 
 
- Réduction des freins. 

« Moi je sais que ça m’a permis d’apprendre de nouvelles 
choses ».  
« Le fait de sortir de la routine du travail, parce qu’on finit par 
faire des choses par automatisme, là j’ai pris l’habitude de 
vérifier les vannes ».  
« Ça fait une petite appréhension parce que tu connais pas, 
mais tu stresses pas trop, et puis tu t’y fais bien ». 

A
P

P
R

E
N

T
IS

S
A

G
E

 

O
R

G
A

N
IS

A
T

IO
N

N
E

L
  

- Création, acquisition et 
diffusion collective de 
connaissances.  

 
 
- Changement collectif de 

comportement. 
 
 
- Adaptation des pratiques.  
 
 
 

« On va chercher les infos on en fait un synthèse et après on les 
met à disposition en bilingue. La partie synthèse est assez 
lourde parce qu’on a des infos de partout. On a ici une personne, 
un cadre haut niveau, qui fait tout ça, C’est du travail de grande 
qualité partagé au niveau du groupe ». 
« Quand on veut mettre en œuvre une action, il faut a minima 
regarder ce qui a été fait en Ile de France, si y’a pas un autre 
centre qui a déjà bossé sur ce sujet là. Les membres de mon 
équipe ils ont le réflexe ».  
« Parce que s’ils sont en avance ils peuvent avoir d’autres 
aspects, donc c’est une richesse. Parfois c’est dans une autre 
région, ça on le sait par le pôle d’expertise. Donc on partage et 
applique les bonnes pratiques ». 

S
T

R
U

C
T

U
R

E
 - Degré de centralisation. 

 
- Forme structurelle. 
 
 
 

« il y a une recentration au niveau du national, les cadres sont 
plus réduits». 
« En 2002 il y a une énième réorganisation de la structure : par 
branche métier ». 

E
N

C
A

D
R

E
M

E
N

T
 - Style de rapports 

hiérarchiques. 
 
- Présence et place de 

l’encadrement.  

« C’est très hiérarchique » 
 
 
« Le constat est que les communautés les plus actives sont celles 
où l’animateur s’implique personnellement, et là où il est pas, ça 
ne marche pas ». 
 
 

C
L
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T
 

V
IS

IO
N

 
P
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E
 

 

- Valeur, langage partagé. 
- Existence d’objectifs 

communs. 

« On est tous nés ensemble et on a partagé une culture propre ». 
« Et puis vous savez ça fait du bien d’échanger avec des gens qui 
font pareil, et ça c’est concret de partager et prendre du recul 
par rapport au job au quotidien, de se retrouver…donc 
partager ça se fait naturellement ».  
 

Figure IV.10. Le dictionnaire des thèmes illustrés 

 

 

Le codage a été réalisé à l’aide du logiciel N*Vivo. Deux raisons peuvent justifier ce 

choix. La première tient à la place prépondérante et croissante de ce type de logiciel dans la 

recherche académique. En tant que jeune chercheur, il nous semblait essentiel d’intégrer dès 

à présent un logiciel d’analyse de données qualitatives dans notre recherche. La deuxième 

raison a trait à la facilité de gestion des données et au gain de temps assurés par le logiciel. 

Les choix méthodologiques initiaux de mener cinq études de cas enchâssées et d’effectuer à la 

fois de l’observation et des entretiens nécessitaient une gestion optimisée des données. La 

répercussion immédiate des modifications du dictionnaire des thèmes, des descripteurs ou 

de l’ajout de données est un atout essentiel. Elle permet d’améliorer et affiner successivement 

le codage et le dictionnaire des thèmes. Cette liberté de gestion est particulièrement 

pertinente pour les recherches de nature exploratoire et/ou abductive, car elle permet de ne 

pas fixer trop rapidement le protocole de traitement des données.  
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La performance des outils de recherche offre une palette plus large d’étude des 

données. L’utilisation du logiciel N*Vivo permet la création d’autres codes que ceux du 

dictionnaire des thèmes, nommés « cases ». Ces codes sont pertinents pour un codage 

descriptif : département de l’interviewé, son niveau hiérarchique, son âge ou encore le projet 

auquel il appartient. Ce codage descriptif permet d’effectuer de nombreuses recherches, par 

exemple : tous les verbatims sur un thème ou sous-thème donné des acteurs d’un projet, qui 

ont tel âge ou tel niveau hiérarchique. Ce type de recherche révèle les différences de 

perception et de comportement entre les branches de l’entreprise, entre les classes d’âge ou 

encore entre les niveaux hiérarchiques. Nous avons pu par exemple constater que ce n’est pas 

l’âge qui est déterminant dans l’utilisation de la formation en ligne, mais plutôt le niveau 

hiérarchique, ou encore que la vision partagée est un thème largement plus représenté dans 

la branche nucléaire.  

Le codage des entretiens achevé, l’analyse s’est principalement basée sur les matrices 

générées par N*Vivo (outil de recherche nommé « matrix intersection »). Cet outil permet de 

présenter le nombre de verbatims (ou de caractères, au choix) sur tous les thèmes du 

dictionnaire par tous les membres d’un projet donné. Autrement dit, tous les verbatims 

afférents à un projet sont classés par thème et répondant. Cet outil assure une représentation 

rapide de la place respective de chaque thème pour chaque individu.  
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L’analyse des cinq études de cas, restituée dans le chapitre V de ce document, s’est 

basée sur le codage des entretiens et la construction de matrices. La restitution de l’analyse 

de contenu se concentre autour de trois points. Dans un premier temps, la rubrique 

« contexte et projet » synthétise le contexte du cas et les caractéristiques majeures du projet. 

Dans un deuxième temps, l’analyse se focalise sur la socialisation : l’analyse des trois 

dimensions et des outils. Enfin, la rubrique « climat » révèle la place de la structure 

organisationnelle, l’encadrement et la vision partagée.  

Si l’analyse de contenu thématique est très riche et constitue la source principale de 

nos résultats, la mise en place d’une analyse transversale est apparue comme pertinente 

après la rédaction de l’analyse de contenu thématique. Il nous semblait nécessaire 

d’appréhender la dynamique du fonctionnement du projet. Cette analyse se base sur les 

résultats de l’analyse de contenu thématique menée précédemment ainsi que sur l’étude du 

journal de recherche et des données secondaires. 

 

 
 
 
 
  IV.B.2.b. L’analyse transversale 
 
 
 

 La deuxième étape du traitement des données consiste en l’analyse, qualifiée de 

transversale, de l’ensemble des éléments collectés. Seconde lecture de nos données, cette 

analyse met en relief la dynamique des processus de socialisation et d’interaction existants 

entre les différents systèmes d’acteurs du projet. L’objectif est de comprendre quelles sont les 

interactions entre les acteurs, l’influence des facteurs suivants : le contexte du projet, les 

outils déployés et le climat créé, et d’approfondir les résultats de l’analyse de contenu 

thématique en prenant pour niveau d’analyse le système d’acteurs.  

 L’analyse transversale s’articule autour des différentes catégories d’acteurs de chaque 

projet. Nous avons en effet vu que l’individu constitue le point de passage entre l’outil et 

l’organisation, et l’élément de base de la socialisation et de l’apprentissage. Si l’homogénéité 

de perception de chaque catégorie d’acteurs n’est pas parfaite dans tous les cas, elle varie 

autour d’un consensus permettant la coordination des acteurs. C’est ce consensus évoqué par 

les acteurs que nous représentons. Cette démarche intègre l’analyse de contenu du journal de 

recherche et des données secondaires. Ces deux types de données visent à confirmer ou 
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nuancer les résultats de l’étude des entretiens. Ces données ont fait l’objet d’une analyse 

particulière, quoique moins poussée que celle des entretiens.  

 Notre journal de recherche regroupe les notes et impressions prises lors des réunions 

des projets et de nos observations. Le journal retrace l’ensemble des réunions, leur objet, 

ordre du jour, les personnes présentes et les notes prises lors de l’observation des acteurs 

dans leur situation de travail. L’étude de son contenu nous permet de :  

- préciser le contexte du projet, sa finalité et les objectifs des acteurs. Le journal nous 

permet de présenter de façon plus exhaustive ces éléments ainsi que dépasser la 

volonté affichée du projet,  

- d’apprécier l’implication des acteurs dans le projet, selon leur présence et leur rôle 

dans les réunions, l’existence d’une vision partagée autour des objectifs et de l’intérêt 

du projet. Les conversations informelles nous ont été à cet égard d’une grande utilité, 

- de percevoir l’évolution du projet et du questionnement des acteurs. L’objet et l’ordre 

du jour des réunions constituent de bons indicateurs de la récurrence de certains 

questionnements,  

- d’estimer les interactions entre les acteurs du projet, autant par les propos rapportés 

en réunion que par l’observation des acteurs, 

- d’évaluer l’utilisation et la perception des outils, technologiques ou traditionnels, 

selon des statistiques de connexion ou des rapports d’activités présentés en réunion.  

 

Les nombreux documents internes recueillis (représentant environ 600 pages) –comptes-

rendus de réunions, retours d’expérience sur les projets, rapports d’activités, documents 

d’information - ont fait l’objet d’une analyse documentaire. Nous avons distingué deux types 

de documents : les comptes-rendus d’une part et tous les autres d’autre part. Les comptes-

rendus sont venus en appui des notes prises en réunion et de l’analyse du journal de 

recherche. Les autres documents ont été classés selon plusieurs critères : le projet concerné, 

la date et la finalité du document (information, décision, archive, rapport d’activité). Ces 

documents sont mobilisés pour comprendre l’évolution du projet avant même notre arrivée 

dans l’entreprise et pour conforter (ou non) les résultats de nos analyses. Ces données sont 

une source secondaire de compréhension du projet et n’ont pas la même valeur explicative 

que les entretiens ou observations menés. 

 

L’analyse se scinde en deux étapes. La première étape consiste à étudier chaque 

système d’acteur indépendamment des autres. Elle nous permet de déterminer pour chacun 

les objectifs souhaités ou à atteindre, les déterminants de l’action, les moyens mobilisés et 

enfin les processus effectivement générés. Cette première phase explicite et clarifie le rôle et 
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la place d’un système d’acteur dans le projet. La représentation du fonctionnement de chaque 

système d’acteur peut être la suivante (figure IV.11) :  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure IV.11. Représentation du fonctionnement d’un système d’acteur 

 

 

Dans un deuxième temps, nous cherchons à comprendre les interactions entre ces 

systèmes d’acteurs et l’influence des spécificités du contexte. Il s’agit d’appréhender le rôle 

des systèmes d’acteurs dans l’émergence des processus et des interactions. L’intérêt de cette 

seconde étape est de représenter les interactions dynamiques et les processus prenant place 

dans le projet, dont la modélisation peut être la suivante (figure IV.12) :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure IV.12. Restitution attendue de l’analyse transversale 

 

 

Système 
d’acteur 1 

Système 
d’acteur 2

Système 
d’acteur 3

  Outils       Technologiques
           Traditionnels 

          Structure 
  Climat      Encadrement 
           Vision partagée 
 

 

Système d’acteur 
Objectif : finalité des acteurs 

   Déterminants        Moyens 
Motivation          Actions et outils 
des acteurs          mis en œuvre  

 
Processus 

Processus mis en œuvre par ce système d’acteur 
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 La double analyse de nos données est restituée dans le chapitre V de ce document. Les 

étapes et modalités de traitement des données clarifiées, nous pouvons établir un plan 

systématique de restitution des cas. Notre démarche de traitement des données traduit 

l’imbrication entre le cadre conceptuel définitif, le dictionnaire des thèmes et la restitution 

des cas. Cette démarche, représentée figure IV.13. a un double objectif : d’une part améliorer 

la cohérence interne de notre recherche et d’autre part assurer la clarté et la lisibilité de notre 

analyse.  

 

 

Figure IV.13. La démarche de restitution des résultats 

 

 

Le plan consolide l’analyse transversale et l’analyse de l’ensemble des sous-thèmes 

répertoriés dans le dictionnaire. L’exception est la rubrique « apprentissage » qui sera 

restituée dans celle « outil ». En effet, l’objectif de notre recherche n’est pas de comprendre 

les processus d’apprentissage ou de confirmer la validité des théories de l’apprentissage 

largement soutenue par la littérature, mais de comprendre le passage d’un niveau 

d’apprentissage à l’autre et plus particulièrement le rôle des outils dans ce mécanisme.  

Le codage de l’apprentissage individuel et de l’apprentissage organisationnel nous 

permet d’établir si les outils peuvent effectivement générer les deux niveaux d’apprentissage. 

Ces mécanismes de passage sont intégrés dans la rubrique « socialisation ». La restitution de 

l’effectivité des processus d’apprentissage est ainsi présentée dans l’analyse des outils. Le 

plan de restitution des cas est le suivant (figure IV. 14) :  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Cadre conceptuel 
définitif 

Dictionnaire des 
thèmes 

Restitution des cas 

A.1. Contexte 

A.1.a. Le contexte du projet 

A.1.b. Le projet 

A.2. La socialisation 

A.2.1. Analyse dimensionnelle 

A.2.1.a. La dimension fonctionnelle 

A.2.1.b. La dimension relationnelle 

A.2.1.c. La dimension identitaire 

A.2.2. Analyse des outils 

A.2.2.a. Les outils technologiques 

A.2.2.b. Les outils organisationnels 

A.3. Le climat 
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Figure IV.14. Plan type de la restitution des cas 

 
 

 L’ensemble des cas fait l’objet d’un tableau récapitulatif des réponses qu’il apporte aux 

questions de recherche. Le tableau ainsi que l’ensemble des synthèses constituent une base 

solide pour l’analyse inter-cas et la généralisation des résultats. La restitution fidèle des 

modalités de collecte et de traitement des données constitue un élément essentiel de la 

validité scientifique d’une recherche qualitative. La validité et la fiabilité d’une recherche sont 

évaluées par des critères précis permettant d’assurer le caractère scientifique de la démarche.  

 

 

 
 
IV.B.2.c. La validité et la fiabilité de la recherche 

 
 

 

 La validité d’une démarche de recherche correspond à « la capacité des instruments à 

apprécier effectivement et réellement l’objet de la recherche pour lequel ils ont été créés » 

(Wacheux 1996 : 266). Cette définition générale est déclinée, selon les présupposés 

épistémologiques de la recherche, en différents critères de validité. Les critères des trois 

principaux paradigmes sont représentés dans le tableau ci-dessous (d’après Guba 1981, 

Wacheux 1996, Mucchielli 1996, Gohier 2004).  

 
 

PARADIGME 

POSITIVISTE 

 

PARADIGME 

INTERPRETATIVISTE 
THEORIE ENRACINEE
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Validité interne 
Le chercheur a-t-il bien 
saisi les perceptions et 
actions des acteurs ? 
Remise d’un document 
final, proposition rivale. 

 

Validité externe 
Généralisabilité des 
résultats.  

 

Fidélité 
« Concordance 
d’observations faites avec 
les mêmes instruments 
par des opérateurs 
différents sur les mêmes 
sujets ». 
 

 

Crédibilité 
« Souci de validation interne 
au plan de la saisie des 
données par l’utilisation de 
la technique de triangulation 
des sources et des 
méthodes ».  

 

Transférabilité ou 
validité externe 

« Application, même limitée, 
à d’autres contextes reposant 
entre autres, sur 
l’échantillonnage théorique 
qui suppose la saturation 
théorique et une richesse de 
description du contexte et des 
sujets de la recherche ». 

 

Fiabilité 
« Requiert la transparence 
du chercheur par le biais de 
l’énonciation par ce dernier 
de ses présupposés et 
orientations 
épistémologiques, par une 
implication sur à long terme 
sur le terrain et une 
triangulation des données ».  

 

Acceptation interne 
« Correspond à la validation 
des explications proposées 
par les acteurs impliqués 
dans le processus de 
recherche ». 

 

Saturation du terrain  
« S’obtient lorsque les 
données recueillies 
n’apportent plus aucune 
information nouvelle et 
qu’elles s’insèrent facilement 
dans les cadres établis ». 

 

Complétude ou 
cohérence interne : 

« Logique interne des 
explications produites : 
absence de contradiction, 
d’impossibilité ou d’erreurs 
majeures ».  
 

Tableau IV.15. Critères de validité de la recherche 

 

 

 

Si le paradigme positiviste s’interroge principalement sur l’objectivation de la 

connaissance construite, l’approche interprétativiste se focalise davantage sur la rigueur 

méthodologique du chercheur tout au long de la recherche. Cette rigueur est évaluée au 

regard de trois critères : la crédibilité, la transférabilité et la fiabilité. Nous avons cherché 

dans la restitution de notre démarche d’assurer à la fois une transparence et une rigueur 

d’explication. La crédibilité d’une recherche se fonde sur la triangulation des données et des 

sources de données. Notre collecte de données s’est traduite par la triangulation des données 

- observations, entretiens semi-directifs-centrés, documents internes – et des sources de 

données en interrogeant les acteurs du projet, de niveaux hiérarchiques différents. Nous nous 

sommes attachés à répartir les données de façon équilibrée entre les moyens de collecte et les 

sources. Nous avons tenté d’assurer la transférabilité de notre travail par divers moyens. 

D’une part, nous avons établi des critères précis de représentativité théorique des cas. 

L’échantillonnage théorique fait l’objet d’une cohérence qui facilite la comparaison inter-cas. 

D’autre part, le principe de saturation a guidé nos choix : le nombre d’étude de cas n’était pas 
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prédéfini à l’avance mais au fur et à mesure par la saturation des cas. Enfin, la restitution des 

cas présente une forte contextualisation : nous nous sommes efforcés de transcrire le 

contexte. En dernier point, l’explicitation de nos présupposés épistémologiques dans une 

posture interprétativiste, la triangulation des données et la contextualisation déjà évoquées 

répondent au critère de fiabilité. La recherche interprétativiste assiste à l’émergence d’une 

nouvelle condition de la scientificité d’une recherche : le critère d’équilibre (Savoie-Zajc 

2000). Il cherche à traduire le caractère « dynamique, collaboratif et socio constructiviste de 

l’approche interprétative » et nécessite de considérer les différents points de vue exprimés 

sur le phénomène étudié. La répartition des répondants entre les différentes catégories 

d’acteurs vise à remplir ce critère de multiplicité des points de vue.  

 

 La validité scientifique de la démarche de recherche établie, l’utilisation des données 

ou encore l’interprétation qui en est faite, doit être mise à l’épreuve. L’indicateur 

généralement retenu est celui de la fiabilité de l’interprétation du chercheur. Il cherche « à 

établir et vérifier que les différentes opérations d’une recherche pourront être répétées avec 

le même résultat par des chercheurs différents et / ou à des moments différents » (Drucker-

Godard 1999 : 275). La fiabilité de l’interprétation est évaluée par la procédure de double 

codage. L’objectif de cette procédure est de vérifier la pertinence et la cohérence du codage du 

chercheur par sa confrontation au codage d’un autre chercheur. Le taux de fiabilité du codage 

se calcule de la façon suivante (Miles et Huberman 1993) : 

Nombre de thèmes codés identiquement 

Nombre de thèmes à coder 

  

La procédure de double codage est nécessaire pour assurer la fiabilité des données et 

constitue également une source d’enrichissement pour le chercheur. Le partage des données 

avec un collègue offre un regard extérieur sur nos construits. La procédure se déroule en trois 

étapes. La première consiste à choisir les entretiens soumis à la procédure. Nous avons optés 

pour 6 entretiens émanant de la même étude de cas afin de limiter le nombre de contexte à 

étudier pour le double codeur, représentatifs de la population étudiée (3 utilisateurs, 2 

accompagnateurs et 1 décideur). 

La deuxième étape consiste à rédiger un document à destination du double codeur, 

explicitant la démarche de notre recherche, les cas étudiés et la construction de notre 

dictionnaire des thèmes. La connaissance des spécificités du cas et de la problématique de 

recherche constituent en effet un préalable au double codage. Enfin, il est possible de calculer 

le taux de fiabilité : nous avons obtenu un taux de 87%, considéré comme fiable (Miles et 

Huberman 1993, Allard-Poesi 2003).  
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Conclusion IV.B. 
 
 
 
 La collecte des données s’est déroulée en quatre étapes pendant 9 mois au sein du 

groupe EDF. Dans un souci de triangulation des données et de principe de saturation, nous 

avons procédé à :  

 

- De l’observation : 26 journées répertoriées dans les 70 pages de journal de 

recherche, 

 

- Des entretiens semi-directifs centrés : 67 d’une durée moyenne d’1 heure 15,  

 

- Une collecte de documents internes, soit 600 pages.  

 

Le traitement de ces données s’est effectué en deux étapes successives :  

 

- Une analyse de contenu thématique des entretiens à l’aide du logiciel N*Vivo, 

selon le dictionnaire des thèmes établi par des allers-retours entre la théorie et le 

terrain, 

 

- Une analyse transversale de l’ensemble des données. Seconde lecture de nos 

données, elle s’attache à mettre en relief la dynamique du projet. Les interactions et 

processus générés par les différents systèmes d’acteurs sont appréhendés.  

 

Enfin, la fiabilité d’une recherche plutôt attachée au paradigme interprétativiste 

découle principalement de la rigueur méthodologique. Cette rigueur est évaluée au regard de 

trois critères :  

 

- La crédibilité, fondée sur la triangulation des données et des sources de données, 

 

- La transférabilité, assurée par l’échantillonnage théorique et la contextualisation 

de la restitution des cas,  

 

- La fiabilité, basée sur l’explicitation de nos présupposés épistémologiques et de leur 

cohérence avec la méthodologie. Le résultat de la procédure de double codage (87%) 

est satisfaisant.  
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Conclusion chapitre IV 
 
 

 

 

La finalité de ce chapitre est de présenter de façon rigoureuse et transparente les 

fondements épistémologiques et les choix méthodologiques qui ont guidé notre étude 

empirique.  

 

Nous avons explicité la posture interprétativiste de notre recherche et la démarche 

abductive à laquelle nous avons procédé. La construction de notre cadre conceptuel est 

conjointement source et résultat de notre méthodologie. Notre stratégie d’accès au réel se 

caractérise par une méthode qualitative basée sur l’étude de cas particulièrement adaptée 

pour l’exploration et l’interprétation d’un phénomène complexe. Notre échantillonnage 

théorique se caractérise par la focalisation sur le niveau projet, représentatif théoriquement 

de notre cadre conceptuel. Nous avons mené cinq études de cas enchâssées dans la même 

entreprise, choisies selon trois critères d’échantillonnage et guidées selon les principes de 

saturation et de réplication. L’objectif est d’appréhender les interactions et mécanismes 

d’apprentissage prenant place entre les différents systèmes d’acteurs impliqués dans le projet 

(la direction, l’équipe projet et les destinataires du projet).  

 

Nous avons précisé le processus de collecte et de traitement de nos données. La 

collecte des données se caractérise par une triangulation des données : nous avons mené 

conjointement pendant neuf mois de l’observation non participante, des entretiens semi-

directifs centrés et une récolte des données. Nous avons également assuré la triangulation des 

sources de données en interrogeant les différents statuts d’acteurs concernés par le projet : la 

direction, l’équipe projet, l’encadrement et les utilisateurs. Cette diversité des données 

suppose un traitement différencié en deux étapes. La première étape consiste en l’analyse de 

contenu thématique des entretiens semi-directifs centrés, fondée sur le dictionnaire des 

thèmes. La seconde étape correspond à l’analyse transversale de l’ensemble des données.  

 Notre méthodologie se caractérise finalement par une restitution rigoureuse et 

transparente de l’analyse des données. A cet effet, nous avons prédéfini le plan de restitution 

des résultats, reprenant la logique et les rubriques des dictionnaires des thèmes. Cette 

restitution prévoit plusieurs dispositifs pour clarifier notre démarche : une contextualisation 

de chacun des cas, un tableau récapitulatif de l’analyse thématique et enfin un tableau 

récapitulatif des réponses apportées par les cas aux trois questions de recherche.  
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 La méthodologie mise en œuvre peut être synthétisée dans le tableau suivant (tableau 

IV.16.):   

 

 

ETAPES  CHOIX METHODOLOGIQUES 
VALIDITE DE LA 

RECHERCHE 

POSITIONNEMENT 

EPISTEMOLOGIQUE 
Rattachement de notre recherche au paradigme 

interprétativiste 

Précision des 
présupposés : 

FIABILITE 
ECHANTILLONNAGE 

THEORIQUE 
Représentativité théorique des cas : trois critères précis 

de sélection 
Représentativité : 

TRANSFERABILITE 

COLLECTE DES 

DONNEES  

OBSERVATION 
NON 

PARTICIPANTE 
- 26 journées 
d’observation. 
- 93 journées de 
présence sur 
site. 
- 70 pages de 
journal de 
recherche. 

ENTRETIENS SEMI-
DIRECTIFS CENTRES 
- 67 entretiens, 1h15 
en moyenne.  
- 900 pages de 
retranscription. 
- Répartition (45% 
utilisateur, 28% 
accompagnateur, 
27% décideur). 

DOCUMENTS 
INTERNES 

- Récoltés 
sur 9 mois : 
comptes 
rendus, 
rapports 
d’activités. 
- 600 pages. 

Triangulation des 
données et des 
sources : 

CREDIBILITE 

Analyse 
transversale 

Analyse de contenu 
thématique 

Analyse 
transversale TRAITEMENT DES 

DONNES Procédure de double codage, taux satisfaisant de 87% 
 

Deux types d’analyses 
et double codage : 

FIABILITE 

RESTITUTION DES 

DONNEES 

- Restitution selon un unique plan prédéfini, 
reprenant le dictionnaire des thèmes, 

- Contextualisation de chacun des cas, 
- Tableaux récapitulatifs de l’analyse thématique,  
- Une synthèse transversale,  
- Un tableau récapitulatif des réponses apportées 

aux trois questions de recherche.  

Contextualisation des 
cas, démarche 
transparente : 

TRANSFERABILITE 

Figure IIIV.16. Conclusion du chapitre IV 
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Chapitre V 

Analyse des cas  
 

 

 

 

  

 L’objet de ce chapitre est de restituer l’analyse des cinq études de cas menées chez 

EDF. Dans un objectif de clarté et de rigueur, notre restitution s’effectue selon un plan 

unique prédéfini, reprenant les rubriques du dictionnaire des thèmes. Le plan s’articule 

systématiquement en quatre parties.  

La première partie répond à la logique de contextualisation des cas nécessaire dans une 

démarche interprétativiste d’études de cas. La présentation de l’environnement du cas et de 

ses spécificités permet de considérer les facteurs de contexte et facilite la démarche d’analyse 

transversale.  

La deuxième partie correspond à l’analyse dimensionnelle des rubriques du dictionnaire des 

thèmes. Elle comprend deux phases. L’analyse de l’interaction sociale reprenant les trois 

dimensions de l’interaction avec les outils tout d’abord et l’étude de la fonction des outils 

technologiques et organisationnels ensuite. Les processus d’apprentissage individuel et 

d’apprentissage organisationnel sont expliqués dans cette partie afin d’appréhender le rôle de 

l’interaction sociale et des outils.  

La troisième partie traduit l’influence du climat d’apprentissage sur l’émergence de 

l’entreprise apprenante et la fonction des outils de gestion. Les places respectives de la vision 

partagée, de l’encadrement et de la structure organisationnelle sont spécifiées.  

L’ensemble de ces éléments d’analyse fait l’objet d’un tableau récapitulatif.  

Enfin, chaque étude de cas s’achève sur une analyse transversale de l’ensemble des données. 

L’objectif est de dégager les éléments clés du cas et de synthétiser son fonctionnement : les 

interactions et processus qui y sont générés. Cette dernière partie constitue la conclusion du 

cas.  

 Au-delà d’une restitution des cinq études de cas, nous proposons un tableau 

synthétique des réponses apportées par chacun des cas à nos trois questions de recherche.  
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V.A. Cas SLDC 
 

 

 Le parc nucléaire d’EDF, principale source de production d’électricité de France62, 

constitue un enjeu essentiel de l’entreprise et de la nation. La problématique actuelle du parc 

nucléaire est commune à la plupart des grandes entreprises françaises : l’évolution de la 

pyramide démographique. Concrètement, 50% des agents présents à l’ouverture des 

centrales dans les années 80 seront à la retraite d’ici 2015.  

 Le maintien de la sûreté nucléaire nécessite une gestion anticipée des compétences 

des agents nucléaires et une transmission des connaissances. Plus précisément, la direction 

du parc a déployé en 2000 le projet SLDC « système local de développement des 

compétences ». Notre approche du cas nucléaire s’effectue par l’étude de ce projet, implanté 

dans les 19 centrales et mobilisant divers outils technologiques mais surtout 

organisationnels : le compagnonnage, l’accompagnement, le e-learning et les bases de 

données.   

 

V.A.1. Contexte  

 

 

 V.A.1.a. Le contexte du cas 

 

  

 La production nucléaire d’électricité n’est pas un phénomène neutre et génère parfois 

des polémiques, tant au niveau national qu’international. L’environnement externe exerce 

une forte pression aussi bien sécuritaire que médiatique sur EDF. L’autorité de sûreté, 

« gendarme » des installations nucléaires, est le garant de la conformité des centrales aux 

normes nationales et internationales. Elle contrôle notamment la formation et la compétence 

des agents et procède à l’inspection régulière des centrales. Le suivi est également assuré par 

des organismes internationaux, auxquels est affilié EDF (Agence Internationale pour 

l’Energie Atomique AIEA ou encore le réseau des exploitants américains). La sûreté nucléaire 

est la problématique centrale d’EDF mais constitue aussi et surtout un enjeu national. Un 

incident significatif des installations aurait de graves conséquences environnementales, 

sociales et économiques.  

                                                   
62 La production nucléaire représente 83,4% de la production d’électricité. Source : www.edf.fr  
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 La mission principale d’EDF est de garantir la sûreté nucléaire, c'est-à-dire, entre 

autres, maintenir les compétences des salariés du nucléaire. La branche nucléaire se scinde 

en deux  divisions: d’une part la division production nucléaire (DPN) qui assure la production 

d’électricité dans les centrales et d’autre part la division d’ingénierie nucléaire (DIN), support 

de la production. Le parc nucléaire comptabilise 19 centrales sur lesquelles sont répartis 

20.000 salariés, dont la moitié sera parti à la retraite en 2015. Cette évolution de la pyramide 

démographique ne doit pas infléchir la sûreté des équipements et nécessite la mise en oeuvre 

d’une politique d’anticipation.  

 

 

V.A.1.b. Le cas 

 

 

 Cette politique d’anticipation se traduit par un projet national, amorcé en 2000 : le 

système local de développement des compétences (SLDC), dont l’objectif est de faire évoluer 

le système de gestion de la formation vers un système de gestion des compétences, 

individuelles et collectives. Le projet est décliné en local selon les problématiques spécifiques 

des centrales, touchées plus ou moins rapidement par les départs à la retraite.  

 Le projet SLDC se compose de trois étapes interdépendantes. La première vise à cibler 

les compétences requises dans le futur et implique la prospection des métiers de l’entreprise 

dans 10 ans. La seconde procède à un état des lieux des compétences individuelles et 

collectives actuelles, par une cartographie des compétences. La dernière étape consiste à 

assurer l’adéquation entre les compétences actuelles et les compétences requises à l’avenir. 

Au niveau du parc nucléaire, il est possible de prévoir les flux de remplacement, de transfert 

des agents, les besoins de professionnalisation, de transfert de connaissances ou 

éventuellement de recrutement. La finalité de cette étape est de faciliter les processus 

d’apprentissage individuel et organisationnel et constitue l’objet de notre étude.  

 Les centrales mobilisent deux leviers principaux : la formation et la 

professionnalisation des agents d’une part, et le transfert direct des connaissances entre la 

personne en poste et son remplaçant d’autre part. La formation classique des agents, de type 

présentielle en stage, tend à être minimisée au profit de formations terrain, telles que le 

compagnonnage, le tutorat ou de formations interactives comme le retour d’expérience, le e-

learning et le visionnage de vidéos. Ces évolutions se traduisent à la fois en terme d’économie 

et d’efficacité de la professionnalisation. Le transfert des connaissances cherche à « piéger » 

les micro compétences, les connaissances tacites et l’expérience acquise, à travers des 

entretiens d’explicitation, l’immersion et encore le compagnonnage.  
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 Les modalités de professionnalisation et de transfert se substituent à la formation 

classique, qui ne constitue plus l’unique possibilité d’acquisition des compétences. Le projet 

s’accompagne d’une décentralisation du pouvoir et des décisions afin de répondre aux 

problématiques locales des centrales. Chaque centrale possède son propre service de 

formation, un simulateur et des pratiques de professionnalisation, des outils organisationnels 

et certains outils technologiques.  

 

 

V.A.2. La socialisation  

 

 

 Le projet SLDC se distingue par trois éléments. D’une part, l’environnement externe 

de la branche nucléaire est relativement présent, conformément au contexte juridique 

national et international évoqué précédemment. D’autre part, l’interaction est motivée par 

des aspects identitaires et relationnels et repose principalement sur des outils 

organisationnels. Enfin, en comparaison des autres cas, la vision partagée est largement 

représentée.  

 

RUBRIQUES THEMES VERBATIMS
(en %)  

Interne 8,77% CONTEXTE 
Environnement 3,16% 

PROCESSUS PROJET  9,12% 
Contexte projet 21% 

Relationnelle 7,72% 
Fonctionnelle 4,21% 

 
INTERACTION 

 Identitaire 8,42% 
Interaction 20,4% 

Organisationnels 23,51% OUTILS 
Technologiques 12,28% 

Outils 35,8% 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE  

4,91% 

ENCADREMENT  9,12% 
VISION PARTAGEE  8,77% 

Climat 22,8% 

Tableau V.1. Répartition des verbatims du cas SLDC 
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V.A.2.1. Analyse dimensionnelle  

 
 

L’analyse dimensionnelle révèle que le projet SLDC ne repose pas, comme les autres 

projets étudiés, sur la dimension fonctionnelle mais sur des éléments relationnels et 

identitaires.  

 

 

V.A.2.1.a. La dimension fonctionnelle  

 

 Le projet SLDC est le premier cas étudié dans lequel la dimension fonctionnelle est si 

minoritaire. Cette sous représentation nécessite une étude plus approfondie de nos données : 

il s’avère que 61,5% des verbatims de cette dimension sont issus des entretiens avec des 

niveaux hiérarchiques élevés de la division nucléaire. La dimension fonctionnelle peut être 

considérée comme inexistante pour les agents et encadrants de la centrale. Les verbatims sur 

la dimension fonctionnelle s’axent autour de deux éléments.  

 En premier lieu, la motivation des agents pour le transfert de connaissances pourrait 

être motivée par les bénéfices attendus, financiers notamment. Cette perception des 

managers doit être nuancée : les agents évoquent eux-mêmes très peu cet aspect financier et 

surtout lui supplante toujours des critères relationnels et identitaires « La fonction de tutorat 

ça peut être financier…mais bon c’est surtout une vraie fonction, c’est un déroulé de 

carrière…c’est bien ». Ces éléments sont confirmés par la hiérarchie directe des agents : « Et 

donc en entretien individuel tous les ans, on passe 1 heure 1 heure et demie avec le tenant de 

chaque emploi, et on positionne…globalement les gens font leur positionnement avant, et ils 

confrontent avec le chef. C’est assez marrant parce que les gens sont beaucoup plus 

modestes que le chef…et pourtant y’a de la rémunération derrière ».  

 En second lieu, la direction mène une politique proactive pour limiter au maximum 

ces comportements individualistes et opportunistes, particulièrement intolérables dans une 

centrale nucléaire. Consciente du danger et du frein qu’ils constituent à la dynamique du 

collectif, la direction ne tolère pas ces agissements « Si quelqu’un se garde l’activité, qui se 

dit que c’est sa propriété il vaut mieux le faire partir et embaucher tout de suite quelqu’un 

qui est compétent…ces des systèmes pernicieux car quand on est seul compétent, on est 

systématiquement appelé, donc on fait systématiquement des heures supplémentaires, et là 

la rémunération ça va bien…être propriétaire de l’activité c’est pas uniquement pour la 

gloire, c’est aussi…et comme les heures supplémentaires ça peut aller jusqu’à 30% de la 

rémunération ». La dimension fonctionnelle est ainsi quasi inexistante dans la branche 

nucléaire, conformément à la volonté de la direction et à la sûreté nationale.  
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V.A.2.1.b. La dimension relationnelle   

 

 

 

 La dimension relationnelle est appréhendée différemment selon le statut de 

l’individu : primordiale dans le partage interindividuel et l’adoption des outils pour les 

agents, elle constitue un levier managérial pour la hiérarchie. La dimension relationnelle se 

traduit à la fois par la force des relations et la centralité de l’acteur dans le groupe.  

La dynamique du groupe dépend fortement de la force des relations qu’il génère et de 

la capacité des acteurs à échanger en son sein « c’est la capacité de collaboration, 

d’innovation, c’est de la connivence entre individus…et l’ambiance ». La prégnance de la 

culture nucléaire facilite la création de relations de confiance tandis que les pratiques de 

compagnonnage et de tutorat créent un climat favorable à l’échange dès l’entrée du nouvel 

arrivant dans l’équipe. Ces interactions collectives font partie intégrante du métier du 

nucléaire et prennent place indépendamment d’un individu donné : « en fait le nucléaire 

c’est avant tout un collectif ». Comme dans la branche commerce, l’agent souhaite que son 

groupe et sa hiérarchie reconnaissent ses compétences. Cette reconnaissance individuelle et 

sociale est un facteur d’adhésion et de partage : « les chefs de service sont retournés sur le 

terrain ça a redonné de la considération aux gens qui exerçaient le métier, ça a donné de la 

confiance entre hiérarchie et terrain ». La valorisation de l’agent traduit la confiance de la 

hiérarchie à son égard et renforce leur relation « et rien que cette présence, ça a redonné de 

la confiance et c’est une des meilleures centrales ». Cette reconnaissance peut être informelle 

- la personne est reconnue comme le référent du groupe - ou formelle grâce à une mise en 

valeur par la hiérarchie. L’accès à des fonctions de tuteur ou de compagnon est « une 

consécration », dont la hiérarchie est consciente : « solliciter quelqu’un de manière 

formalisée, par la hiérarchie, d’aller le voir et lui dire que son chef sait qu’il est compétent, et 

que c’est important, on lui dit qu’il est bon c’est en soi un acte de reconnaissance qui est 

reconnu comme tel par les acteurs ».    

 

 La place de la dimension fonctionnelle dans la culture nucléaire implique une 

adoption sélective des outils : les outils excluant toute relation interpersonnelle – la 

formation en ligne ou la recherche dans les bases de données par exemple – ne sont que très 

peu utilisés par les agents. Les outils organisationnels du type entretien d’explicitation pour 

le transfert de connaissances, les pratiques de compagnonnage ou de tutorat sont par contre 

plébiscités. La hiérarchie, consciente de l’importance des relations pour les agents, intègre 

surtout des outils organisationnels et tente d’en faire un levier managérial.  
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L’objectif est de valoriser les agents « même si on récupère rien, ça a l’avantage de 

montrer à ceux qui vont partir que ce n’est pas anodin leur départ, et surtout pour ceux qui 

sont en place, pour montrer que l’entreprise se préoccupe de leurs métiers et savoirs faire. 

Donc ça a cet aspect social et moral et l’aspect de simple considération », et de les inciter au 

transfert « Donc on est dans un schéma de volonté de reconnaissance de sa compétence…on 

y ajoute la nécessité de transmettre ces compétences et peut être la nécessité de réfléchir à 

une reconnaissance particulière ». La finalité de la hiérarchie est de créer un climat favorable 

à l’échange et au partage, notamment en bénéficiant du rôle de la reconnaissance : « La 

reconnaissance c’est aussi un moyen de créer le contexte le plus favorable. Pourquoi on 

limite la casse? Pour pas que la personne se referme ; parce que nous savons que transmet 

que celui qui veut transmettre ». 

 

 

V.A.2.1.c. La dimension identitaire 
 
 
Avec 8,42% des verbatims, la dimension identitaire est prédominante dans la 

perception des acteurs. Elle est caractérisée par la même dichotomie que la dimension 

relationnelle : d’un côté les agents s’identifient fortement à leur métier et à l’entreprise, et de 

l’autre la hiérarchie cherche à renforcer et bénéficier de ce phénomène.   

   

 La dimension identitaire se traduit par l’identification de l’agent à son métier mais 

aussi par sa loyauté et son sentiment d’appartenance à l’entreprise EDF.  

Chaque agent appartient à un collectif, dont le dénominateur commun est le métier. 

L’identification d’un individu à son métier se fonde sur la représentation qu’il s’en fait et des 

valeurs qu’il y associe. Les agents se fédèrent autour de certaines spécificités de leur métier : 

la forte technicité, la valeur de partage, la responsabilité de conduire une centrale nucléaire : 

« on a une culture métier qui est quand même très forte, on se reconnaît à travers la 

technicité. Donc c’est du sérieux, on plaisante pas avec ça…Y’a une culture forte! ». La 

technicité du métier ainsi que ces spécificités en terme d’horaires, de lieu de travail, de 

responsabilité et d’imprévu, impliquent à la fois de la fierté et de l’affection « Très souvent les 

gens considèrent que c’est leur machine, leur salle de commandes. Ils sont chez eux, c’est un 

sanctuaire. Y’a de la fierté, beaucoup de fierté. Y’a une grosse implication. Les gens qui vont 

vers ce métier c’est un choix. Moi c’est mes meilleurs souvenirs…c’est le métier noble 

l’opérateur, c’est lui qui pilote » ; « Ce qui revient aussi, c’est que quand ils arrivent sur la 

centrale, ils ne savent pas ce qui va se passer. Y’a pas de routines, que de l’inattendu 

potentiel. Ce n’est pas ce qu’ils souhaitent mais en même temps c’est ce qui fait l’intérêt.  
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Ce serait routinier ils ne feraient pas ce métier là ». Le métier revêt un rôle plus important 

encore : il constitue une base commune entre les agents et la hiérarchie « [un intervenant des 

Compagnons de France] il a quitté la salle sous les applaudissements…il a réussi à nous 

marier, on cherchait un médiateur entre le direction du parc et les techniciens, parce que 

dans la salle y’avait de tout…et on l’avait trouvé le liant : les métiers ». 

 L’identification au métier est difficile à distinguer du sentiment d’appartenance à 

l’entreprise dans la branche nucléaire. Le lien étroit entre les représentations du métier et de 

l’entreprise est un état de fait, EDF étant la seule entreprise française à posséder des 

équipements nucléaires. Les valeurs de service public de l’entreprise sont totalement 

intégrées dans la culture métier. Les agents retirent une certaine fierté d’appartenir à cette 

entreprise publique et plus précisément être acteur de son cœur de métier : le nucléaire.   

La hiérarchie tente de bénéficier de cette difficile dissociation entre le métier 

nucléaire et l’entreprise EDF afin de renforcer le sentiment d’appartenance à l’entreprise en 

tant qu’entité globale, et non uniquement comme centre de production nucléaire. « On a 

aussi notre culture d’entreprise, des valeurs à partager avec eux…mais on a quand même 

pas mal de valeurs, donc on veut aussi qu’ils apprennent à nous connaître ». Cette prise de 

conscience des enjeux et problématiques globales de l’entreprise par les agents assurerait une 

meilleure compréhension des décisions prises et de fait une entente plus cordiale avec la 

direction « on veut des gens qui soient conscients des enjeux, qui comprennent ce qui se dit 

côté direction, qui ne considèrent pas les directeurs comme des productifs à tout crin, 

libéral ». Le cursus d’intégration des nouveaux arrivants a évolué dans ce sens : il s’agit 

d’attirer l’attention des nouveaux sur le système qu’est l’entreprise dans sa totalité, au-delà 

d’un service, d’une équipe et d’une centrale. « Ils [les nouveaux arrivants] arrivent sur la 

centrale, ils sont pris en charge, ils arrivent à l’atelier, avec un tuteur, donc ça dure 1 an, 1 

an et demi, s’ils rencontrent le chef de services c’est bien, c’est pas garanti, c’est encore 

moins garanti qu’ils rencontrent le chef de la centrale. En général ils le connaissent même 

pas au bout de 3 ans. Par contre ce qu’ils connaissent c’est les délégués syndicaux, et donc à 

un système d’incorporation dans l’entreprise qui n’est pas tip top et qui est très enfermant, il 

est enfermé dans son atelier et on va lui donner aucune vision globale…donc on est en train 

d’élargir le cursus d’intégration en rendant obligatoire des stages dans les différents 

services de la centrale ».  

 

 L’analyse dimensionnelle de la branche nucléaire a mis en relief que les dimensions 

identitaires et relationnelles se renforcent mutuellement : de fortes relations basées sur la 

confiance facilitent le sentiment d’appartenance au groupe et à l’entreprise, et inversement 

l’identification au métier favorise le développement de relations récurrentes et puissantes 

entre les acteurs.  
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Figure V.2. Relations entre les dimensions de l’interaction, cas SLDC 

 
 
 

V.A.2.2. Analyse des outils  

 

 

 Le projet SLDC repose principalement sur des outils organisationnels, dont certains 

sont implantés depuis l’ouverture des centrales. Les acteurs sont naturellement plus enclins à 

évoquer ces pratiques (23%) que les outils technologiques (12%), plus récents dans la 

branche.  

 

 

V.A.2.2.a. Les outils technologiques 

 

 

L’analyse des outils technologiques dans le projet nécessite deux précisions. En 

premier lieu, la conception même du projet SLDC ne prévoit pas une forte intégration des 

outils technologiques. Ce type d’outil n’étant pas encore complètement inséré culturellement 

dans le nucléaire, la direction a préféré une approche plus classique « C’est le résultat d’un 

cheminement de pensée mais aussi j’ai embarqué avec moi le collectif. Arriver par 

l’informatique serait à mon avis une mauvaise façon de faire pour arriver à nos fins. Au 

contraire il est plus intelligent de s’appuyer sur ce qui se faisait. Et ce qui se faisait c’est le 

compagnonnage. Ca a toujours existé ». En second lieu, la représentation des outils 

technologiques dans les verbatims est, à notre avis, affaiblie par la culture prégnante des 

outils organisationnels. Les verbatims révèlent dans ce cadre une acculturation et des 

routines plutôt qu’un désintérêt pour les outils informatiques.  

Trois types d’outils informatiques ont été mis en œuvre dans les centrales : les bases 

de données pour faciliter le retour d’expérience, les vidéos d’une geste professionnel et enfin 

le e-learning. Les deux premiers sont parfaitement intégrés par les acteurs et développent 

l’apprentissage organisationnel tandis que les essais de e-learning se sont soldés par un 

échec. 

Dimension 
identitaire 

Dimension 
relationnelle
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La réussite des bases de données et des vidéos s’explique par les bénéfices et intérêts 

apportés dans le travail quotidien des acteurs. Le retour d’expérience (REX) constitue une 

routine organisationnelle du parc nucléaire, qui analyse l’ensemble des incidents survenus. 

L’informatisation de ces événements permet de bénéficier des atouts classiques des 

technologies : un partage et une diffusion plus rapide, et une capitalisation durable et 

efficace. L’ensemble des acteurs a accès aux bases de données de retours d’expérience ainsi 

qu’à un intranet riche. Les agents disposent seulement des temps de pause ou hors travail 

pour se connecter « l’intranet est fortement utilisé, tout le monde a une messagerie, tout le 

monde a l’intranet…Pour les opérateurs c’est plus difficile mais n’empêche qu’ils arrivent à 

faire leur messagerie. Ils arrivent à se trouver des temps entre la surveillance des 

tranches… ». Les retours d’expérience qui ont une incidence directe sur le fonctionnement de 

la centrale sont présentés oralement dans les équipes, afin de s’assurer que tous les agents 

ont eu connaissance de l’information « y’a beaucoup de formation qui est faite interne 

équipe. Y’a un responsable du REX, et lui il s’assure que les gens ont bien suivis la 

présentation ». Ce mécanisme pallie les limites inhérentes à l’outil et au manque de 

disponibilité. La procédure de retour d’expérience implique une adaptation et une évolution 

des routines organisationnelles suite à l’acquisition d’une nouvelle connaissance « Ça monte 

à Paris, donc c’est la CID (comité interdépartemental) qui centralise tout et font 

redescendre s’il y’a une probabilité d’occurrence importante, ou si c’est très grave. Ça peut 

être un retour d’expérience d’une centrale à l’étranger”. Le REX assure l’apprentissage 

organisationnel par une modification des routines, qui sont ensuite intégrées au niveau 

individuel par les pratiques de compagnonnage, d’explicitation en groupe ou de formation 

sur simulateur « les REX très importants peuvent être intégrés au simulateur, si on voit qu’il 

y a une lacune là-dessus, on l’intègre dans les formations ». L’apprentissage organisationnel 

est rendu possible par la mobilisation conjointe de l’outil technologique pour une diffusion 

massive de la connaissance nouvelle et l’outil organisationnel pour une intégration dans les 

routines.  

L’approche d’intégration des vidéos diffère : elle ne constitue pas l’informatisation 

d’une pratique mais un nouvel outil de travail, pédagogique. L’objectif est de rendre 

disponible sur un serveur informatique, donc à tout moment par tout le monde, des vidéos 

des gestes professionnels principaux du métier «on a identifié tous les gestes et on a désigné 

dans chaque équipe de quart un responsable du réseau vidéo, qui permet de recenser les 

difficultés rencontrées quotidiennement. Et donc j’ai constitué une équipe de 8 personnes qui 

va réaliser des films demandés par les équipes de quart. Nous avons écris une note 

d’organisation qui nous permet de valider la geste par un expert, on montre le film à la 

direction du service qui nous autorise à mettre ses films sur un réseau spécifique à la 

conduite, qui est ouvert en lecture à tout agent de conduite, 24h sur 24 ».  
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L’agent peut ainsi se remémorer un geste acquis en formation ou en compagnonnage avant 

de l’effectuer. Ces vidéos constituent une source d’apprentissage individuel, de « piqûre de 

rappel » pour les agents et un élément rassurant pour la hiérarchie. La vidéo assure 

l’acquisition ou le rappel de connaissances à dominante tacite.  

La mise en place successive des formations en ligne, à l’anglais, la bureautique et les 

fondamentaux de physique, ont échoué. Les formations à l’anglais et à la bureautique ne 

s’intègrent pas dans le travail des agents et sont considérées comme « secondaires » par ces 

derniers, qui les délaissent au profit du terrain. L’intégration de la formation à la physique 

dans la formation initiale des agents n’a pas suffit à assurer le succès du e-learning. Trois 

raisons peuvent être évoquées. D’une part, la formation initiale des agents est une formation 

lourde de presque 2 ans, au cours desquelles ils acquièrent des connaissances théoriques 

mises en pratiques sur le simulateur et en compagnonnage. L’insertion d’éléments de 

formation en ligne rend difficile la gestion de la formation, autant pour les managers que les 

formateurs et compagnons. D’autre part, la formation en ligne n’est pas perçue comme 

valorisante par les agents « Ca tombe en désuétude complète, parce que y’a pas de 

reconnaissance de l’investissement des agents ». Le e-learning ne s’intègre pas dans la 

culture du nucléaire, basée sur un collectif « Donc e-learning bof…Et puis on est dans des 

collectifs, en usine on vit en collectif, on est pas sur des études solitaires…donc le style de vie 

il est collectif et on a besoin d’échanger beaucoup. C’est l’ambiance de centrale… ». Enfin, la 

perception des managers est également négative : le e-learning est source de complications et 

de surcharge de travail « On avait fait un sondage, et ce qui était ressorti c’est que ça faisait 

une charge de travail supplémentaire pour le management, qu’ils ne voulaient pas 

endosser. Ils préféraient voir leurs gars partir sur des créneaux bien déterminés, plutôt que 

gérer des départs impromptus d’une demi-journée. Ils voulaient le voir partir sur des plages 

complètes de formation plutôt qu’avoir à gérer un planning, qu’ils n’avaient pas 

l’impression de maîtriser ».  

 

Les outils informatiques sont ainsi appréciés par les agents s’ils sont en cohérence 

avec la culture du nucléaire et axés sur le métier au quotidien. A ces conditions, ils assurent la 

diffusion et l’apprentissage collectif de connaissances explicites, ainsi que le rappel d’un 

apprentissage individuel antérieur.  
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V.A.2.2.b. Les outils organisationnels 

 
 
 Les outils organisationnels constituent le principal levier d’action du projet SLDC, et 

ce pour deux raisons. En premier lieu, les outils organisationnels sont historiquement 

implantés dans les centrales, ce sont des routines organisationnelles acceptées par les acteurs 

et maîtrisées par la hiérarchie. En second lieu, ces outils basés sur l’échange interindividuel 

assurent le transfert non seulement de connaissances tacites mais aussi de la culture du 

métier « Et en plus ça fait aussi passer des valeurs, les valeurs métier on arrivera jamais à 

les faire passer en salle, par contre sur le terrain c’est là que ça se passe ». Le nucléaire étant 

un métier qui s’appuie fortement sur sa culture, cet élément est non négligeable. 

 Le projet prévoit de multiples outils de professionnalisation : le compagnonnage, 

l’accompagnement ou encore les entretiens d’explicitation. Ces trois pratiques diffèrent sur 

certains points. Le compagnonnage n’est pas une pratique nouvelle, dont l’efficacité et 

l’intérêt en terme identitaire et relationnel n’est plus à démontrer. La performance de 

l’apprentissage ne fait aucun doute, tout comme son adoption par les acteurs. Cet outil a 

néanmoins fait l’objet d’une appropriation par les différentes centrales. La direction du parc 

cherche à restructurer et recadrer le principe du compagnonnage en explicitant clairement 

ses attentes, afin de rendre la démarche plus efficiente. La finalité est de transférer les 

connaissances à dominante tacite, l’expérience, le vécu ainsi que les valeurs du métier aux 

jeunes embauchés. Cette pratique est essentielle pour la continuité des compétences et de la 

culture nucléaire. Le choix du compagnon est primordial: il doit inspirer admiration et 

légitimité sans pour autant paraître comme trop routinier « on fait trop les choses avec des 

anciens et globalement on voit des jeunes qui entre avec des connaissances, un BTS et qui se 

font expliquer la vie à l’intérieur de la centrale, par un papy ».  

L’accompagnement a trait à des aspects également tacites mais plus 

comportementaux : il s’agit d’accompagner un individu ou une équipe au quotidien afin de 

réamorcer le dialogue et faciliter la communication. Cette mesure intervient le plus souvent à 

la demande d’un chef d’équipe, en cas de difficultés d’échange et de socialisation au sein du 

collectif. L’accompagnement constitue, comme le compagnonnage, un élément de formation, 

d’apprentissage individuel, mais aussi une clarification d’une situation latente. Enfin, les 

entretiens d’explicitation interviennent au départ à la retraite des agents. Ces derniers 

confient par entretien ou par journal, les connaissances qui leur semblent essentielles dans 

leur métier « On vient de commencer un journal de savoirs avec un homme qui connaît un 

circuit secondaire que personne ne connaît ». 
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La problématique actuelle du parc nucléaire tend à généraliser ces entretiens, qui 

permettent le développement de l’apprentissage organisationnel par modification des 

routines organisationnelles. La finalité est d’assurer une diffusion et acquisition collective de 

connaissance ou de pratique détenues par un individu. Ces entretiens constituent également 

un élément de valorisation des agents et prouvent aux jeunes qu’ils sont importants pour 

l’entreprise.  

Les outils organisationnels ont pour objectif premier de transférer des connaissances 

à dominante tacite, issues de l’expérience. Ils facilitent l’apprentissage individuel du jeune 

par création sociale des connaissances, mais aussi l’apprentissage organisationnel par 

accompagnement de l’équipe et acquisition des valeurs du nucléaire. La branche nucléaire est 

le contexte le plus favorable pour le développement des processus d’apprentissage : tout le 

parc est organisé de façon à promouvoir l’apprentissage individuel, l’apprentissage 

organisationnel et la perpétuation de la culture qui soutient ces processus. La logique du 

projet mis en œuvre est résumée dans ce verbatim : « On a une tendance au partage. 

Concrètement tous les écarts d’une centrale sont dits aux autres centrales. Donc y’a une 

vraie culture de partage. Ca peut faciliter les choses. Mais y’a la volonté de partager, et au 

regard des enjeux il faudrait que ce soit un peu plus encadré, formalisé…sachant que notre 

ambition qui rejoint celle des managers de terrain, on veut que les techniciens transmettent 

et on veut monter la compétence dans la branche. On ne peut pas être que dans la 

reproduction, au-delà des savoirs faire individuels que l’on veut transmettre on est dans un 

savoir collectif qui monte en compétence ». 

 
 
 

V.A.3. Le climat d’apprentissage 

 

 

Le codage des thèmes appartenant au climat révèle la prégnance des notions de vision 

partagée et d’encadrement, représentant 9% des verbatims chacune, contre 5% pour la 

structure organisationnelle.   
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V.A.3.a. La vision partagée  

 

 

Les acteurs de la production nucléaire s’accordent, indépendamment de leur niveau 

hiérarchique, sur la présence d’une vision partagée. Le métier du nucléaire est empreint 

d’une culture forte, basée sur les valeurs de partage, d’entraide et de communication « je 

peux témoigner qu’il y a une culture de la transmission, moi j’avais 25 ans je transmettais ».  

Cette culture constitue un fait pour les acteurs, qui se doivent de la transmettre « dans 

le nucléaire c’est une règle de base ». Le développement et l’importance croissante de cette 

vision partagée peuvent être expliquée par deux facteurs interdépendants : l’histoire des 

centrales ainsi que la prépondérance du collectif dans le métier nucléaire.  

En premier lieu, la construction puis la mise en marche des centrales nucléaires dans 

les années 80 constituent un défi pour l’entreprise et un enjeu pour le pays. La compétence 

des agents nucléaires, assurée par une formation théorique, est confrontée à la réalité du 

terrain. L’apprentissage du geste professionnel et de connaissances tacites, par expérience et 

processus d’essai / erreur, est permanent et s’effectue au fur et à mesure de l’exploitation des 

centrales. Ce contexte a nécessité la mise en place de règles, de routines et favorisé le 

développement d’une culture « On est tous nés ensemble et on a partagé une culture 

propre ». Les valeurs actuellement présentes dans le nucléaire découlent des débuts des 

centrales, propices à l’émulation et à la construction de points d’ancrage. Le pilote national 

du projet résume : « Tout petit on a appris…quand on est passé du thermique au nucléaire 

dans les années 80, on a inventé nos règles de base. Une c’était de dire que le petit carnet du 

contremaître ou de l’expert, et ça on ne le partageait pas, parce que ça faisait le pouvoir et 

la rémunération. Et ça quand on a démarré le nucléaire, c’est interdit, tout est formalisé 

dans des procédures disponibles pour tous, et dès qu’on sait quelque chose, en plus on avait 

un enjeu, donc dès qu’on sait quelque chose on en fait profiter le collectif. C’était la règle ».  

 

En second lieu, la culture nucléaire est soutenue par l’interdépendance des acteurs. 

Cette interdépendance s’établit autour de la notion de connaissance. Par essence, les métiers 

du nucléaire nécessitent l’échange et le partage de connaissances. La structure d’une centrale 

est trop complexe pour être appréhendée dans son intégralité par un individu donné « Et 

puis y’a toujours des spécialistes, y’a pas de super homme. C’est le rassemblement de toutes 

ces connaissances qui fait la force d’une équipe ». 
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Le fonctionnement de l’installation dépend des compétences individuelles mais plus 

encore des compétences collectives créées dans l’échange et la socialisation « on crée de la 

compétence collective, et c’est pas la somme des compétences individuelles…c’est bien 

plus…c’est un fonctionnement d’ensemble. Et c’est peut être ce qui fait la différence entre une 

centrale et une autre, parce que globalement les gens sont à peu près les mêmes…La 

technologie est complètement la même, et y’en a une qui fait 20% de puissance de plus 

qu’une autre. C’est marrant hein? ». Les compétences ne dépendent pas d’un individu précis 

mais de la dynamique du collectif, issue de tous les individus.  

 Ces deux facteurs sont étroitement liés et se renforcent mutuellement : la nouveauté 

du métier et les difficultés rencontrées ont généré dans un premier temps la mise en place de 

règles, routines et valeurs. Ces valeurs sont à présent intégrées dans la culture du nucléaire et 

constituent un savoir essentiel à transmettre dans le collectif. Plus précisément, la culture 

émane d’un besoin du collectif et à présent devient un besoin du collectif.  

 

Figure V.3. Renforcement de la vision partagée et du collectif 

 

 

 La hiérarchie mène des actions nationales afin de perpétuer cette culture, et agit, nous 

l’avons vu, plus particulièrement sur les dimensions identitaires et relationnelles de 

l’interaction. Les démarches diffèrent dans le niveau d’action : pour les jeunes embauchés, la 

mise en place d’un nouveau cursus d’intégration, pour les plus anciens, la reconnaissance de 

leurs compétences et pour le collectif, les séminaires axés sur leurs valeurs : le métier et la 

technicité « Ca peut être aussi un moyen de donner des perspectives autre que celles qu’ils 

peuvent voir à travers les économies et l’ouverture du capital. Pour les montrer qu’ils sont 

précieux…ça peut être un outil de management ». 

 
 
 
 
 
 
 
 

Collectif Vision partagée 
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V.A.3.b. L’encadrement  

 

 

 L’encadrement de la division production nucléaire se décline en deux niveaux : 

l’encadrement local, constitué des chefs d’équipes et des managers directs, et l’encadrement 

national. La gestion du parc nucléaire suit une démarche descendante : les directives 

nationales sont appliquées dans les centrales par le management local. Le « national » a 

récemment mis en œuvre un système de gestion des compétences et mène des actions pour 

renforcer la relation du management avec les agents.  

L’évolution du système de formation vers un système de gestion des compétences 

nécessite un investissement de l’encadrement local « de plus en plus la pression va venir de 

la direction vers les chefs de service qui devront travailler dans ce domaine ». Leur rôle 

comprend à présent l’évaluation des compétences des agents et la détection des besoins en 

formation et professionnalisation qui en découlent « On demande aux chefs d’équipe de 

gérer plus de la compétence que de la formation. Pour ça on a dit aux responsables 

d’équipe, par métier vous faites des référentiels de compétences, vous observez vos gus en 

situation professionnelle, vous détectez les besoins de professionnalisation, puis vous 

remontez à un système RH vos besoins de professionnalisation ». La direction du parc, 

consciente de l’influence des aspects identitaires et relationnels, cherche à renforcer la 

relation du management avec les agents et à perpétuer la culture du nucléaire. Chacune des 

centrales a un objectif de création d’un climat favorable au transfert des connaissances et 

valeurs : « le management on lui demande pas de transmettre mais de créer des conditions 

pour transmettre ». Le management, lorsqu’il est perçu comme « une caricature du service 

public et technique », n’est pas moteur du collectif. L’encadrement influence directement la 

performance de la centrale : « Ca régressait. Changement de directeur d’unité. Qui dit c’est 

très bien l’organisation,  mais j’aimerai bien que mes chefs passent 70% de leur temps sur le 

terrain. Ils passaient leur vie dans les bureaux…et il dit je veux mon encadrement sur le 

terrain. Et il va aussi tout de suite. Les chefs de service sont retournés sur le terrain ça a 

redonné de la considération aux gens qui exerçaient le métier. Et là c’était forcément le 

management ».  

 Le déploiement de ces mesures nationales est confronté à la perplexité des managers. 

Ces derniers perçoivent en effet la situation actuelle comme paradoxale : des contraintes et 

pressions supplémentaires et des moyens réduits. Les ressentis sont divers : « Mais bon 

après à la direction de gérer ces contradictions » ; « Vis-à-vis du management des 

compétences, les gens ont une double contrainte: on leur donne à développer des 

compétences, et c’est au moment où ont l’impression qu’ils ont moins de moyens pour le 

faire » ou encore « C’est le paradoxe actuel, plus de possibilité d’innover en local tout en 
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sachant que les gens sont pris, qu’on chercher à optimiser et donc on peut pas demander 

aux gens de travailler en se professionnalisant tout le temps ». 

 

 

V.A.3.c. La structure organisationnelle  

 

 

Les acteurs s’accordent autour de trois éléments qui structurent fortement 

l’organisation : l’environnement externe, la politique de mobilité de l’entreprise et la 

décentralisation actuelle de la branche.  

D’une part, les normes nationales et internationales régissant le nucléaire rigidifient 

l’organisation de la branche : la gestion des effectifs et des compétences, la formation ou 

encore la mise en œuvre de procédures et de certification qualité. D’autre part, la mobilité 

constitue le mode de fonctionnement d’EDF. Les acteurs restent en général 4 ans sur leur 

poste avant de partir, ce qui présente des avantages et inconvénients. D’un côté cette 

politique assure une montée en compétences collectives, le transfert des connaissances et 

« ça évite d’enkyster le personnel dans des jeux de personnes qui ne se renouvellent pas » et 

de l’autre, ça bloque l’avancée des projets.  

Enfin, la décentralisation de la branche a pour objectif de répondre aux 

problématiques locales. Pour autant, la démarche est initiée par le national et cette 

décentralisation est perçue comme une concentration nationale des pouvoirs et décisions « il 

y a une recentration au niveau du national, les cadres sont plus réduits. Plutôt que de 

laisser faire, on donne un cadre strict, plus normé, par contre à l’intérieur il y a des marges 

de manœuvre sur le comment. Le problème c’est que certains cadres vont jusqu’à expliquer 

le comment…donc je trouve qu’aujourd’hui dans le cadre de décentralisation, ça 

s’accompagne de recentralisation ».  

L’organisation de la branche nucléaire est ainsi largement structurée par les contextes 

externes et internes et assiste à une structure organisationnelle paradoxale, avec une gestion 

opérationnelle complètement décentralisée et un pouvoir centralisé.   

 

 

V.A.4. Analyse transversale 

 
 
 
 L’analyse transversale du cas va commencer par le tableau récapitulatif des résultats 

(figure V.4.) :  
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CONTEXTE PROJET 

 

Pour faire face au départ en retraite de 50% de ses 
effectifs d’ici 2015, la division nucléaire d’EDF met en 
œuvre un projet de gestion des compétences et de 
transmission des connaissances (SLDC), basé sur des 
outils technologiques et organisationnels. Le projet se 
traduit par une décentralisation des décisions afin de 
répondre aux problématiques locales.  

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

La dimension fonctionnelle est quasiment inexistante 
dans la culture du nucléaire, conformément à la volonté 
de la direction du parc. Les agissements opportunistes, 
potentiellement dangereux et contraires à la sûreté 
nationale, ne sont pas tolérés. 

DIMENSION 
RELATIONNELLE 

 

La dynamique du groupe dépend fortement de la force 
des relations qu’il génère et de la capacité des acteurs à 
échanger en son sein. L’agent souhaite une 
reconnaissance individuelle et social, informelle - la 
personne est reconnue comme le référent du groupe - 
ou formelle grâce à une mise en valeur par la hiérarchie. 
La dimension relationnelle, primordiale pour les agents, 
constitue un levier managérial pour la hiérarchie 

IN
T

E
R

A
C

T
IO

N
 

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

La dimension identitaire se traduit par l’identification 
de l’agent à son métier mais aussi par sa loyauté et son 
sentiment d’appartenance à l’entreprise EDF. Chaque 
agent appartient à un collectif, dont le dénominateur 
commun est le métier. L’identification au métier est 
difficile à distinguer du sentiment d’appartenance à 
l’entreprise. La hiérarchie cherche à bénéficier de cette 
situation pour renforcer le sentiment d’appartenance à 
l’entreprise en tant qu’entité globale, et non uniquement 
comme centre de production nucléaire. 

O
U

T
IL

S
 

OUTILS 
TECHNOLOGIQUES 

 

Le projet SLDC prévoit d’intégrer en support quelques 
outils technologiques: les bases de données pour 
faciliter le retour d’expérience, les vidéos d’une geste 
professionnel et enfin le e-learning. Ces outils sont 
adoptés par les agents s’ils sont en cohérence avec la 
culture du nucléaire et axés sur le métier au quotidien. 
A ces conditions, ils assurent la diffusion et 
l’apprentissage organisationnel, ainsi que le rappel d’un 
apprentissage individuel antérieur. La performance de 
la procédure de retour d’expérience découle de la 
mobilisation conjointe de la technologie pour la 
diffusion de la connaissance nouvelle et de l’outil 
organisationnel pour l’intégrer dans les pratiques 
individuelles.  
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OUTILS 
ORGANISATIONNELS 

 

Les outils organisationnels constituent le principal 
levier d’action du projet SLDC : historiquement 
implantés dans les centrales, ce sont des routines 
organisationnelles acceptées par les acteurs et 
maîtrisées par la hiérarchie. Les outils organisationnels 
ont pour objectif premier de transférer des 
connaissances à dominante tacite, issues de 
l’expérience. Ils facilitent l’apprentissage individuel par 
création sociale des connaissances, mais aussi 
l’apprentissage organisationnel par accompagnement de 
l’équipe et acquisition des valeurs du nucléaire.  

VISION PARTAGEE 

 

Le métier du nucléaire est empreint d’une culture forte, 
basée sur les valeurs de partage, d’entraide et de 
communication. Cette culture constitue un fait pour les 
acteurs, qui se doivent de la transmettre. Cette vision 
partagée émane de deux facteurs interdépendants : 
l’histoire des centrales ainsi que la prépondérance du 
collectif dans le métier nucléaire. Ces deux facteurs sont 
étroitement liés et se renforcent mutuellement : la 
nouveauté du métier et les difficultés rencontrées ont 
généré dans un premier temps la mise en place de 
règles, routines et valeurs. Ces valeurs sont à présent 
intégrées dans la culture du nucléaire et constituent un 
savoir essentiel à transmettre dans le collectif. La 
culture émane d’un besoin du collectif et devient à 
présent un besoin du collectif.  

ENCADREMENT 

 

La direction du parc, consciente de l’influence des 
aspects identitaires et relationnels, cherche à renforcer 
la relation du management avec les agents et à 
perpétuer la culture du nucléaire. Chacune des centrales 
a un objectif de création d’un climat favorable au 
transfert des connaissances et valeurs. Toutefois, les 
managers estiment qu’ils subissent des contraintes 
supplémentaires et des moyens réduits.  

C
L

IM
A

T
 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE 

 

L’organisation de la branche nucléaire est structurée par 
les contextes externe et interne et se traduit par une 
structure organisationnelle paradoxale, selon les 
managers : une gestion opérationnelle complètement 
décentralisée et un pouvoir centralisé.   

Tableau V.4. Récapitulatif des résultats, cas SLDC 

 
 
 

L’analyse transversale du cas SLDC révèle la coexistence de trois systèmes d’acteurs : 

le système « direction », le système « encadrement local » et le système « agent ». 

L’interaction entre ces trois systèmes est assurée par trois processus différents. Nous allons 

tout d’abord étudier et représenter le fonctionnement de chaque système d’acteurs, pour 

ensuite conclure sur un schéma intégrateur, explicitant la dynamique d’apprentissage et le 

rôle des outils dans le nucléaire. 
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En premier lieu, le système « direction » est partiellement conditionné par les 

pressions sécuritaires et médiatiques de l’environnement externe. Face aux enjeux du 

nucléaire, la direction décide d’une politique descendante : l’encadrement local met en œuvre 

les directives nationales. Le projet de gestion des compétences étudié prévoit une 

décentralisation des moyens et conserve la centralisation du pouvoir. La finalité de la 

politique est de pérenniser deux règles historiques du nucléaire : la vision partagée autour de 

valeurs communes et le transfert collectif des connaissances. Consciente de leur importance 

pour la performance et la satisfaction des agents, la direction envisage ces deux éléments, 

ainsi que leur interaction, comme des leviers managériaux.  

 

Le fonctionnement du système « direction » peut ainsi être représenté (figure V.5) :  

 

Figure V.5. Représentation du système « direction », cas SLDC 

 

En second lieu, le système « encadrement local » a pour mission d’appliquer les 

injonctions du national. Leur rôle consiste à créer un climat favorable au transfert de 

connaissances et au développement d’une vision partagée. L’atteinte de ces deux objectifs 

nécessite des échanges, de la communication et socialisation, bref la création d’une 

dynamique dans le collectif. L’encadrement local déploie à cette intention deux types 

d’outils : principalement des outils organisationnels, tels que le compagnonnage, 

l’accompagnement ou encore l’entretien d’explicitation, et dans une moindre mesure des 

outils technologiques, comme les vidéos, les bases de données et le e-learning. Le système 

peut ainsi être représenté :  

Système « direction »
Objectifs : Assurer la sûreté nucléaire, transmission des 

connaissances et des valeurs 
Déterminants               Moyens  
- Enjeu national    - Politique descendante 
- Performance - Centralisation du pouvoir 
    

  Processus 
- Renforcement de la vision partagée et du collectif 
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Figure V.6.Représentation du système « encadrement local », cas SLDC 

 
 
 

L’utilisation conjointe de deux types d’outils dans l’objectif d’améliorer la socialisation 

et le transfert nécessite une étude plus approfondie.  

L’introduction des outils technologiques est relativement récente dans la branche 

nucléaire. Ils sont appréciés et utilisés par les agents si deux conditions sont remplies : l’outil 

doit s’intégrer dans les pratiques quotidiennes et être cohérent avec la culture métier. Les 

outils technologiques facilitent la diffusion de connaissances explicites, via les bases de 

données, ou de connaissances tacites déjà acquises (les vidéos) : il assure ainsi le processus 

d’apprentissage individuel et contribue à l’apprentissage collectif. Les outils organisationnels 

constituent le levier d’action principal dans le nucléaire : intégrés dans la culture, ils sont 

plébiscités par les acteurs et maîtrisés par la hiérarchie. Ces outils permettent le transfert de 

valeurs et de connaissances tacites, issues de l’expérience, et favorisent l’apprentissage 

individuel et organisationnel par création collective de connaissances. Ces deux types d’outils 

assurent des fonctions différentes mais complémentaires.  

Système « encadrement local »
Objectifs : Créer un climat favorable et une vision partagée 

 
Déterminants    Moyens 

Application du national  - Outils organisationnels 
  - Outils technologiques 

 
   Processus 

- Création d’une dynamique collective 
- Socialisation
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Figure V.7. Fonctions et complémentarité des outils organisationnels et 
technologiques, cas SLDC 

 
En troisième lieu, le système « agent » se caractérise par la prégnance des dimensions 

identitaires et relationnelles. Les agents utilisent les outils en adéquation avec leurs objectifs 

à la fois identitaires et relationnels et procèdent grâce à la complémentarité des outils aux 

processus d’apprentissage individuel et organisationnel et à la perpétuation de la vision 

partagée. Nous constatons que les objectifs des agents sont identiques à ceux de la direction.  

Le système peut être schématisé ainsi (figure V.8.) : 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Figure V.8. Représentation du système « agent », cas SLDC 

Outils technologiques 
 

Processus   Apprentissage individuel et organisationnel
Diffusion de connaissances à dominante 
explicite.  

Moyens     Bases de données, REX, vidéos. 
Adoption Cohérence avec le métier et la culture  

Outils organisationnels 
 
Processus  Apprentissage individuel et organisationnel 

de connaissances tacites et de valeurs. 
Moyens Compagnonnage, accompagnement, 

entretien d’explicitation.  
Adoption   Outil en cohérence avec la culture 
      Dimensions identitaire et relationnelle 

Système « agent »
Objectif : Assurer la sûreté des installations et 

transmission des valeurs et connaissances 
 Déterminants    Moyens 
- Identitaire    Outils disponibles 
- Relationnel     
 

Processus 
- Apprentissage individuel et organisationnel 
- Perpétuation de la vision partagée 
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Enfin, l’agrégation des analyses menées sur les trois systèmes d’acteurs nous permet 

d’appréhender les processus régissant l’interaction entre ces trois systèmes ainsi que la 

dynamique d’apprentissage qui s’établit dans le cas nucléaire (figure V.9.). 
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V.B. Cas Ouverture  
 

 

Depuis la mise en place d’une organisation matricielle en 2002, les principaux métiers 

de l’entreprise sont organisés en branche. Le cas ouverture concerne la branche commerce 

d’EDF, qui concentre l’activité de vente d’électricité aux professionnels et particuliers. Elle se 

scinde en deux parties selon la clientèle visée : la division « entreprise » s’occupe des 

entreprises de grande taille et la division« particulier » gère les clients particuliers et les 

professionnels indépendants. L’ouverture à la concurrence en 2007 du marché des 

particuliers rend particulièrement intéressante l’étude de la division particulier Les 

problématiques générales d’EDF d’adaptation, d’apprentissage, de gestion et transfert des 

connaissances y sont accrues.  

 Notre objectif est d’étudier le domaine clientèle sous plusieurs aspects. Pour ce faire, 

nous avons focalisé notre attention sur quatre outils: une formation  e-learning, un challenge, 

les pratiques de compagnonnage et d’accompagnement et enfin la mise en place de réseaux. 

Ces quatre outils font partie de la politique de professionnalisation et de gestion des 

connaissances de la branche commerce : ils sont intégrés dans le quotidien des acteurs et 

sont, pour certains, soutenus par des outils technologiques.  

 Pour plus de clarté dans la restitution de nos résultats, l’analyse du projet e-learning 

clientèle sera présentée dans la section dédiée aux projets e-learning (V.E). L’analyse de la 

branche commerce, qui suit le plan établi pour la restitution des résultats, n’en sera pas pour 

autant tronquée.  

 

 

V.B.1. Contexte  

 

 

 Il convient d’exposer le contexte du cas commerce avant de présenter les spécificités 

des outils étudiés.  
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 V.B.1.a. Le contexte du cas 

 

 

L’évolution de la branche commerce est fortement influencée par les mutations 

successives de son environnement et les décisions européennes. L’ouverture du marché des 

professionnels en 2004 et de celui des particuliers en 2007 bouleverse le contexte de la 

branche, qui doit désormais faire face à la concurrence. Lors de notre étude en 2005, le 

domaine clientèle adaptait ses pratiques et son organisation aux réformes à venir. Les 

problématiques du  métier ont évolué : il s’agit de fidéliser les clients et d’offrir des services 

compétitifs, c'est-à-dire améliorer la performance des agents clientèle : « C’est le pilier, le 

socle de la réussite future. En tout cas on les prépare à ça, à s’adapter au futur contexte, car 

les méthodes vont changer. Etre hyper réactif, être dans une dynamique forte…et puis être 

performant très rapidement, c’est pas sur du court terme, on veut du constant ».  

L’organisation de la branche commerce nécessite une refonte : les deux métiers 

clientèles, technique et accueil/gestion devront opérés sur des sites différents en 2007, le 

technique restant du côté « régulé » de l’entreprise. La branche regroupe actuellement 

40.000 personnes, dont 20.000 agents clientèle, réparties en France sur 102 centres. 

L’organisation simplifiée de la branche peut être représentée ainsi (figure V.10) :  

 

 

 

           

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Filière technique Filière accueil gestion

Directeur de centre

Directeur adjoint

Chefs d’équipe 

Chef de GR Chef de GR 

Chargés de mission 

Délégué clientèle Délégué clientèle

Chargés de mission

Chefs d’équipe 

Techniciens Conseillers 
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Figure V.10. Organisation de la branche commerce 

Le niveau appelé groupe responsable (GR) correspond à une agence, c'est-à-dire un 

accueil physique (boutique EDF ouverte au public) et/ou un plateau clientèle (accueil 

téléphonique, activité de gestion et technique). Le cœur de l’activité de la branche s’effectue à 

ce niveau. Dans un GR, trois métiers coexistent. Tout d’abord, le chef de GR, qui gère l’équipe 

composée de 80 personnes en moyenne (60 agents, 20 encadrants). Son but est de remplir 

les objectifs de résultat et de performance fixés par son chargé de mission, tout en respectant 

la contrainte budgétaire, de plus en plus étroite. Le chef de GR applique les directives 

nationales mais possède une certaine marge de manœuvre sur les actions à mener. Il remplit 

les fonctions classiques de gestion d’une équipe : climat social, plan de formation, entretien 

annuel d’évaluation, rémunération etc. Ensuite, le chef de GR s’appuie sur des adjoints et des 

chefs d’équipe, qui ont en charge le suivi des actions au quotidien : les résultats, le planning, 

le suivi de la formation, les pratiques de compagnonnage et d’accompagnement. Enfin, les 

métiers de technicien et de conseiller clientèle sont au contact de la clientèle : le technicien 

effectue des actes techniques chez les clients, tandis que le conseiller mène trois activités au 

sein de l’agence : l’accueil téléphonique, l’accueil physique en boutique et dans une moindre 

mesure (25% du temps) l’activité dite de « gestion », c'est-à-dire le recouvrement des factures 

et la réponse aux clients.  

 

 

V.B.1.b. Le cas 

 

 

Trois projets nationaux, fondés sur les nouvelles technologies et/ou sur des outils 

organisationnels, sont présentés.  

 

 Le premier outil, nommé « Top Cli », est fondé sur le principe du challenge : les 

agences sont classées puis rémunérées en fonction du nombre et de la qualité des bonnes 

pratiques proposées. Une bonne pratique consiste en une pratique susceptible d’améliorer la 

performance des agents, la satisfaction du client ou de réduire les coûts. L’objectif de ce 

challenge est double : faciliter l’échange de bonnes pratiques entre les agences et promouvoir 

l’esprit d’équipe. L’équipe nationale, composée de trois personnes, gère la communication, la 

gestion du challenge ainsi que la base de données en appui du projet.  
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Cette dernière est structurée de la façon suivante : « on a divisé la base en deux parties: une 

c’est initiative et bonnes pratiques avec tous les documents de référence, c’est à dire la grille, 

et après on a les groupements qui sont notés, et l’autre le palmarès. Dans une troisième 

partie on a la composante performance, pour chaque indicateur, les résultats provisoires, 

les sources des indicateurs…et puis les résultats définitifs. La quatrième partie c’est les 

inédits de Top cli, pour intégrer d’autres challenges. La cinquième partie avec les noms des 

correspondants de chaque centre, et une sixième de communication avec la presse interne, 

les copies de mails et les Top infos pour montrer l’avancement ». L’objectif de la base de 

données est d’assurer au quotidien le partage d’information entre les acteurs du challenge et 

sur le long terme de capitaliser les bonnes pratiques. Le challenge est relayé au niveau local 

par un chef d’équipe appelé « correspondant », qui fait le lien entre l’équipe nationale et les 

agents.  

 

Le second projet consiste en la généralisation des pratiques de compagnonnage et 

d’accompagnement, initialement mises en place dans la branche nucléaire. L’objectif est 

d’améliorer le professionnalisme des agents par une formation terrain continue et dispensée 

par les « anciens » du métier. Ces deux outils sont fondés sur un même principe : le partage 

d’expérience et de savoirs faire en situation de travail. Les modalités sont toutefois 

différentes : le compagnonnage est une procédure systématique à l’arrivée d’un jeune 

embauché, qui est encadré et suivi par un pair, son « compagnon » ; tandis que 

l’accompagnement est issu d’une décision hiérarchique mise en œuvre par les chefs d’équipe. 

Ces derniers encadrent l’agent dans ses activités, les forment si nécessaire et mettent en 

évidence des axes de progrès.  

 

 Enfin, les problématiques actuelles du domaine clientèle et la mise en place d’une 

certification qualité nécessitent une homogénéisation des processus et un partage de 

pratiques entre chefs de GR. La direction de la branche commerce a mis en place des réseaux 

thématiques, inter et intra centres, qui se traduisent concrètement par des prises de décision 

sur les actions communes à mettre en œuvre dans les agences clientèles et des bases de 

données de partage d’information. Chaque réseau est soutenu par un chef de réseau, qui 

anime les réunions formelles, vérifie la rédaction des comptes-rendus et l’alimentation des 

bases de données.  
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V.B.2. La socialisation  

 

 

 La répartition des verbatims pour le cas commerce est la suivante :   

 

RUBRIQUES THEMES VERBATIMS  
Interne 8,22% CONTEXTE 

Environnement 0,27% 
PROCESSUS PROJET  3,18% 

Contexte projet 11,7% 

 
Relationnelle 

8,75% 

 
Fonctionnelle 

5,43% 
 

INTERACTION 
  

Identitaire 
7,6% 

Interaction 21,8% 

Organisationnels 22% OUTILS 
Technologiques 15,38% 

Outils 37,4% 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE  

4,77% 

ENCADREMENT  17,77% 
VISION PARTAGEE  6,6% 

Climat 29,1% 

Tableau V.11. Répartition des verbatims, cas Ouverture 

 
 
 

Ce tableau met en relief trois points : la prégnance des dimensions relationnelles et 

identitaires dans l’interaction, l’intérêt suscité par les outils organisationnels au détriment 

des outils technologiques et enfin l’importance de l’encadrement, suivi de la vision partagée. 

L’analyse plus approfondie des données nous aidera à comprendre dans quelle mesure ces 

trois éléments sont liés.  

 

 

V.B.2.1. Analyse dimensionnelle  

 
 

 

L’étude simultanée des trois projets assure une approche transversale et riche des 

outils dans la branche commerce, mais ne simplifie pas leur restitution. En effet, les 

dimensions revêtent une importance et un caractère différent selon la nature de l’outil et 

nous ne pouvons éviter certaines digressions spécifiques à un outil.  
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 V.B.2.1.a. La dimension fonctionnelle  
 

 

La dimension fonctionnelle correspond à l’arbitrage des acteurs entre les coûts et 

bénéfices de l’adoption de l’outil et in fine traduit l’intérêt que représente l’outil pour un 

individu. La place de cette dimension varie selon le projet concerné : prégnante dans les 

réseaux, elle s’insère dans une logique collective dans le challenge et reste en retrait dans les 

pratiques de compagnonnage. Cette variance s’explique par la plus ou moins forte présence 

d’enjeux communs, qui limite le rôle de la dimension fonctionnelle. L’étude la vision partagée 

nous fournira des éléments supplémentaires de compréhension.   

En premier lieu, la participation aux réseaux intra et inter centres est fortement 

conseillée par la direction : les individus n’ont pas toujours le choix de leur réseau et du 

thème traité. Ce mode de fonctionnement des réseaux limite l’engagement des acteurs dans 

les objectifs du réseau et l’homogénéisation des pratiques et empêche la création d’un enjeu 

commun. Le partage au sein de ces réseaux dépend directement des bénéfices perçus et de la 

dimension fonctionnelle : « l’élément premier de motivation c’est ce qui peuvent en retirer et 

apporter, à partir du moment où ils en sont persuadés c’est bon ». Les membres attendent 

une certaine réciprocité dans la relation : «  je nuancerai en disant ok pour venir en 

revanche qu’est-ce qu’il y a chez vous ? Un truc qui soit bien, c’est pas toujours aux mêmes à 

donner. Si on a un retour ça vaut le coup, par contre si c’est à sens unique…nous on a été 

très sollicités parce qu’on avait un bon résultat…faut voir combien ça rapporte ». Si 

l’intégration dans le réseau se traduit par une absence d’enjeu commun et une relation non 

équitable, l’acteur se désengage officieusement du réseau et « fait le minimum ».  

En second lieu, le challenge possède un positionnement particulier : l’engagement de 

l’individu n’est pas suffisant, seule la dynamique du collectif auquel il appartient lui assure un 

bénéfice personnel. Cet enchevêtrement entre intérêt personnel et action collective découle 

des règles du challenge, qui rémunère collectivement la remontée et la mise en place de 

bonnes pratiques. Chaque individu est motivé par l’intérêt financier : « à la fin de l’année on 

a un petit truc…ça motive», et l’encadrement a conscience de ce fait : « je pense honnêtement 

que si y’avait rien à la clé il n’y en aurait pas eu 10.000 des bonnes pratiques ». La 

rétribution collective est un moyen pour la hiérarchie d’améliorer la performance et de 

développer l’esprit d’équipe: «le challenge Top Cli, je dirais que c’est un bonus, un outil 

managérial supplémentaire pour permettre de booster la performance, ou de nous aider en 

terme de communication avec un support de communication un peu plus punchy pour 

donner une dynamique. Et aussi bien sûr mobiliser les équipes autour d’un thème 

fédérateur, mais ça nous permet en terme de communication, de dire «allez on va se 

mobiliser, on a un challenge Top Cli»…je sais, certains ne sont pas naïfs, mais ça permet 
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quand même de créer une dynamique». Au final, c’est la convergence d’intérêts individuels 

qui rend possible l’action collective. Comme dans le cas PRODEC, le partage de 

connaissances dans l’équipe et entre les équipes n’est pas motivé par l’intérêt de chacun pour 

l’échange de connaissances, mais par le bénéfice personnel attendu. L’action collective 

d’apprentissage organisationnel n’est pas nécessairement motivée par l’apprentissage lui-

même.  

Enfin, l’adoption des méthodes de compagnonnage et d’accompagnement est 

partiellement déterminée par la dimension fonctionnelle, les dimensions relationnelles et 

identitaires jouant un rôle prépondérant. Le bénéfice personnel est assez peu évoqué par les 

acteurs, l’intérêt de ces mesures perçues comme source de formation et d’approfondissement 

de leurs connaissances apparaît comme une évidence. Plus encore, la dimension 

fonctionnelle revêt un caractère organisationnel, ce qui signifie que l’individu prend en 

considération dans son arbitrage les bénéfices organisationnels perçus. L’adoption d’un outil 

peut être en partie motivée par des intérêts d’ordre collectif. Cette logique est intégrée dans 

les mœurs des commerciaux et constitue un enjeu commun : « Moi le compagnonnage je 

trouve ça fondamental. On a mis en place des conseillers seniors, qui maîtrisent a priori 

mieux, qui sont doués en terme de portage de services. On utilise leur compétence pour 

aider leur petit collègue à monter […] mais en utilisant les notions de terrain, c’est qu’il faut 

utiliser les bonnes pratiques du terrain et en plus y’a vraiment un partage à ce niveau là et 

les agents apprécient que ce soit justement leurs collègues qui leur montrent qu’on peut y 

arriver. Ca donne beaucoup de légitimité par rapport aux processus. C’est un élément fort 

dans l’entreprise qu’il faut pratiquer et développer ».  

La place de la dimension fonctionnelle varie en fonction de l’existence d’un enjeu 

commun et influe nettement sur la dimension relationnelle.  

 

 

V.B.2.1.b. La dimension relationnelle 

 

 

Deux facteurs déterminent la place de la dimension relationnelle dans l’adoption d’un 

outil : le premier traduit la place variable de la dimension fonctionnelle dans l’outil et le 

deuxième est la relation de l’acteur avec son supérieur hiérarchique, source de valorisation.  

Le premier facteur exprime l’interdépendance des dimension relationnelles et 

fonctionnelles : l’importance de la relation varie en fonction de la poursuite d’intérêts 

personnels ou d’objectifs communs. L’utilisation de l’outil dans un objectif personnel limite 

la dépendance aux autres et donc l’importance de la confiance et de la relation.  
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Cette corrélation explique les différences observées dans nos trois projets. Les réseaux 

mis en place par la hiérarchie sont guidés par des intérêts individuels forts et laissent peu de 

place aux relations interpersonnelles ou à la centralité de l’individu dans le réseau. 

Inversement, la construction de relations de confiance, de respect est un moteur des 

pratiques de compagnonnage et d’accompagnement. Ces relations de confiance catalysent 

l’échange interpersonnel de savoirs faire et de connaissances tacites et facilitent la remise en 

cause des agents et l’amélioration de leur professionnalisme. Enfin, au sein du challenge, 

l’existence de relations pour créer une action collective importe davantage que leur nature ou 

leur force.  

 Le second facteur consiste à établir une relation forte et récurrente entre la hiérarchie 

et les agents, conseillers ou techniciens. La valorisation, personnelle ou sociale est 

déterminante des actions des agents, elle se traduit par un processus continu de valorisation 

de ses actions et de son métier. La reconnaissance peut être hiérarchique : « Et puis il nous 

serre la main, parce qu’un chef qui ne serre pas les mains…et juste pour faire les reproches, 

c’est pas le top. Et puis ça fait l’ambiance, c’est la hiérarchie qui la transfère » ; « On m’a 

reçu ici, dans le beau bureau, on m’a expliqué j’étais ok…ça fait plaisir » ou sociale, c’est à 

dire une valorisation vis-à-vis des pairs : « C’est attendu pour deux choses : c’est convivial 

car il y a la remise des prix, c’est vrai que c’est toujours agréable de se voir féliciter, 

aujourd’hui y’a moins de reconnaissance, alors là c’est vraiment la reconnaissance, y’a tout 

le monde, c’est devant les directeurs de Paris, qui descendent, y’a les directeurs de 

groupement… » et « ça faisait de l’émulation de voir qui sont les plus forts, et ils se disent 

l’année prochaine se sera nous. Donc ils reviennent les idées plein la tête ».  

Ces deux facteurs coexistent et expliquent la place des relations dans l’adoption des 

outils par les agents.  

 

V.B.2.1.c. La dimension identitaire 
 

 

Le développement de la dimension identitaire dépend du ressenti des acteurs face aux 

changements de la branche. Les acteurs expriment une plus ou moins grande acception des 

décisions de la direction, des outils organisationnels et technologiques mis en place. Cette 

perception varie selon deux facteurs : la filière de l’agent, accueil/gestion ou technique, et son 

ancienneté dans l’entreprise. Ces critères sont interdépendants : la filière accueil gestion a 

bénéficié d’une politique d’embauche qui a rajeuni et dynamisé les équipes, alors que la 

filière technique atteste d’une population vieillissante et non renouvelée. La filière 

accueil/gestion a une importance croissante dans l’entreprise au détriment de la filière 

technique.  
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La population technique se caractérise par une ancienneté, souvent supérieure à 15 

ans de travail chez EDF, associée à un fort sentiment d’appartenance et de loyauté envers 

l’entreprise. Les changements actuels bouleversent leurs repères. La technicité de leur métier, 

facteur de fierté et d’identification à l’entreprise, s’efface au profit de la relation au client. 

L’évolution du métier vers celui de « vendeur » n’est pas facile à accepter : « la relation avec 

le client, c’est ça le plus dur…on essaie de nous…enfin on nous demande de nous présenter, 

d’avoir tout un…toute une procédure on va dire…se présenter par rapport au 

client…présenter qui l’on est, ce qu’on vient faire, à la sortie la satisfaction du client…Et c’est 

vrai que c’est dur à mettre en place ». L’encadrement a conscience de ces difficultés mais ne 

possède pas de moyen d’action: « le malaise en ce moment parmi les techniciens et ça faut 

arriver à le gérer, auparavant un technicien qui a 20 ans de métier, il faisait des travaux 

relativement importants avec une technicité importante, aujourd’hui une partie des travaux 

a été donnée à des prestataires, et les jeunes embauchés avec des bacs électroniques sont 

réduits à faire des poses de compteurs, c’est la phase terminale, tout ce qui est au plus près 

du client, donc c’est une technicité réduite, le malaise s’installe en disant ‘on a perdu toute 

notre technicité’ ». Les techniciens n’acceptent pas les changements actuels qui tendent à 

réduire et dévaloriser leur rôle et n’arrivent pas à se positionner dans l’entreprise : « Oui 

mais avant on travaillait pour EDF maintenant ça va être pour tout le monde, je suis pas 

d’accord, je veux travailler pour mon entreprise». Cette position difficile se traduit par une 

réduction de l’identification de l’acteur à son métier et à l’entreprise mais aussi par une faible 

acception des outils mis en place par la direction.  

En parallèle à cette situation, les conseillers clientèle voient l’importance grandissante 

de leur activité et se considèrent comme « la vitrine» d’EDF. Si quelques anciens restent 

réticents aux évolutions, une grande majorité de conseillers clientèle perçoivent ces 

changements comme nécessaires: « Ça me parait logique, il ne faut pas que se voir comme 

un conseiller noyé, on est issu d’une entreprise qui est obligée de changer sa manière d’être 

avec le client, on est le reflet de l’entreprise parce que c’est nous qui avons directement le 

client…Et bah il faut suivre le mouvement. Ça serait pas professionnel de rester basé que 

sur le conseil et de pas faire de proposition de services au client » ou encore« On doit 

répondre à des résultats comme toute entreprise ». L’adaptation de l’entreprise se traduit 

par une flexibilité des salariés : « J’ai souvent entendu dire «je suis conseiller, je suis pas 

vendeur»…mais bon, si on prend pas le train en marche…il faut changer de branche ». Ce 

raisonnement est particulièrement répandu chez les jeunes embauchés, qui s’identifient plus 

facilement à une entreprise dynamique, dans laquelle ils occupent une place croissante. Les 

conseillers clientèle adoptent plus aisément les outils venant de la direction : tant les outils 

organisationnels de type challenge, qui ne serait pas envisageable chez les techniciens, que 

les outils technologiques.  
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La dimension identitaire joue un rôle indirect sur l’adoption des outils : l’acception 

des changements en cours facilite l’identification à l’entreprise et l’adoption des outils, tandis 

que le refus des évolutions implique un faible sentiment d’appartenance et une utilisation 

limitée des outils proposés par l’organisation.  

 

 

 L’analyse dimensionnelle révèle une place variable des trois dimensions selon l’outil 

étudié : les réseaux sont principalement fondés sur la dimension fonctionnelle, les pratiques 

de compagnonnage et d’accompagnement se caractérisent par la dimension relationnelle, 

tandis que le challenge implique ces deux dimensions. La relation d’interdépendance entre 

les dimensions relationnelles et fonctionnelles apparaît. Nous avons vu que la dimension 

relationnelle dépend de la dimension fonctionnelle : la poursuite d’objectifs plus ou moins 

personnels module place accordée aux relations.  

 

Figure V.12. Relation entre les dimensions de l’interaction, cas Ouverture 

 
 
 

V.B.2.2. Analyse des outils  

 

 

V.B.2.2.a. Les outils technologiques 

 

 

Les outils technologiques de la branche commerce sont destinés en priorité à 

l’encadrement et dans une moindre mesure aux agents. Si l’encadrement est totalement 

satisfait de ces outils, il en refuse l’accès aux agents.  

L’encadrement, notamment les chefs de GR et les chargés de mission, ont intégré les 

outils technologiques dans leurs outils de travail quotidien « c’est vraiment du quotidien, il y 

a tout dedans ». L’encadrement a accès à de nombreuses bases Notes, regroupant les 

tableaux de bord, les comptes-rendus, les bonnes pratiques de leur agence et de leur centre. 

Ces bases ont vocation à assurer le partage d’information sur la performance et les 

indicateurs du centre, de connaissances, de bonnes pratiques mais aussi faciliter le travail 

collaboratif entre les agences d’un même centre.  

Dimension 
fonctionnelle

Dimension 
relationnelle 
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Les réseaux constitués par la direction contribuent fortement à l’utilisation de ces 

bases et à l’apprentissage organisationnel. Le processus d’apprentissage organisationnel se 

traduit par la création de connaissances organisationnelles et la remontée de bonnes 

pratiques du terrain. Ces nouvelles connaissances sont diffusées par les outils technologiques 

et par les réseaux pour enfin être mises en œuvre : « Donc on harmonise, on échange sur les 

bonnes pratiques et on met en place celles qui sont retenues » ; « quand on a une 

information de terrain sur un dysfonctionnement de procédures on fait remonter 

immédiatement pour que ça s’étende sur l’UCP pour que ça soit harmoniser dans les 

meilleurs délais, et que l’information soit immédiatement régulariser ou alors on crée un 

groupe de travail, local, ou Paris, c’est le but des réseaux ». L’apprentissage organisationnel 

se traduit également par une modification des routines des acteurs, qui prennent de nouveau 

réflexe par l’institution de ces réseaux : « De toute façon c’est le mot d’ordre, quand on veut 

mettre en œuvre une action, il faut a minima regarder ce qui a été fait en Ile de France, si 

y’a pas un autre centre qui a déjà bossé sur ce sujet là. Les membres de mon équipe ils ont le 

réflexe. On regarde comment les autres faits, on pose la question en réunion etc…ça n’a rien 

à voir avec Top Cli, c’est des réflexes qui s’instaurent. Parce que s’ils sont en avance ils 

peuvent avoir d’autres aspects, donc c’est une richesse. Parfois c’est dans une autre région, 

ça on le sait par le pôle d’expertise » 

La pertinence et la rareté des informations disponibles sont le critère essentiel 

d’utilisation de la base, ajoutés à des éléments plus techniques tels que l’ergonomie de la base 

« Il y a pas besoin de plus, il faut mettre le strict minimum intéressant, il faut pas que ça 

devienne une usine à gaz » ou encore sa performance « si techniquement ça marche pas, ça 

plante tout… ». En cohérence avec la dimension fonctionnelle, les acteurs arbitrent entre le 

bénéfice et le coût de l’adoption de la base. Faute de temps, cet arbitrage mène l’encadrement 

à « prioriser » et à ne pas utiliser des bases jugées pertinentes: « en agence, on est pas mal 

bouffé par l’opérationnel, donc y’a plein d’outils très utiles mais on priorise, donc on utilise 

que les outils directement utiles ».  Si l’intérêt des outils technologiques est unanimement 

reconnu par l’encadrement notamment pour le partage et l’apprentissage de connaissances, 

ces outils «ne sont pas un moteur » de leur activité quotidienne : la gestion opérationnelle 

d’une agence.  

Cette perception des outils technologiques explique le choix de la plupart des 

encadrements de ne pas ouvrir ces bases aux agents. Trois raisons sont évoquées: la perte de 

temps liée à l’utilisation de la base, la mauvaise utilisation qui pourrait en être faite et enfin 

l’éventuelle substitution de l’outil à l’échange interpersonnel.  
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En premier lieu, l’accès aux outils technologiques pourrait générer une perte de temps 

pour les agents « il faut pas qu’ils perdent du temps dans la base…parce qu’ils navigueront, 

ça leur serait pas utile, ils perdraient du temps, ils n’ont pas Notes donc c’est pas gagné…je 

pense que ça sera pas une bonne idée ». L’assiduité au travail serait moins grande « on a du 

parfois recadrer quelques agents mais c’est quand même assez marginal, parce qu’ils n’ont 

pas trop le temps de le faire, mais malgré tout on peut pas empêcher. C’est un peu le 

problème quand on donne accès, entre eux ils s’écrivent, etc… ». En second lieu, la hiérarchie 

craint un détournement des outils, une utilisation abusive du mail notamment « Bien sur 

l’écueil qu’on peut avoir c’est que parfois la messagerie est détournée, on a eu des problèmes 

avec les conseillers qui stockaient plein d’image, des chaînes de la chance, des trucs rigolos, 

des clips etc» ou une utilisation erronée des connaissances des bases « ils avaient une peur 

au niveau national que tout le monde pioche un peu n’importe quoi comme bonnes 

pratiques, sans réflexion en amont…». En dernier lieu, l’encadrement redoute de « jouer la 

facilité » en utilisant les outils technologiques pour la communication, au profit des relations 

interpersonnelles plébiscitées par les agents. :« il faut faire attention quand on a un mail de 

pas tout de suite bombarder de mails plutôt qu’aller voir l’agent donc faut faire attention à 

ça». Les relations en face à face sont créatrices d’une dynamique collective, ce qui n’est pas 

toujours le cas des relations en ligne : « un challenge Top Cli vous envoyez les résultats par 

mail, vous pensez que ça a le même effet que si vous réunissez vos collaborateurs? Je crois 

pas, donc attention. Oui pour l’info rapide parce qu’ils doivent appliquer tout de suite les 

nouvelles directives…mais sur booster les résultats, créer une dynamique, c’est l’inverse, ça 

va à l’encontre de l’effet recherché ». 

La notion de confiance est au centre de cette décision d’interdire l’accès des outils 

technologiques aux agents : le manque de confiance dans les agents, susceptibles de 

détourner les outils ou de ne pas les utiliser correctement, ainsi que le manque de confiance 

dans l’encadrement lui-même « on veut être prudent, on me le dit souvent que ça serait bien, 

ça permettrait de faire passer les infos rapides, les communications…donc ça serait plus 

simple par informatique …A priori les centres qui l’ont adopté disent qu’il n’y a pas trop de 

dérive…moi je reste méfiant…mais c’est vrai que c’est un outil fantastique s’il est bien 

utilisé…». Cette « méfiance » de l’encadrement n’est pourtant pas renforcée par les faits : les 

centres qui ont ouvert les accès ne connaissent pas de dérive particulière. Plus encore, l’accès 

leur permet de « prendre un peu de hauteur » et de comprendre les enjeux de leur métier. 

« c’est pas mal car ça permet aux conseillers clientèle de s’impliquer parce que souvent ils 

sont très pris par leur métier terrain au quotidien et puis ils prennent appel sur appel ou 

client sur client, et heu…parfois ils manquent de hauteur de vue sur ce qu’on leur demande 

par rapport aux résultats. Ça leur donne du sens et ça leur permet de mieux comprendre 

bah…où on est en, pourquoi il faut mettre un coup de collier, pourquoi ceci, pourquoi cela». 
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L’accès des agents à une communication plus aisée et un référentiel de connaissances 

plus étendu se trouve limité par le manque de confiance de l’encadrement et leur crainte de 

voir l’outil technologique se substituer aux relations interpersonnelles qui créent une 

dynamique collective et des liens privilégiés avec les agents.  

 
 
 

V.B.2.2.b. Les outils organisationnels 

 
 
 

L’étude des outils technologiques a souligné le rôle essentiel des relations 

interpersonnelles, du partage en face à face entre les agents et l’encadrement dans la mise en 

place d’une dynamique collective. Cette constatation est cohérente avec la place privilégiée 

des dimensions relationnelles et identitaires dans les outils organisationnels. Ces derniers 

sont ainsi largement évoqués par les acteurs et constituent le support principal d’échange, de 

formation et de socialisation. Selon l’encadrement, ces outils concourent à la performance de 

l’agence par trois voies. Tout d’abord, ils consolident les compétences et le professionnalisme 

des agents, ensuite ils créent une dynamique de partage et une culture d’échange « Ce qui a 

aidé c’est le fait d’avoir depuis plusieurs années, par le biais de challenges, d’avoir pris la 

culture de résultat» et enfin ils facilitent la socialisation des acteurs « C’est vrai qu’on a 

constaté que depuis le challenge les portefeuilles ont plus tendance à s’échanger les bonnes 

pratiques ». L’intégration d’outils organisationnels génère conjointement l’apprentissage 

individuel de connaissances tacites et explicites et l’apprentissage organisationnel. 

L’acquisition de connaissance au niveau individuel est assurée par les pratiques de 

compagnonnage et de tutorat « on les fait tourner en double avec des agents d’expérience 

donc automatiquement ils apportent leur vécu, leurs savoir-faire, c’est total bénéfice » ; 

« On échange souvent quand on a eu un problème. Parce que bon y’a d’autres collègues qui 

ont eu d’autres expériences, plus services, plus technique ou plus gaz et qui eux ont la 

technique ». Le processus d’apprentissage organisationnel se traduit par deux voies. 

L’adaptation collective des pratiques aux changements actuels de la branche est largement 

soutenue par l’encadrement « on a compris qu’on travaillait dans la même entreprise et qu’il 

fallait partager ». C’est surtout la vision partagée créée par les outils organisationnels, 

soutenus par les dimensions identitaires et relationnelles, qui facilitent le développement de 

l’apprentissage organisationnel.  
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Les bénéfices de ces outils en terme de performance expliquent l’implication des 

managers dans leur mise en place. Ces outils sont perçus comme légitimes et efficaces par les 

agents et et répondent aux besoins relationnels et de valorisation des agents : « un jeune moi 

y’a aucune réticence de ma part de lui apporter mon vécu…je sais pas pour les 

autres…mais…autant qu’il s’embête pas».  

 La mise en place systématique d’outils organisationnels dans la branche peut 

s’expliquer par un cercle vertueux. L’intégration d’un outil organisationnel dans la branche 

est évaluée de façon positive par les agents. Cet outil est à la fois source d’apprentissage – par 

socialisation et compagnonnage et de valorisation – reconnaissance personnelle et sociale et 

identification. Ces éléments favorisent la performance des agents et de l’agence. 

L’encadrement s’implique davantage dans la mise en place de l’outil organisationnel, ce qui 

renforce la valorisation de l’individu et les relations avec sa hiérarchie.  

  

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

Figure V.13.Cercle vertueux des outils organisationnels  

 

 

 

V.B.3. Le climat d’apprentissage 

 

 

Le climat d’apprentissage, avec 29% des verbatims, constitue un élément essentiel 

pour les individus. La répartition inégale du codage donne la primauté à l’encadrement 

(17%), puis la vision partagée (7%) et enfin la structure organisationnelle (5%).  

 

 

 

Intégration de l’outil 
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Développement 
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Implication de 
l’encadrement Performance 
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V.B.3.a. La vision partagée  

 

 

La vision selon laquelle le partage par la socialisation et les relations interpersonnelles 

est une valeur fondamentale de la branche commerce tend à devenir collective : « Je pense 

que tout le monde a pris conscience qu’on était dans la même entreprise et donc qu’il fallait 

qu’on travaille ensemble ». L’émergence de cette vision collective est rendue possible par la 

convergence des objectifs des agents et de l’encadrement. Les agents sont animés par des 

relations interpersonnelles basées sur la confiance et la reconnaissance de leur compétence, 

et leur objectif est d’échanger avec leurs pairs sur leur métier, auquel ils s’identifient. 

L’encadrement cherche à atteindre les objectifs fixés : la mise en place des outils 

organisationnels est le levier managérial efficace pour motiver les agents, le partage et la 

performance de l’agence. L’outil organisationnel est instrumentalisé pour l’apprentissage 

qu’il développe mais surtout pour la création d’une vision partagée.  

L’intégration successive depuis plusieurs années, des pratiques de compagnonnage, 

d’accompagnement, de challenge, de socialisation plus informelle au sein des équipes et des 

réseaux d’acteurs développe la valeur partage au sein de la branche commerce. Pour certains, 

l’échange de bonnes pratiques intra et inter centres est désormais une pratique quotidienne. 

Cette dynamique est renforcée par la politique d’encadrement des agences et la 

réorganisation de la branche.  

 
 
 

V.B.3.b. L’encadrement  

 

 

 Les agences se caractérisent par deux niveaux d’encadrement distincts : les chefs de 

GR d’une part et les chefs d’équipe (managers première ligne) d’autre part. Leurs rôles sont à 

la fois différents et complémentaires.  

  

 Le chef de GR a pour but premier d’atteindre les objectifs fixés. Il bénéficie d’une 

certaine liberté dans la gestion de son agence et son rôle principal consiste à améliorer la 

performance de l’agence et motiver son équipe. Son action s’articule autour de deux axes : 

créer une relation de respect, de reconnaissance et de valorisation avec ses collaborateurs et 

donner du sens à leur travail au quotidien. Le chef de GR a conscience de sa première 

mission de valorisation et de reconnaissance, qui est primordiale pour les agents – c’est la 

dimension relationnelle déjà évoquée.  
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Le chef de GR est particulièrement vigilant à l’instauration de ce type de relation : « je 

ne passe pas un jour sans aller leur serrer la main, leur dire bonjour, être attentif à ce 

qu’untel m’a dit la veille et aller en reparler le lendemain pour voir si ça c’est réglé…même 

du point de vue personnel, même sans rentrer dans les détails très privés, mais faire en 

sorte qu’on tient compte de…des difficultés que chacun peut avoir dans sa vie perso et qui 

pourraient rebondir dans le travail…je suis très attentive à ça». Pour accomplir la seconde 

mission, le chef de GR se repose davantage sur les chefs d’équipe. Les chefs d’équipe 

encadrent les agents dans leurs activités quotidiennes, dans les pratiques de compagnonnage, 

et mènent eux-mêmes l’accompagnement des agents. Les chefs d’équipe créent une relation 

privilégiée avec les agents, source de motivation et d’identification. Pour autant, cette 

seconde mission « donner du sens à leur travail » se heurte aux difficultés actuelles de la 

branche : l’évolution du contexte génère des incompréhensions entre les niveaux 

hiérarchiques, qui n’envisagent pas les réformes de la même façon. Les agents ressentent 

surtout « un double langage » et un manque de transparence de la part des directeurs. « Bah 

on a le sentiment qui nous disent ce qu’ils veulent bien nous dire…oui oui…c’est jamais…on 

nous dit jamais tout, tout de suite. On sait jamais…il faut toujours creuser la question, 

remettre à chaque fois le sujet sur la table pour qu’on ait des informations » ; « Et donc bon 

pour beaucoup de choses c’est comme ça…C’est pas transparent et puis on n’incorpore pas 

dans le processus les premiers concernés…on fait pas cas des agents ». La cellule de 

communication implantée dans chaque agence ne nuance pas cette constatation : « Les 

agents ont à la fois l’impression d’être la dernière roue du carrosse car toutes les réformes 

du national leur tombent dessus, et c’est eux qu’ils doivent mettre en oeuvre et au final c’est 

eux qui ont la réaction des clients. C’est un peu les parents pauvres, ils doivent intégrer 

toutes les réformes, et ils ont la réaction des clients, souvent pas contents». Ces difficultés 

sont plus prégnantes dans la filière technique, qui est de moins en moins valorisée au sein de 

la branche, qui se focalise désormais sur la satisfaction clientèle.  

 

 Si le chef de GR endosse plutôt un rôle général de valorisation des agents et de mise 

en perspective de leur travail, c’est la relation avec le chef d’équipe qui importe pour la 

motivation et l’adoption des outils par l’agent. Cette relation se construit dans les interactions 

quotidiennes, notamment au travers des outils organisationnels. Ces derniers permettent, 

nous l’avons déjà souligné, la création d’une dynamique dans l’équipe et du lien de confiance 

et de respect avec le chef d’équipe. Le lien relationnel à la fois de valorisation, d’identification 

et de sympathie est le moteur essentiel des agents « C’est surtout en 2003, je suis allée en 

réseau leur porter leur démarche, leur montrer qu’ils avaient déjà des bonnes pratiques et 

donc valoriser le travail qu’ils avaient déjà fait et leur expliquer que c’était juste 

éventuellement reformuler, remettre en forme. Ça a duré sur le premier semestre où j’ai eu 
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un accompagnement un peu plus fort. Puis après ça c’est fait quasiment naturellement. Il a 

fallu les rassurer, que ce n’était pas du travail en plus, juste remettre en forme. Donc les 

rassurer ». Le chef d’équipe facilite le passage de la dimension principalement fonctionnelle 

des managers à la dimension relationnelle plébiscitée par les agents et permet la convergence 

d’intérêts dans une agence.  

 

 

 

V.B.3.c. La structure organisationnelle  

 

 

La structure organisationnelle des unités clientèles est reconfigurée pour deux 

raisons : la séparation entre les conseillers et les techniciens, rendue obligatoire par la loi, et 

la mise en place d’une certification qualité, qui nécessite l’homogénéisation des pratiques. 

L’objectif est de rendre plus souples et réactifs les centres et ainsi faciliter le partage et la 

diffusion des connaissances et bonnes pratiques « c’est une pratique qui tend à s’affirmer de 

par la mise en place d’une procédure de qualité, ça rentre dans les mœurs…on remonte les 

bonnes pratiques ». La refonte des structures parisiennes se traduit par une mutualisation 

des clients et la mise en place de réseaux. « Ils [les réseaux] sont mis en œuvre quand on a 

mis en place l’UCP, avant il y avait 5 portefeuilles…Aujourd’hui l’ensemble des portefeuilles 

est rattaché à l’UCP, avec une directrice, et donc s’est mis en place des réseaux pour qu’on 

foisonne le plus rapidement possible, les pratiques, les procédures…Et donc ça c’est mis en 

place toute naturellement.».  

Cette nouvelle organisation est considérée comme un moteur de partage et 

d’harmonisation. Le changement de structure crée de nouvelles relations, de nouveaux 

contacts entre les acteurs et accroît les contacts « Et puis l’avantage c’est que maintenant 

tout le monde se connaît sur Paris. Auparavant on travaillait chacun dans son secteur, et 

tous les conseillers clientèles commencent à se connaître ». La mutualisation des sites 

parisiens confronte différentes pratiques et fait émerger les bonnes pratiques ou de nouvelles 

pratiques « au niveau partage des compétences, des pratiques…déjà ne serait-ce 

qu’accueillir un autre portefeuille sur notre site…c’était des pratiques différentes. 

Historiquement les portefeuilles avaient des pratiques différentes, depuis pas mal d’années 

y’a des harmonisations de procédures, se mettre en conformité avec les procédures 

nationales, les PQP, qui nous obligent à être dans un cadre prédéfini». 
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V.B.4. Analyse transversale  

 

 

 Avant de mener l’analyse transversale du cas Ouverture, voici une synthèse 

récapitulative (tableau V. 14)  

 

 

 

CONTEXTE PROJET 

 

L’ouverture à la concurrence du marché des particuliers 
en 2007 implique deux réformes majeures : une 
réorganisation et une volonté de performance accrue. 
La direction de la branche commerce met en place des 
outils technologiques et organisationnels afin d’assurer 
le professionnalisme des agents, d’instaurer une culture 
de résultat tout en conservant un climat social 
favorable. Trois projets sont étudiés : le challenge, le 
compagnonnage et les réseaux. 

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

La place de cette dimension varie selon le projet 
concerné : prégnante dans les réseaux, elle s’insère dans 
une dynamique collective dans le challenge et reste en 
retrait dans les pratiques de compagnonnage. Cette 
variance s’explique par la plus ou moins forte présence 
d’enjeux communs, qui limite le rôle de la dimension 
fonctionnelle. La dimension fonctionnelle peut revêtir 
un caractère organisationnel, c'est-à-dire intégrer les 
bénéfices organisationnels perçus par l’acteur.  

DIMENSION 
RELATIONNELLE 

 

La dimension relationnelle est primordiale pour l’agent, 
qui souhaite être valorisé et reconnu par ses pairs et sa 
hiérarchie. L’existence d’enjeux collectifs favorise le 
développement de cette dimension dans l’adoption de 
l’outil.   

IN
T

E
R

A
C

T
IO

N
 

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

La dimension identitaire ne dépend pas de l’outil mis en 
place mais du ressenti des acteurs face aux 
changements de la branche. Deux facteurs modulent ce 
ressenti : l’ancienneté et la filière de l’agent. La filière 
technique, vieillissante et dévalorisée dans 
l’organisation n’accepte pas les changements et les 
outils afférents, tandis que la filière accueil/gestion 
devient stratégique et tolère plus facilement les remises 
en cause et les outils.  



Chapitre V. Analyse des cas  
V.B. Cas ouverture 

 236

OUTILS 
TECHNOLOGIQUES 

 

La mise en place de réseaux soutenus par des outils 
technologiques permet le développement de 
l’apprentissage organisationnel par création et 
remontée de nouvelles connaissances. L’outil 
technologique est un outil de travail très satisfaisant 
pour l’encadrement, qui refuse toutefois d’en ouvrir 
l’accès aux agents. L’encadrement redoute une dérive 
dans l’utilisation des outils et une substitution des 
relations « virtuelles » aux relations interpersonnelles, 
facteur de performance des agences.  

O
U

T
IL

S
 

OUTILS 
ORGANISATIONNELS 

 

L’outil organisationnel est plébiscité conjointement par 
les agents – pour la dimension relationnelle et 
identitaire qu’il apporte – et par l’encadrement – pour 
la performance qu’il assure. L’outil organisationnel 
constitue un élément essentiel d’apprentissage 
individuel par acquisition de connaissances, 
d’apprentissage organisationnel par création d’une 
vision partagée et adaptation des pratiques dans les 
agences.  

VISION PARTAGEE 

 

La vision selon laquelle le partage par la socialisation et 
les relations interpersonnelles devient une valeur 
fondamentale de la branche commerce. Deux facteurs 
expliquent l’émergence de cette vision : l’intégration 
d’outils organisationnels comme levier managérial 
d’une part et la relation privilégiée qu’instaure le chef 
d’équipe avec les agents d’autre part.   

ENCADREMENT 

 

Deux encadrements coexistent. Le chef de GR joue un 
rôle de valorisation des agents et de mise en perspective 
de leur travail. Le chef d’équipe construit au quotidien 
une relation privilégiée avec les agents, notamment au 
travers des outils organisationnels. Cette relation assure 
la motivation et l’adoption des outils par l’agent et 
facilite le passage de la dimension principalement 
fonctionnelle du chef de GR à la dimension relationnelle 
plébiscitée par les agents. Elle permet la convergence 
d’intérêts des acteurs.   

C
L

IM
A

T
 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE 

 

La reconfiguration organisationnelle des agences a deux 
effets bénéfiques : la communication et les contacts 
entre les acteurs de la branche sont facilités et 
récurrents ; le partage de pratiques et de connaissances 
est accru par la fusion de certaines agences. 

Tableau V.14. Récapitulatif des résultats, cas Ouverture  
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L’analyse transversale cherche à expliciter les processus d’interaction et la dynamique 

d’apprentissage créés entre les quatre systèmes d’acteurs qui le composent : la direction de la 

branche commerce, les chefs de GR, les chefs d’équipe et les agents. Leurs objectifs, 

perceptions et attentes diffèrent mais se rejoignent sur un élément : une vision collective sur 

le partage des connaissances et bonnes pratiques. La présentation successive de ces quatre 

systèmes détermine pour chacun à la fois l’objectif, les déterminants, les moyens et les 

processus mis en oeuvre.  

 

La branche commerce se caractérise par une politique nationale descendante, qui fixe 

des actions à mener et des objectifs à atteindre. Cette politique nationale structure fortement 

les actions et décisions locales. La problématique actuelle est d’améliorer la performance du 

domaine clientèle et plus particulièrement d’homogénéiser et partager les pratiques. A cet 

effet, la direction développe des réseaux de chefs de GR, inter et intra centres, supportés par 

de nombreux outils technologiques. La représentation de ce système d’acteurs peut être la 

suivante (figure V.15.) :  

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

Figure V.15. Représentation du système « direction commerce », cas Ouverture 

 

 

Les chefs de GR possèdent un positionnement particulier : ils sont conjointement 

cibles de la structuration nationale et acteurs de la structuration locale. Ils doivent participer 

aux réseaux, soutenus par des outils technologiques. Principalement animés par des éléments 

d’ordre fonctionnel - atteinte des objectifs fixés, récolte d’informations ou encore gain de 

temps - ils utilisent quotidiennement les outils technologiques de capitalisation de 

connaissances nécessaires à leur emploi, et s’impliquent dans les réseaux uniquement s’ils y 

perçoivent un intérêt. Dans ce cadre, ils assurent la diffusion de connaissances explicites, 

renforcent la vision partagée mais limitent la socialisation dans les réseaux.  

Système « Direction commerce »
Objectif : Homogénéiser les pratiques  

 
Déterminant    Moyens  
- Fonctionnel            -  Réseaux 
- Performance            - Outils technologiques 

    Processus 
 Politique nationale, structurante au niveau local 



Chapitre V. Analyse des cas  
V.B. Cas ouverture 

 238

Parallèlement, les chefs de GR appliquent les directives nationales et structurent 

localement l’interaction. L’objectif est de développer une vision collective sur l’échange et le 

transfert entre les individus. Les chefs de GR utilisent principalement les outils 

organisationnels, compagnonnage, accompagnement et challenge, comme leviers d’action et 

très rarement les outils technologiques, à l’égard desquels ils restent méfiants et sceptiques.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.16. Représentation du système « chef de GR », cas Ouverture 

 

 

L’objectif de l’encadrement est de répondre aux attentes du chef de GR, c'est-à-dire 

encadrer, motiver et soutenir les agents dans leur travail quotidien. Les décisions prises par 

le chef de GR structurent fortement l’action de l’encadrement qui n’a que peu de marge de 

manœuvre. L’encadrement est motivé conjointement par la volonté d’atteindre les objectifs 

fixés par le chef de GR et de développer une relation privilégiée avec les acteurs. A cet effet, 

ils encadrent la mise en place des outils organisationnels et permettent la socialisation des 

acteurs et la création d’une vision partagée.  

L’encadrement local joue un rôle essentiel à la fois dans le développement de la vision 

partagée et des processus d’apprentissage : il assure la socialisation et la dynamique du 

collectif. L’encadrement local constitue le lien entre la dimension fonctionnelle des managers 

à la dimension relationnelle des agents et cristallise l’objectif collectif de partage.  

 
 
 
 
 
 
 

Système « Chef de GR »
Objectif : Atteinte des objectifs fixés par le national 

 
Déterminant     Moyens  
Fonctionnel   - Outils technologiques (réseaux) 

- Outils organisationnels  (agents) 
                                              Processus 

-  Apprentissage organisationnel au sein des réseaux 
- Détermination des actions locales  

- Renforcement vision partagée 
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Figure V.17. Représentation du système « encadrement », cas Ouverture 

 

 

Ce choix des outils organisationnels au détriment des outils technologiques est en 

adéquation avec les attentes des agents. Ces derniers sont motivés par des éléments 

relationnels et identitaires : valorisation personnelle et sociale, identification à leur métier ou 

à l’entreprise. Les outils organisationnels sont générateurs de partage et de dynamique de 

groupe et se traduisent par un apprentissage individuel et renforcent la vision partagée. Nous 

pouvons résumer ce système ainsi (figure V.18.) : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.18. Représentation du système « agent clientèle », cas Ouverture 

 
 

Système « Agent clientèle »
Objectif : Monter en compétences 

    Déterminants                      Moyens  
    - Identitaire                        Outils organisationnels 
    - Relationnel 

       Processus 
      - Apprentissage individuel et organisationnel 

             - Renforcement vision partagée 

Système « Encadrement »
Objectif : Encadrer, soutenir et motiver les agents 
 
  Déterminants     Moyens  
- Fonctionnel                  Outils organisationnels   
- Relationnel 

        Processus 
-Socialisation 

- Création d’une vision partagée  
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V.C. Cas PRODEC  

 

 

 Le projet PRODEC prend place au sein de la branche Recherche et Développement 

(R&D) du groupe EDF. Ce projet possède certaines spécificités : fondé sur une base de 

données Lotus Notes, il est issu d’une démarche ascendante du terrain et atteint sa phase de 

maturité. La perception des utilisateurs et leur utilisation de l’outil peuvent être considérées 

comme des données stables dans le temps.  

 

 

V.C.1. Contexte  

 

 

V.C.1.a. Le contexte du cas 

 

 

La recherche et développement (R&D) du groupe EDF comporte 2200 personnes 

réparties sur trois sites de la région parisienne. Son activité consiste à mener des recherches 

et faire de la veille technologique et scientifique sur des domaines techniques tels que le 

nucléaire et les énergies renouvelables (éolien, géothermie, hydraulique). La direction de la 

R&D est maîtrise d’ouvrage du projet PRODEC, raccourci de PROduction DECentralisée.63, et 

les membres de la R&D jouent le rôle d’animateur de la base.  

L’arrivée de François Roussely à la présidence d’EDF confère à la production 

décentralisée une valeur stratégique. Le projet s’appuie largement sur ces propos : « L’offre 

multi-énergies est l’une des conditions du succès commercial »64. Dans le contexte de 

dérégulation et d’internationalisation des marchés, l’objectif d’EDF est de devenir un acteur 

majeur des politiques énergétiques locales et de maintenir la compétitivité du parc de 

production.  

La base de données PRODEC constitue le support de deux actions principales : 

fédérer les connaissances sur la production décentralisée et créer un réseau de compétences 

afin de faciliter la communication entre les services centraux et les unités de terrain.  
                                                   
63 L’explication de la notion de production décentralisée. Le marché électrique peut être décomposé en 3 niveaux : 
l’énergie répartie (microproduction chez les clients), la production décentralisée (distribution régionale) et la 
production centralisée (distribution nationale et internationale). La production décentralisée recouvre divers 
domaines de connaissances : la cogénération, l’éolien, le biomasse, la géothermie, les piles à combustible. Chaque 
domaine est caractérisé par des contrats, des aspects réglementaires, du matériel, un raccordement au réseau 
électrique etc.  
64 Ces propos de Francois Roussely du 23 octobre 1998 sont systématiquement présents dans les présentations et 
plaquettes officielles du projet PRODEC.  
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V.C.1.b. Le cas 

 

 

Le projet est originellement issu de la volonté d’un réseau informel d’acteurs de 

formaliser son fonctionnement et de communiquer sur le thème de la production 

décentralisée « donc y’a 5-6 ans, on se dit qu’il faut qu’on s’organise, donc y’a un petit 

lobbying, ça remonte assez haut au niveau d’EDF, c’était remonté au niveau 2 de l’époque 

donc c’est quand même pas mal ». La direction préconise alors la création d’une base de 

données, en support au réseau informel. Une enquête terrain est menée auprès des 

utilisateurs potentiels afin de garantir une certaine adéquation entre les besoins et la solution 

envisagée. Les utilisateurs potentiels sont au nombre de 600 : les ingénieurs de la R&D et les 

agents commerciaux, gestionnaires de contrats dans les centres opérationnels. Le succès de 

PRODEC dépasse les espérances : les statistiques dénombrent 1300 utilisateurs réguliers.  

La finalité de la base est double, suivant à la fois une logique descendante et 

ascendante : créer un espace de capitalisation des travaux R&D et assurer leur diffusion d’une 

part, et permettre la remontée des informations du terrain par une base de partage d’autre 

part. Concrètement, l’outil est composé de quatre parties. La partie « bibliothèque » agrége 

les documents, référentiels et réglementations essentiels dans le domaine. Au nombre de 

5000, ces documents sont classés par domaine, sont majoritairement publiés par les 

membres de la R&D et lus par les unités de terrain. La partie « acteurs » recueille les 

informations sur les acteurs du réseau : compétences, activités etc. L’intérêt est de repérer les 

acteurs et de faciliter les contacts. L’espace « projet » offre un espace de mutualisation et de 

capitalisation pour les groupes de travail et équipes projet. Enfin l’outil possède le classique 

forum de discussion. Ces trois dernières parties sont peu utilisées.  

 

Depuis son ouverture à tous les membres d’EDF en 1998, l’animation, la coordination 

et la gestion de la base sont attribuées à un animateur. Il est secondé dans chaque domaine 

(nucléaire, géothermie etc) par un responsable de dossier, qui maintient la base à jour et 

valide les documents à publier. Au-delà des changements techniques, deux évolutions 

déterminantes interviennent dans le projet. La première évolution concerne le 

positionnement de l’outil, qui s’est affirmé : il constitue un moyen de créer un réseau 

d’acteurs et non une finalité en soi. Ce positionnement émane des enquêtes terrain, dans 

lesquelles les utilisateurs préconisaient une « organisation humaine » et des relations 

informelles, non centrées sur l’informatique. A cet effet, certaines actions sont menées en 

2005 : un renforcement de la communication, un suivi de réseaux locaux, un séminaire 

national d’une journée et des conférences téléphoniques.  
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La seconde évolution élargit le public de PRODEC par la création d’un PRODEC 

Filiales, reproduction de PRODEC ouverte à certaines filiales depuis 2004. La visibilité de 

PRODEC et la communication autour de la production décentralisée sont ainsi accrues.  

 

 

V.C.2. La socialisation  

 

L’étude du processus de socialisation implique l’analyse des dimensions de 

l’interaction ainsi que l’adoption des outils. Avant d’appréhender qualitativement les 

perceptions des acteurs à travers la restitution des verbatims, nous pouvons mener une 

simple analyse quantitative des données recueillies. Le ratio suivant : nombre de verbatims 

sur un thème / nombre total de verbatims, permet d’évaluer l’importance plus ou moins 

grande du thème pour les acteurs.  
RUBRIQUES THEMES VERBATIMS  

Interne 2,6% CONTEXTE 
Environnement 0, 5% 

PROCESSUS PROJET  7,4% 
Contexte projet 10,5% 

 
Relationnelle 

11,1% 

 
Fonctionnelle 

17,9% 
 

INTERACTION 
  

Identitaire 
1% 

Interaction 30% 

Organisationnels 7,2% OUTILS 
Technologiques 23,7% 

Outils 30,9% 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE  1% 

ENCADREMENT  20,8% 
VISION PARTAGEE  6,8% 

Climat 28,6% 

Tableau V.20. Répartition des verbatims du cas PRODEC 

  

 

 

V.C.2.1. Analyse dimensionnelle  

 

 

 Le tableau précédent met en relief deux éléments : les outils technologiques et 

l’encadrement constituent respectivement 30% et 20% des verbatims, la dimension 

fonctionnelle est également une préoccupation majeure des répondants, tandis que la 

dimension identitaire est quasiment inexistante.  
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V.C.2.1.a. La dimension fonctionnelle  

 

 

 Cette dimension, majoritairement évoquée par les membres de PRODEC, reflète 

l’arbitrage des acteurs entre les bénéfices et coûts perçus de l’utilisation de la base Les 

bénéfices correspondent à l’utilité concrète de la base et les contacts qu’elle génère. La 

perception des individus diffère selon leur statut d’acteurs65 (animateurs et responsables de 

dossier) ou d’utilisateurs du projet.  

Les utilisateurs de PRODEC sont principalement des commerciaux en région, et dans 

une moindre mesure et dans d’autres objectifs les chercheurs de la R&D. Les utilisateurs sont 

dans un premier temps guidés par la place de la production décentralisée dans leur activité 

quotidienne. Toutefois, les statistiques dénombrent plus d’utilisateurs que de personnes 

directement concernées par la production décentralisée, et attestent ainsi de l’utilisation de 

PRODEC comme une base de connaissances annexes.   

 

Les bénéfices exprimés par les utilisateurs sont applicables à l’utilisation même d’une 

base de donnée et non spécifiquement au projet PRODEC. La recherche d’informations et de 

connaissances nécessaires à leur travail quotidien, et ce de façon rapide et aisée, constitue 

l’aspect primordial. L’ergonomie du site, le plan de classement ainsi que la rubrique 

« nouveautés » simplifient la recherche et fidélisent les utilisateurs « Il y a deux utilisations : 

celle de consultation pour chercher des infos bien précises, par exemple dans la rubrique 

contrat d’achats, il y a des indices de référence, donc je la consulte en fonction des contrats 

que j’ai à rédiger…après au niveau des consultations plus en terme de nouveautés, une fois 

par mois à peu près. Je regarde les nouveautés pour savoir ce qui est écrit…le classement il 

m’intéresse quand je cherche quelque chose de précis ».  

 Les acteurs du projet ont les mêmes motivations : accéder rapidement et facilement 

aux travaux de leurs collègues, afin de « se tenir au courant » de l’avancement des recherches 

dans un domaine connexe. Certains responsables de dossier capitalisent leurs documents 

uniquement sur PRODEC, qui devient leur outil de travail au quotidien. Cependant, les 

acteurs sont plus contributeurs qu’utilisateurs de la base. Ils perçoivent PRODEC comme un 

outil de capitalisation, tandis que les autres utilisateurs voient une base d’échange 

interactive. La relation n’est pas jugée équitable et réciproque par les acteurs, qui « donnent 

mais ne reçoivent pas ». Le statut d’acteur du projet implique surtout des contraintes, parfois 

considérées comme très lourdes et démotivantes.  

                                                   
65 Nous entendons par « acteur » du projet, un individu essentiel dans l’existence et l’avancée du projet. Un 
utilisateur donné n’est pas essentiel à la pérennité du projet et n’est donc pas considéré comme un acteur.   
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Elles sont en particulier « chronophage » : mettre les documents, les valider, assurer leur 

mise à jour sont considérés comme une perte de temps : « Quand on commence à mettre des 

documents à enregistrer …y’a des temps qui sont un petit peu longs, donc si on a toute une 

bardée de documents à mettre, immédiatement on y passe facilement une journée… » ou 

encore « pour moi c’est une démarche qui relève plutôt d’une assistante, d’un secrétariat ou 

de stagiaire d’été…quelque chose comme ça, c’est des trucs qui sont un peu longs, et quand 

on voit le salaire auquel on est payé, et quand on voit qu’on grille des demi-journées entières 

à mettre des documents dans PRODEC ».  

 

 Les perceptions et motivations des acteurs et utilisateurs différent : l’utilisateur 

perçoit PRODEC comme une base interactive et un outil de travail assurant un gain de temps, 

tandis que les responsables de dossier considèrent PRODEC comme un outil de 

capitalisation, qu’ils remplissent malgré les contraintes. Leurs actions sont motivées par deux 

facteurs : l’importance conférée à la capitalisation dans le contexte spécifique de la R&D et le 

caractère relationnel de leur rôle.  

 

 

 V.C.2.1.b. La dimension relationnelle  

 

 

 

 Le caractère principalement fonctionnel de l’utilisation de PRODEC n’exclut pas pour 

autant l’importance des relations et le développement de la confiance, tant pour les acteurs 

que les utilisateurs du projet.  

 En premier lieu, le rôle de responsable de dossier constitue une source de motivation 

et de valorisation pour les individus « ça joue sur la motivation. Le fait de pouvoir 

transmettre des choses c’est important car la plupart de ce qu’on fait sert peut être à 

rien…c’est une source de motivation quelque part ». Reconnus pour leurs compétences, ils 

possèdent une place centrale dans le réseau et deviennent référent du domaine dans tout 

EDF. Les requêtes des commerciaux et des clients sont des événements motivants à deux 

égards pour les responsables de dossier : elles les impliquent affectivement et valorisent leur 

métier, perçu par le reste de l’entreprise comme « planqué » : « d’une certaine façon c’est 

pour ça que je suis responsable de dossier. Ça valorise les à-côtés de mes activités et la 

formation premier niveau que j’aime bien, je trouve ça agréable de pouvoir parler de son 

boulot à des gens extérieurs, pas des collègues directs. C’est une occasion d’en faire profiter 

et de s’exprimer». 
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 En second lieu, les utilisateurs ont une perception très différente. Ils se focalisent sur 

la pérennité du projet, qui se traduit par une nécessaire confiance à la fois dans le projet lui-

même et dans l’animateur. Cette confiance se construit uniquement sur des éléments 

tangibles : la continuité et l’évolution de la base et l’encadrement par un même animateur, 

pour conserver un seul interlocuteur et une certaine cohérence dans le projet. La 

persévérance de l’animateur depuis le début du projet est un élément porteur de confiance, 

particulièrement chez d’EDF où les chefs de projet ne cessent d’être remplacés « Alors au 

début c’est très dur, au bout de 2-3 ans, on se dit merde on a pas fait une très bonne année, 

mais les gens se disent «il est toujours là». En fait d’habitude les gens lancent leur truc et au 

bout de 6 mois ils partent ». Au-delà de la convivialité que l’animateur tente de créer autour 

de son projet, les utilisateurs veulent s’assurer de la réciprocité et donc de la durée de la 

relation  « Donc pour revenir sur la question de confiance, il y a des gens qui ont rien rempli 

pendant 1 an, donc j’ai tenu, ils acquiesçaient au projet, et seulement après ils s’y sont mis et 

l’appropriation était forte ».  

 

Nous pouvons formuler deux constats. D’une part, le statut de l’individu modifie 

fortement ses perceptions : les acteurs du projet sont plus impliqués et font davantage appel 

à la dimension relationnelle. D’autre part, la dynamique des interactions virtuelles reposent 

sur la notion de confiance, qui se construit sur des bases tangibles liées à l’outil et non à la 

relation aux autres.  

 

 

 V.C.2.1.c. La dimension identitaire    

 

 

 L’absence de la dimension identitaire, avec 1% des verbatims, s’explique par le 

positionnement ambivalent de la base : les contributeurs de la R&D ne sont pas, pour la 

grande majorité, les utilisateurs. Pour les utilisateurs, la base est clairement rattachée à la 

branche R&D, à laquelle ils n’appartiennent pas et dont l’image qu’ils en ont n’est pas 

toujours positive. De la même façon, les contributeurs ne se reconnaissent pas dans cette 

base « ouverte au grand public », et utilisent davantage des bases internes à la R&D. 

L’identification des acteurs n’est ainsi possible ni pour les contributeurs ni pour les 

utilisateurs.  
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 En conclusion de l’analyse dimensionnelle, nous constatons que l’utilisation est 

essentiellement motivée par les bénéfices qu’apporte toute base de données : un gain de 

temps et un accès facilité à la connaissance. Pour autant, la relation doit être perçue comme 

réciproque et reste fortement dépendante de la confiance de l’utilisateur dans la pérennité et 

les possibilités d’évolution du projet. La perception des responsables de dossier diverge : 

PRODEC est une base de capitalisation, source de valorisation et de motivation. Ces deux 

publics convergent sur l’absence totale d’identification, probablement due à un 

positionnement trop ambivalent de la base au sein de l’organisation. L’interdépendance entre 

les dimensions apparaît : les aspects fonctionnels assurent  le développement de la dimension 

relationnelle. La relation suivante peut être établie (figure V.21.) :  

 

 

Figure V.21. Relation entre les dimensions de l’interaction, cas PRODEC 

 

 

V.C.2.2. Analyse des outils  

 

 

V.C.2.2.a. Les outils technologiques 

 

 

La base de données PRODEC joue deux rôles complémentaires : elle facilite 

l’apprentissage organisationnel par l’intermédiaire des processus de capitalisation et de 

diffusion des connaissances de la R&D dans le domaine de la production décentralisée et 

assure l’apprentissage individuel de ces connaissances à dominante explicite par les 

utilisateurs.  

 

Le processus de capitalisation des connaissances dépend directement des 

responsables de dossier : sans leur engagement, la base n’existe plus. Malgré l’aspect 

chronophage de la tâche, les responsables de dossier se sont presque tous impliqués dans le 

fonctionnement de la base et ont mis en ligne les principaux documents dont ils disposaient. 

La problématique essentielle de la capitalisation est de renouveler et d’actualiser ces 

connaissances avant qu’elles ne deviennent obsolètes.  

Dimension 
fonctionnelle 

Dimension 
relationnelle 
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Cela suppose un investissement constant et important des responsables, qui ne sont 

pas toujours enclins à investir du temps dans la base. L’important pour les responsables est 

que cette base existe pour valoriser les travaux de la R&D et de fait leur métier. Les 

dimensions relationnelles et politiques jouent ici un rôle clé : la centralité du responsable 

dans le réseau ainsi que sa valorisation personnelle et l’implication affective sont les 

déterminants de la mise à jour des données capitalisées. La capitalisation est un processus 

fortement dépendant de la relation, et est perçue différemment selon les acteurs. Certains 

capitalisent toutes les données et considèrent la base comme un « stock » tandis que d’autres 

mettent en ligne uniquement les dossiers jugés aboutis et stratégiques. « PRODEC c’est 

vraiment de la capitalisation de connaissances, c’est à dire que j’y mets les informations, les 

documents sur lesquels j’ai déjà bien travaillé, que j’estime mûrs et que je maîtrise», « On 

pourrait aussi tout mettre en vrac sur PRODEC, mais moi je considère que…il faudrait peut 

être le faire…mais j’ai l’impression que le fait de capitaliser il y a un entonnoir dans le tri de 

l’information et que si on fait pas cet entonnoir ça sert à rien ».  

 

La diffusion de ces connaissances auprès des utilisateurs est facilitée par les 

spécificités de l’outil technologique : l’abolition des barrières spatio-temporelles rend plus 

large, rapide et aisé l’accès à la connaissance : « Y’a un accès à la connaissance beaucoup 

plus important qu’avant ». La diffusion s’effectue par l’intermédiaire de la bibliothèque, le 

forum et l’espace projet n’étant pas considérés comme pertinents par les acteurs. Ces deux 

types d’outil supposent en effet des relations continues entre les acteurs, ce qui n’est pas 

l’objectif des utilisateurs de PRODEC. La fiabilité de la diffusion est soulignée : les documents 

référents sont toujours disponibles, facilement, à tout moment et à tout endroit, dans leur 

dernière version « ca permet un certain transfert de connaissances comme pourrait faire un 

intranet ».  

La capitalisation et diffusion des connaissances de la R&D assurent la création de 

stocks et de flux de connaissances à dominante explicite. Ces deux processus générés par la 

base permettent l’acquisition de connaissances par les utilisateurs : « PRODEC m’intéresse 

furieusement parce que j’y trouve énormément de ressources en dessous qui me donne un 

sacré coup de main sur les applications possibles au niveau de ces territoires là » ou encore 

« ca me permet d’accéder à une mise au point des connaissances régulières sur les sujets ». 

La base facilite le développement de l’apprentissage organisationnel, par la diffusion de 

connaissances pertinentes « je suis bien conscient qu’il y a énormément de possibilités 

dessus et qui vaut pour une certaines populations d’EDF…c’est une base pivot, y’a toujours 

les dernières générations de contrats, de prix, d’indices, donc les gens peuvent s’y 

retrouver » ; « je trouve que l’information est pertinente, je me dis que d’autres peuvent 

après en profiter si jamais ils ont des recherches à faire».  
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L’adoption à la fois individuelle et collective de la base remet en cause les routines et 

modèles mentaux des acteurs et peut catalyser l’acquisition collective de connaissances 

« constamment il y a des gens qui se posent des questions sur tel ou tel chiffre, donc il suffit 

de leur dire qu’ils trouvent ça sur PRODEC, déjà plein de gens on pris l’habitude d’y aller 

pour trouver des connaissances ». Ces deux rôles sont toutefois limités par des réticences 

techniques et culturelles des utilisateurs.  

En premier lieu, la performance de l’outil, son ergonomie et sa facilité d’utilisation 

sont des conditions essentielles de l’adoption de l’outil. L’obstacle principal réside dans la 

lenteur de certaines manipulations et la présence de fonctionnalités non pertinentes (comme 

le forum), qui compliquent l’utilisation. Le moteur de recherche n’est pas toujours 

suffisamment performant et implique souvent une recherche manuelle dans le plan de 

classement. Ces problématiques ne sont pas spécifiques au projet PRODEC et découlent des 

difficultés d’adaptation des individus aux nouvelles méthodes de travail. La généralisation du 

mail comme outil de coordination et de l’ordinateur comme outil de travail réduit ce type de 

réticences, excepté dans certains types de métier plus manuels. Ces réticences sont accrues 

chez les seniors, « paralysés » par l’ordinateur « l’informatique dans l’entreprise c’est un peu 

différent, chez EDF il y a toutes les tranches d’âge donc il y a un peu de souffrance ». 

En second lieu, la recherche dans un outil informatique constitue une nouveauté, 

source de changement et de freins. Des difficultés sont liées à la gestion de la base : plan de 

classement arbitraire, fichiers obsolètes non détruits. « Le risque est quand même là: ça 

reste un chantier, il y a beaucoup de documents obsolètes, comme toutes les bases ». Face à 

ces difficultés, certains utilisent d’autres vecteurs d’informations : « et puis c’est vrai qu’il y a 

d’autres outils, quand on cherche des renseignements il suffit d’aller sur Internet, dans 

Google ou dans Copernic, avec quelques bons mots clés on retrouve tout un paquet de 

renseignements déjà ». Ces difficultés découlent du choix initial de fonder le projet 

uniquement sur une base de données. Si l’informatique est pour certain intégrée dans le 

quotidien, la diffusion des connaissances via une base de données n’est pas encore pratique 

commune : « ce n’est pas entré dans les mœurs». Face à ces difficultés, le projet est 

désormais axé sur la création de relations informelles : « C’était plutôt y’a déjà plein d’outils 

informatiques à EDF et les gens en ont plein le dos, en région c’est vraiment cette réaction. 

Quand je fais des retours, c’est ce que je dis…c’est une souffrance informatique qui est 

latente et qui existe toujours aujourd’hui, et là je me dis que le projet pour réussir doit pas 

prendre cet angle d’attaque ».  
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V.C.2.2.b. Les outils organisationnels 

 

 

Le projet PRODEC émane originellement d’un réseau informel d’acteurs, qui 

échangeaient sur le thème de la production décentralisée. Ce fonctionnement en réseau 

demeure entre les chercheurs de la R&D, les relations informelles prédominent, 

indépendamment de l’outil « les connaisseurs ils sont inclus dans les projets et donc ça passe 

par d’autres canaux car on les connaît, par les mails, des conversations…pas par 

PRODEC». Dans un domaine relativement étroit et spécialisé comme la production 

décentralisée, les membres sont identifiés et se connaissent et n’ont pas besoin de recourir à 

l’annuaire de PRODEC : « J’utilise jamais l’annuaire, on privilégie les relations personnelles 

où on sait un peu plus que son nom et son domaine d’activité. En fait c’est peut être…oui on 

cherche des gens qu’on connaît par référence. Par exemple si je sais pas qui sait les piles 

combustibles, en fait j’irai pas dans PRODEC, je demanderais à Clément qui lui les 

connaîtra ». L’intégration de cet outil n’a pas modifié les routines informelles : « A l’intérieur 

de la R&D, ça c’est facile car on sait bien qui à quelles compétences, en deux coups de 

téléphone on trouve la bonne personne. C’est souvent en fait dans le cadre d’un projet, on les 

appelle l’année d’avant, on commence à établir les contacts l’année d’avant, et puis on 

regarde ce qu’il faut pour le projet, et on se dit qu’on va bosser là-dessus l’an prochain. Et 

eux ils connaissent d’autres gens et donc etc…et ça c’est interne R&D ». Dans ce cadre 

informel, la base de données n’est pas utilisée, y compris pour la diffusion des connaissances 

« les documents on les reçoit par d’autres biais, parce qu’on a d’autres contacts chacun, ou 

alors parce qu’on a contacté quelqu’un pour avoir des informations, et on le partage si on 

pense que ça peut servir aux autres ».  

 

L’introduction de l’outil technologique PRODEC n’influence pas, ni ne renforce ni 

n’atténue, la socialisation entre les acteurs du projet. Au sein de la R&D, les relations et 

routines préexistantes à l’outil, comme celles entre les ingénieurs R&D, conservent leur mode 

de fonctionnement : les relations informelles et la constitution d’un réseau personnel. Ce type 

de relations facilite la création collective de connaissances et constitue la source de 

l’apprentissage organisationnel au sein de la R&D « le plus souvent on a un travail à faire 

chacun, on peut pas le faire tout seul, on a besoin d’informations, de compétences externes, 

dont on va le chercher, on va chercher des gens qui vont nous aider à répondre ». De même, 

la diffusion des connaissances n’est pas assurée par la base de données mais par des envois 

de mails entre collègues. Avec les utilisateurs, aucun contact particulier n’est généré par 

l’outil. L’outil assure par contre la capitalisation des connaissances ainsi que leur diffusion 

auprès des utilisateurs.  
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V.C.3. Le climat d’apprentissage 

 

 

Le climat d’apprentissage, cumulant plus de 20% des verbatims, constitue un élément 

essentiel de la perception des individus. La répartition est très inégale : l’encadrement est 

l’intérêt premier des acteurs (20%), la vision partagée dans une moindre mesure (environ 

7%) et enfin la structure organisationnelle n’est quasiment pas évoquée.  

 

 

V.C.3.a. La vision partagée  

 

 

Le thème de la vision partagée est évoqué de façon très disparate selon le statut des 

individus : inexistant chez les utilisateurs, il revêt une certaine importance pour les acteurs 

du projet. Le faible pourcentage que représente la vision partagée n’est ainsi pas révélateur 

de sa portée pour les acteurs.  

L’objectif de PRODEC consiste en la capitalisation et la diffusion des connaissances 

sur la production décentralisée, objectif partagé par la plupart des responsables de dossier et 

des ingénieurs R&D « Ma motivation c’est parce que je pense que c’est important que ça 

existe, c’est très important que ça existe ». La base constitue une partie de la « mémoire » de 

la R&D et se révèle particulièrement utile lors de l’intégration de nouveaux embauchés ou de 

stagiaires « Je pense que c’est important de ce point de vue là, pour tout nouvel arrivant et 

pour toux ceux qui cherchent des renseignements dans la boite. Donc ça il faut que ça existe, 

et c’est pour ça que j’essaie de le faire autant que faire ce peu ». La capitalisation des 

connaissances dans PRODEC signifie pour les responsables de dossier et la direction de la 

R&D, une communication et une valorisation de leurs travaux « La R&D soutient oui, mais 

c’est parce que la R&D n’est pas rentable structurellement, donc elle doit valoriser ». La 

vision partagée se traduit par l’existence d’un objectif collectif de légitimation de leur métier 

et de la branche R&D : « A la r&d on est des planqués…C’est vrai que pour ce qu’on en sort 

de tous nos travaux, concrètement… Mais c’est normal qu’il y ait de la perte. Les extérieurs 

à la R&D pensent que c’est du vent ». La finalité réelle de l’outil PRODEC est de démontrer 

les capacités, les compétences et la connaissance produite par la R&D « C’est une base de 

connaissances, mais aussi quelque chose de visible sur la qualité de la R&D ».  
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L’existence de cette vision partagée éclaire sous un nouveau jour l’implication des 

responsables de dossier, qui ne découle pas uniquement de la dimension relationnelle et de 

leur volonté de partager, mais aussi, et peut être surtout, de maintenir la R&D, d’éviter « un 

dégraissage », en prouvant leur utilité dans l’entreprise. La direction de la R&D cherche 

également à légitimer la R&D, à créer une vision partagée par l’organisation sur leur utilité, 

et, à cet effet, finance le projet.  

La vision partagée revêt un caractère politique. Plus précisément, c’est la convergence 

d’objectifs individuels sur la légitimité de la R&D qui fait émerger un objectif commun de 

nature politique. L’ouverture de PRODEC Filiales s’intègre parfaitement dans cette logique, 

de démonstration des capacités de la R&D « c’est que nous R&D EDF, on est la R&D du 

groupe…donc on fait de la R&D à la fois pour le compte d’EDF France mais aussi pour le 

compte des anglais etc…Et c’est basé sur le principe que les gens payent la R&D, quand ils 

ont envie qu’on travaille pour eux il faut qu’ils payent les projets sur lesquels on travaille 

donc le fait d’accéder à PRODEC ça leur permet de voir ce qu’on est capable de faire ».  

L’implication des acteurs du projet émane d’un ensemble de facteurs d’ordre 

relationnel et politique : une reconnaissance personnelle, une valorisation sociale de leur 

métier dans l’entreprise et enfin et surtout une volonté de maintenir leur emploi. Ces intérêts 

propres aux acteurs convergent vers un objectif partagé avec la direction de la R&D : la 

légitimation de la R&D. L’apprentissage et la capitalisation des connaissances constituent le 

moyen de cette légitimation mais aucune la finalité de l’action collective menée. L’outil 

technologique comme une base de données peut ainsi être détourné de son utilisation initiale 

pour servir les intérêts des acteurs.  

 

 

V.C.3.b. L’encadrement  

 

 

 Comme dans la plupart des projets étudiés, l’encadrement peut être considéré de deux 

façons : l’animateur du projet – ici l’animateur national - et la hiérarchie directe des acteurs 

du projet – les utilisateurs et responsables de dossier. 

 Le fonctionnement de la base de données PRODEC a pour spécificité de reposer sur 

l’animateur national. Son rôle est celui d’un chef de projet : il doit s’assurer de la pérennité de 

la base et est jugé sur les résultats obtenus. Dans une première phase, l’animateur a ciblé son 

action sur les responsables de dossier. Son objectif est de les impliquer dans cette fonction, 

de les persuader des bénéfices relationnels et politiques de ce statut, afin de s’appuyer sur 

une équipe pour mener à bien son projet : « il me fallait des alliés, des membres du réseau 

sûrs pour faire levier ».  
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Dans une deuxième phase, l’animateur a cherché à promouvoir la base de données en région, 

auprès des utilisateurs. Cette sensibilisation à PRODEC passe par une communication, une 

démonstration de l’intérêt de l’outil au quotidien, de sa rapidité, bref des aspects fonctionnels 

attendus par les individus. L’objectif est de lever les réticences déjà évoquées par une 

formation dans un cadre convivial et interactif. Ce type d’intervention crée un lien de 

sympathie entre les utilisateurs et l’animateur et favorise les relations informelles. Toutefois, 

ces formations sont intervenues un peu tardivement dans le développement de PRODEC. 

 

De la même façon que la dimension identitaire est absente du projet, le rôle de 

l’encadrement hiérarchique est limité par le positionnement ambivalent de PRODEC. D’un 

côté, la hiérarchie des utilisateurs n’est pas directement concernée par la base et ne voit 

l’intérêt de la promouvoir : la contribution de PRODEC à la montée en compétences des 

utilisateurs n’est pas facilement mesurable. De l’autre côté, PRODEC est un projet à 

l’initiative du terrain, géré dans une logique terrain, et ce de façon complètement 

décentralisée. Dès lors le projet ne peut prétendre à un soutien supplémentaire que celui de 

son financement. L’important pour la direction de la R&D est que cette base existe, pas que 

les ingénieurs R&D y investissent du temps. Ce manque d’appui de la direction constitue un 

frein à l’implication de certains responsables « Il faudrait que ça vienne du dessus, de 

quelqu’un d’autorisé qui dise voilà comment il faut faire » ; « C’est pas important, au niveau 

hiérarchique, quand on nous dit ce qu’il faut faire c’est ça, et bah PRODEC c’est pas 

important. PRODEC c’est bien, ça marche bien, ça veut pas dire que c’est important ».  

Au final, l’encadrement ne joue pas son rôle de catalyseur de l’adoption de la base de 

données.  

 

 

V.C.3.c. La structure organisationnelle  

  

 

 Le positionnement particulier de PRODEC rend difficile la question sur le rôle de la 

structure organisationnelle. Un seul élément est évoqué : la décentralisation du pouvoir et de 

la décision dans le projet désengage complètement la direction de la R&D et empêche la 

hiérarchie de mener son rôle dans le projet. La focalisation du projet sur un unique outil 

technologique, qui n’est pas à l’origine de socialisation ou de relations informelles, n’est pas 

influencée par la structure de l’organisation.  
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V.C.4. Analyse transversale  

  

 Avant de mener l’analyse transversale du cas PRODEC, nous avons construit un 

tableau récapitulatif de nos résultats (tableau V.22.) 

 

 

CONTEXTE PROJET 

 

La base de données PRODEC vise à fédérer les 
connaissances sur la production décentralisée et créer 
un réseau de compétences. Deux évolutions 
interviennent dans le projet. La première concerne le 
positionnement de l’outil: il constitue un moyen de 
créer un réseau d’acteurs. Certaines actions sont 
menées dans ce sens - renforcement de la 
communication, suivi de réseaux locaux. La seconde 
évolution élargit le public de PRODEC par la création de 
PRODEC Filiales en 2004. La visibilité de PRODEC et la 
communication autour de la production décentralisée 
sont ainsi accrues. 

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

La dimension fonctionnelle explique l’utilisation de la 
base de données par les utilisateurs : rapidité et facilité 
d’accès à la connaissance.  

DIMENSION 
RELATIONNELLE 

 

La dimension relationnelle joue un rôle dans la 
capitalisation des connaissances : les contributeurs sont 
en partie motivés par leur valorisation personnelle et 
leur rôle de référent, central dans le réseau. La 
confiance dans le projet et dans l’animateur est 
nécessaire pour l’implication des acteurs.  

IN
T

E
R

A
C

T
IO

N
 

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

La dimension identitaire n’est pas évoquée par les 
acteurs : ni les contributeurs de la R&D ni les 
utilisateurs ne se reconnaissent dans la base. La base 
subit le revers de son positionnement ambivalent : à la 
fois implantée par et dans la R&D et à destination de 
l’ensemble d’EDF.  

OUTILS 
TECHNOLOGIQUES 

 

La capitalisation et diffusion des connaissances de la 
R&D assurent la création de stocks et de flux de 
connaissances à dominante explicite. Ces deux 
processus générés par la base assurent l’apprentissage 
individuel des utilisateurs et facilitent l’apprentissage 
organisationnel. L’adoption à la fois individuelle et 
collective de la base remet en cause les routines et 
modèles mentaux des acteurs et peut catalyser 
l’acquisition collective de connaissances. 

O
U

T
IL

S
 

OUTILS 
ORGANISATIONNELS 

 

L’intégration de la base n’influence pas, ni ne renforce 
ni n’atténue, la socialisation entre les acteurs du projet. 
Au sein de la R&D, les relations informelles et le réseau 
personnel continuent de prédominer. L’apprentissage 
organisationnel n’est pas assuré par la base de données 
mais par des contacts informels entre collègues.  
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VISION PARTAGEE 

 

La R&D, tant la direction que les contributeurs, atteste 
d’un objectif collectif : légitimer la R&D dans 
l’organisation. Cette vision partagée est la raison de la 
création de la base de données : la capitalisation des 
connaissances est un moyen pour légitimer la R&D.   

ENCADREMENT 

 

L’encadrement a deux facettes. L’animateur tout 
d’abord qui a le rôle d’un chef de projet et en a la 
responsabilité. La hiérarchie des contributeurs et des 
utilisateurs ensuite, qui ne sont pas directement 
concernées par la base. De fait, l’encadrement n’a pas 
d’influence sur l’adoption de l’outil.  

C
L

IM
A

T
 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE 

 

La structure organisationnelle est très peu évoquée. La 
décentralisation du pouvoir et de la décision dans le 
projet désengage complètement la direction de la R&D 
et empêche la hiérarchie de mener son rôle dans le 
projet. 

Tableau V.22. Récapitulatif des résultats, cas PRODEC 

 

 

L’analyse transversale du cas PRODEC s’articule en trois parties.  

Nous rappelons brièvement le rôle de la base de données dans l’organisation pour 

ensuite comprendre les objectifs, déterminants, moyens mis en œuvre et processus engagés 

par les trois systèmes d’acteurs qui coexistent dans le projet : la direction de la R&D, les 

responsables de dossier et les utilisateurs. Enfin, nous expliquons les processus liant ces trois 

systèmes, assurant l’apprentissage et le développement d’une vision partagée. Un schéma 

récapitule ces éléments et constitue la conclusion générale du cas.  

La base de données PRODEC revêt plusieurs rôles au sein de l’organisation. Elle 

assure la capitalisation et la diffusion des connaissances de la R&D sur la production 

décentralisée, c'est-à-dire génère l’apprentissage individuel de ces connaissances explicites 

par les utilisateurs et facilite l’apprentissage organisationnel. La socialisation n’est par contre 

ni renforcée ni suscitée. Trois raisons peuvent être évoquées. En premier lieu, la socialisation 

dans le système R&D est préexistante à l’outil : les routines, interactions et réseaux informels 

sont largement implantés. Les acteurs privilégient ces relations, qui ne sont nullement 

remises en cause ou modifiées par l’intégration de PRODEC. En second lieu, les utilisateurs 

possèdent de multiples canaux plus appropriés pour échanger (réseaux inter et intra centres, 

intranet…). Enfin, les deux systèmes d’acteurs n’ont pas d’intérêt à échanger : d’un côté la 

R&D capitalise sans attendre d’éventuels retours du terrain, et de l’autre le terrain a rarement 

d’interrogation sur les documents publiés.  

 



Chapitre V. Analyse des cas 
V.C. Cas PRODEC 

 256

Ces processus de capitalisation et d’apprentissage s’inscrivent au sein de trois 

systèmes d’acteurs distincts, dont les perceptions et motivations différent : la direction de la 

R&D, les ingénieurs R&D responsables de dossiers et les utilisateurs.  

 

Le processus de capitalisation dépend directement de l’engagement des responsables 

de dossier dans le projet. Ces derniers considèrent PRODEC comme un outil de capitalisation 

des connaissances, qu’ils remplissent malgré les contraintes. Leur implication découle de 

facteurs relationnels et politiques: valorisation et reconnaissance personnelle, valorisation 

sociale et enfin volonté de maintenir son emploi. Au sein de la R&D, les ingénieurs 

maintiennent le réseau informel préexistant à l’outil, qui demeure la voie privilégiée pour 

créer des connaissances collectives. Le fonctionnement du système d’acteurs « responsable 

de dossier » peut être représenté ainsi :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.23. Représentation du système d’acteurs « responsable de dossier 
R&D », cas PRODEC 

 

 

Les motivations du système d’acteur « responsable de dossier » convergent avec celles 

de la direction de la R&D. L’objectif est de créer une vision partagée sur la légitimité de la 

R&D. Cette légitimation nécessite la mise en œuvre de deux éléments : la capitalisation par 

les responsables et une politique de financement par la direction. La représentation du 

système « direction » peut être la suivante (figure V.24) :  

 

 

 

 

Système « responsable de dossier R&D » 
Objectif : légitimer la R&D 

 
         Déterminants                   Moyens  
         - Relationnel                          -Implication dans PRODEC 
         - Politique                                    -Maintien du réseau informel 
    

       Processus 
- Création d’une vision partagée sur la légitimité de la R&D 

- Capitalisation des connaissances 
- Apprentissage organisationnel 
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Figure V.24. Représentation du système d’acteurs « direction R&D », cas 
PRODEC 

 

 L’origine du projet PRODEC émane d’une volonté du terrain, relayée par la direction 

qui voyait dans cette base un moyen de rendre plus visible la R&D. Les deux systèmes 

d’acteurs, responsables de dossier et direction, sont sujets dans un processus de structuration 

réciproque. C’est cette structuration et l’interdépendance entre la capitalisation des uns et le 

financement des autres, qui a rendu possible et rend encore possible le projet.  

 

Enfin, les utilisateurs perçoivent PRODEC dans ses aspects fonctionnels : facilité, 

rapidité et fiabilité. L’utilisation de l’outil est rendue possible à la fois par la capitalisation et 

par l’intérêt porté à la base, mais limitée par les réticences à l’informatique des individus. Les 

utilisateurs bénéficient de la diffusion des connaissances de la R&D et peuvent ainsi mener 

un processus d’apprentissage individuel de connaissances explicites. L’adoption effective de 

l’outil par les utilisateurs atteste de son utilité et légitime le rôle de la R&D dans 

l’organisation et catalyse le processus d’apprentissage organisationnel.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.25. Représentation du système d’acteurs « utilisateurs », cas PRODEC 

Système « direction R&D »
Objectif : légitimer la R&D 

 
   Déterminants         Moyen  

Fonctionnel         Financement PRODEC 
     

      Processus 
Création d’une vision partagée sur la légitimité de la R&D 

Système « utilisateurs »
Objectif : Bénéficier des connaissances de la R&D 
     
Déterminants                   Moyen  
Fonctionnel       Utilisation PRODEC 
 

Processus 
- Catalyseur de l’apprentissage organisationnel 

- Renforcement de la vision partagée 
- Apprentissage individuel
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 Ces trois systèmes d’acteurs interagissent selon les deux mécanismes suivants.  

Dans un premier temps, la mise en œuvre du projet nécessite la convergence des 

intérêts des parties prenantes : d’une part les responsables de dossier, initiateurs du projet et 

d’autre part la direction qui le finance. Un mécanisme de structuration se crée entre ces deux 

parties, par l’interaction de leurs attentes, objectifs et volontés respectives vis-à-vis de l’outil. 

Cette structuration met en lumière non seulement l’existence d’intérêts communs aux parties 

mais aussi les actions à réaliser pour matérialiser cette convergence d’intérêts. Cette dernière 

consiste en la création d’une vision partagée sur la légitimité de la R&D et rend possible le 

déploiement de l’outil PRODEC. Au sein de la R&D, les relations informelles perdurent et 

permettent la création de connaissances collectives.  

Dans un second temps, l’interaction des utilisateurs avec l’outil assure deux effets : 

l’apprentissage individuel des utilisateurs d’une part et le renforcement de la vision partagée, 

catalyseur d’apprentissage organisationnel d’autre part. L’utilisation de l’outil constitue la 

preuve de la légitimité de la R&D au sein de l’entreprise. L’objectif à la fois de la direction et 

des responsables de dossier est ainsi atteint. Ces mécanismes peuvent être schématisés de la 

façon suivante :  
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V.D. Cas EDFgroup.net 
 

 

 International et transverse aux métiers, le projet EDFgroup.net vise à favoriser la 

capitalisation, la diffusion des connaissances et bonnes pratiques au sein du groupe EDF par 

la mise en place d’un outil technologique de collaboration et de capitalisation. Cet outil vient 

en appui, avec un animateur et une équipe projet, aux différentes communautés métiers du 

groupe EDF.  

 

 

V.D.1. Contexte  

 

 

 V.D.1.a. Le contexte du cas 

 

 

Le contexte du cas EDFgroup.net possède deux spécificités : poursuite d’un projet 

déjà existant, il prend place au sein d’un groupe en permanente évolution. En 1997, la 

direction internationale d’EDF initie le projet « appui assistance aux filiales » afin de 

constituer un réseau d’experts et capitaliser leurs savoirs. Des communautés internationales 

se créent autour de problématiques métiers et permettent la diffusion d’un guide de bonnes 

pratiques. François Roussely, dès son arrivée à la présidence d’EDF en 1998, instaure des 

changements importants et impulse une vision «Que nos implantations en Europe – et dans 

le monde- bénéficient de méthodes de gestions standardisées, d’une politique d’achat au 

niveau mondial, et d’une diffusion des meilleures pratiques en instaurant certaines 

directions ou filiales comme centres de compétences pour l’ensemble du groupe » (23 

octobre 1998, Vers le client, le compte à rebours européen). En 2002, une réorganisation du 

groupe est opérée dans ce sens : l’organisation matricielle par filières métiers favorise 

l’échange à l’intérieur d’un même métier. Parallèlement, le projet « appui assistance aux 

filiales » laisse place au projet « EDFgroup.net », principalement basé sur l’outil 

technologique du même nom. 
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Ce projet international s’intègre dans un groupe qui ne détient pas encore de réelle 

homogénéité : chaque filiale ou entité du groupe dépend à des degrés divers d’EDF France et 

possède son organisation interne propre, des contraintes juridiques spécifiques et enfin une 

culture particulière « C’est pas comme IBM monde qui communique avec tous ses filiales 

dans tous les pays…là c’est un assemblage, un puzzle de sociétés qui ne sont pas encore 

culturellement à l’unisson. Le point commun de toutes les communautés c’est qu’on est un 

groupe avec toutes les sociétés plus ou moins de participation, mais ce n’est pas IBM monde 

avec des gens labellisés IBM dans le monde entier. Ce n’est pas ça. Sous entendu qui sont 

aux ordres de la direction IBM. Ce n’est pas ça. Enbw on n’a pas la majorité, la grande 

partie des partenaires on n’a pas la majorité des actions donc on n’a pas…voilà. On n’est 

pas chez nous ». La politique d’expansion récente d’EDF est parfois jugée « chaotique » : des 

participations sont prises puis annulées, des filiales achetées puis revendues. Ce contexte 

particulier d’un groupe en formation est souvent évoqué par les répondants et constitue un 

frein au développement des communautés.  

 

 

V.D.1.b. Le cas 

 

 

L’objectif du projet EDFgroup.net est double : assurer la capitalisation et la diffusion 

des connaissances et bonnes pratiques ainsi que mettre en lumière les synergies possibles au 

sein du groupe. Le projet se structure autour de communautés métiers, constituées de 

salariés du groupe. Géré par la direction communication d’EDF France depuis 2002, le site 

extranet EDFgroup.net constitue le support privilégié de diffusion et de capitalisation des 

connaissances des communautés. Les fonctionnalités de forum, bibliothèque et annuaire 

métier sont accessibles à plus de 100 communautés, soit 2500 personnes appartenant à 30 

sociétés différentes.  

Le suivi du projet est assuré par deux types d’accompagnement : l’équipe projet, 

composée de 5 personnes à temps plein, soutient l’ensemble des communautés et s’occupe de 

la gestion du site Internet. Cet appui est plutôt secondaire pour les membres d’une 

communauté donnée. L’autre accompagnement est supporté par l’animateur de la 

communauté, dont le poste n’est pas toujours dédié à plein temps. L’animation consiste en la 

préparation, la gestion, la traduction et le suivi des événements principaux de la vie de la 

communauté : un workshop, une conférence, la mise en ligne des comptes-rendus.  
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 Notre étude du cas se focalise sur cinq communautés, choisies pour leur diversité, tant 

en terme de métier, de problématique que de cycle de vie ou d’utilisation de l’outil: la 

communauté nucléaire, la communauté achats au niveau groupe, la communauté réseau de 

vente Europe, la communauté hydraulique et enfin la communauté de l’université de groupe. 

La communauté nucléaire, regroupant les trois centrales d’Enbw et trois centrales de l’est de 

la France, bénéficie d’une proximité géographique et de la forte culture nucléaire déjà 

évoquée. La communauté achats groupe a pour objectif d’harmoniser les pratiques d’achats 

et faire des économies substantielles. La communauté réseau de vente Europe cherche à 

homogénéiser le discours commercial et espère ainsi « booster les ventes Europe » auprès 

des multinationales. La communauté hydraulique est déjà largement implantée et bénéficiait 

jusqu’à présent de l’appui d’un autre outil. Enfin, la communauté de l’université de groupe a 

vocation à créer une culture groupe entre les hauts potentiels de l’entreprise. La finalité n’est 

pas réellement le partage de connaissances mais plutôt le « team building ».  

 

 

V.D.2. La socialisation  

 

 

 Le tableau des verbatims (figure V.26.) indique trois tendances majeures : 

l’importance des dimensions relationnelle et fonctionnelle au détriment de la dimension 

identitaire, la prégnance de l’outils technologique et enfin l’encadrement comme unique 

élément du climat d’apprentissage.  

 

RUBRIQUES THEMES VERBATIMS  
Interne 6,17% CONTEXTE 

Environnement 0,93% 
PROCESSUS PROJET  14,81% 

Contexte projet 21,9% 

Relationnelle 12,35% 
Fonctionnelle 15,43% 

 
INTERACTION 

 Identitaire 0,95% 
Interaction 28,7% 

Organisationnels 0,94% OUTILS 
Technologiques 24,05% 

Outils 25% 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE  2,16% 

ENCADREMENT  19,4% 
VISION PARTAGEE  2,78% 

Climat 24,3% 

Tableau V.27. Répartition des verbatims du cas EDFgroup.net 
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V.D.2.1. Analyse dimensionnelle  

 
 

La dimension fonctionnelle explicite l’adoption de l’outil, la dimension relationnelle 

est constitutive de l’implication dans les communautés, tandis que les éléments identitaires 

ne sont pas évoqués par les acteurs.  

 

 

V.D.2.1.a. La dimension fonctionnelle  

 

 Le traitement des données révèle que l’arbitrage entre l’intérêt et la place du sujet 

dans le quotidien de l’individu et le coût perçu constitue la pierre angulaire de l’implication 

des membres. Les différents comportements d’adoption de l’outil – désintérêt, accès aux 

connaissances ou implication dans le projet - sont majoritairement motivés par la dimension 

fonctionnelle. Le désintérêt traduit le fait que la collaboration au sein d’une communauté 

n’est pas nécessairement souhaitée par les salariés : les uns s’interrogent sur l’intérêt de leur 

participation « y’a aussi l’attitude minimaliste, pourquoi je ferais ça? » et sur son caractère 

secondaire « le réseau c’est pas non plus quelque chose de très important pour les deux sites, 

on pourrait vivre sans » tandis que les autres ressentent la communauté comme une 

menace, source de synergies et donc de licenciements potentiels. L’accès aux connaissances 

consiste à bénéficier des informations et connaissances stockées par les communautés de 

travail. Le bénéfice porte sur la rareté, la confidentialité et la fiabilité de l’information ou 

encore sur la rapidité : « c’est des infos confidentielles et extrêmement pertinentes pour 

moi » ; « c’est un outil rapide qui me rend service ». Les animateurs considèrent ces 

comportements comme opportunistes et tentent d’y remédier en limitant l’accès des 

communautés aux membres actifs. Nous constatons que la dimension fonctionnelle devient 

moins essentielle lors de l’implication de l’individu dans le partage : 70% des verbatims de la 

dimension fonctionnelle sont liés au désintérêt ou à l’accès aux connaissances. L’implication 

d’un individu dans le projet suppose sa présence aux séminaires, sa participation à l’échange 

et sa contribution à la capitalisation des connaissances. Le déterminant de cet engagement 

est l’intérêt porté par l’individu à l’échange et au thème abordé« ça repose sur des personnes, 

ça dépend de l’intérêt porté, et si y’a de l’intérêt les échanges se font…c’est un système qui 

repose beaucoup sur des personnes et sur leur appréciation, leur professionnalisme, ce qui 

mérite d’être transféré » ou encore « malgré les difficultés de langue, de distance ou de 

charge de travail, grâce à un intérêt commun pour la nouveauté, la curiosité ou si le sujet 

s’y prête mieux, on arrive au bout des travaux et produit des conclusions, des 

préconisations ».  
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 Les deux usages de l’outil sont générés par des déterminants différents : si l’accès aux 

connaissances est motivé par la dimension fonctionnelle, la participation à l’échange est la 

résultante des dimensions fonctionnelles et relationnelles. L’arbitrage de l’individu apparaît 

comme dépendant de la perception de l’outil par l’individu. Cet élément sera développé plus 

amplement dans l’analyse des outils technologiques.  

 

 
V.D.2.1.b. La dimension relationnelle  

 

La dimension relationnelle, avec 12% des verbatims, joue un rôle notable dans 

l’adoption de l’outil et l’implication dans la communauté.  

Au sein d’une communauté, les individus expriment clairement la volonté de 

rencontrer leurs partenaires en face à face pour « briser la glace » et créer des liens « Il faut 

qu’on ait ri ensemble au moins une fois ». Cette «phase de connaissance des gens », de 

« compréhension mutuelle, d’appropriation de comment travaille l’autre » amorce la 

relation, qui doit être par la suite entretenue par des rencontres régulières : « Il faut se voir 

de temps en temps, rien ne remplacera des rencontres physiques, c’est important les 

rencontres physiques » ou encore « les relations physiques c’est capital ». Ces dernières 

constituent une volonté des acteurs et dans certaines situations une nécessité pour la 

pérennisation de l’échange. L’interaction physique a en effet un intérêt en terme d’efficacité 

de la communication, de compréhension mutuelle « il faut se re-synchroniser 

périodiquement, et la seule façon de le faire c’est de se retrouver périodiquement » et 

particulièrement en cas de difficultés « y’a rien qui remplace le travail en réunion physique, 

c’est le meilleur moyen, soit a minima le téléphone, c’est le seul vrai moyen de communiquer 

rapidement, efficacement, de lever les tensions ». Les relations en face à face sont 

plébiscitées et nécessaires parce que génératrices de confiance « En fait dans les réseaux, ce 

qui compte c’est la confiance entre les gens ». Le partage du savoir est parfois perçu par les 

acteurs comme une dépossession ou une perte de pouvoir. Seule la confiance permet de 

s’engager dans le processus d’échange : « on ne peut pas sortir des données sensibles sans 

confiance » et « tout ça c’est de la confiance ». La rencontre, la réciprocité de la relation puis 

l’éventuelle confiance constituent trois points de passages obligés pour développer la 

dimension relationnelle et permettre la création et la diffusion des connaissances. Le 

contexte international de notre cas induit une barrière non négligeable dans le 

développement de la confiance : la langue freine la compréhension et la communication. La 

différence culturelle entre les nations ne peut être négligée : « il y a des barrières 

psychologiques à lever: un allemand ne dit pas spontanément qu’il y a un problème», « c’est 

des anglais d’abord ».  
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Ces éléments spécifiques au caractère international du projet sont autant de frein au 

partage et à l’apprentissage qu’au développement de la dimension relationnelle.  

 

 

V.D.2.1.c. La dimension identitaire 
 
 

 La dimension identitaire n’est quasiment pas évoquée par les individus, à l’exception 

des répondants du nucléaire, qui évoquent la forte culture du métier : « Nous, dans le 

nucléaire on a une forte culture de partage ». La faible représentation de cette dimension 

dans le projet EDFgroup.net peut être attribuée à deux éléments. D’une part, c’est un projet 

transversal qui n’est pas perçu comme lié à un métier donné, dont les activités sont 

considérées comme secondaires dans le quotidien des individus. Les séminaires et rencontres 

sont davantage associés par les acteurs à une logique de partage et d’apprentissage qu’à un 

thème ou un métier donné. D’autre part, l’outil, représentation matérielle du projet, est un 

site générique pour toutes les communautés et de fait ne suscite pas l’identification. 

L’utilisation d’une base de données n’est pas propice à l’identification, conformément aux 

résultats du cas PRODEC. Il semble en effet que la dimension identitaire ne se développe pas 

aisément par les outils technologiques.  

 

L’analyse dimensionnelle nous permet d’affirmer que les éléments relationnels 

peuvent générer des aspects fonctionnels dans l’interaction : l’existence de relations fortes et 

de confiance entre les individus constitue un bénéfice supplémentaire à intégrer dans la 

dimension fonctionnelle.  

 

Figure V.28. Relations entre les dimensions de l’interaction, cas EDFgroup.net 

 
 
 

V.D.2.2. Analyse des outils  

 

 

 Le projet EDFgroup.net se traduit par la mise en place d’un site extranet bilingue et 

accessible aux membres des communautés. Le choix d’un outil technologique émane du 

caractère transverse et de la dispersion géographique des membres.  

Dimension 
fonctionnelle 

Dimension 
relationnelle 
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V.D.2.2.a. Les outils technologiques  

 

Les spécificités du projet – transversalité et éloignement des acteurs - expliquent la 

place prépondérante de l’outil dans la dynamique des communautés. Les fonctionnalités et la 

facilité d’utilisation de l’outil se sont améliorées incrémentalement depuis 2002 et 

constituent une condition essentielle de l’utilisation de l’outil: « au début par contre on avait 

un outil qui était pas performant, qui était lent, difficile d’accès et là à la limite c’était contre 

performant, ça dissuadait même les gens de s’y intéresser. Maintenant c’est plus le cas. 

Donc le fait d’avoir un outil performant peu contribuer ». De façon générale, le choix de 

l’intranet et l’ergonomie du site sont appréciés : les avantages en terme de souplesse et de 

flexibilité sont soulignés «  Même si je suis chez moi ou en déplacement je m’en sers. Donc 

c’est très pratique d’avoir toutes les infos concernant les filiales. C’est le point fort 

d’EDFgroup.net c’est dans le monde ». Si la bibliothèque est sollicitée par les acteurs, les 

forums et autres fonctionnalités plus techniques ne font pas l’objet de nombreuses 

connexions : l’intérêt perçu et la valeur ajoutée sont très faibles « Les allemands et les 

Français on est près, donc pas d’intérêt fort au forum. Les relations de confiance ne sont pas 

encore complètement développées et les forums ça laisse plus de trace ». Pratiques et plus 

adaptés à la construction d’une relation de confiance, le mail, pour ce qui est informatif mais 

surtout le téléphone, viennent en appui pour créer les relations. 

Trois configurations de communauté existent et sous-tendent une perception 

différente de l’outil, comme outil de capitalisation, de communication ou de collaboration.  

La communauté peut être un collectif créé par l’organisation afin de capitaliser les 

connaissances et échanger les bonnes pratiques dans un métier donné. Ces communautés 

construisent un socle de connaissances commun et sont motivées par l’aspect stratégique et 

confidentiel des savoirs diffusés. Le site constitue un support de collaboration et de partage 

« EDFgroup.net on y met dans ces documents qui résultent de travaux communs, donc les 

présentations, de la documentation annexe, des relevés de conclusions, des comparaisons de 

pratiques ». L’organisation peut également décider de créer une communauté afin de diffuser 

de façon verticale des informations à un groupe d’acteur. La finalité est de bénéficier de 

synergies et de gain de performance. L’outil constitue davantage un outil de communication 

d’une politique descendante qu’un outil de capitalisation « EDFgroup.net nous sert comme 

plateforme pour que les commerciaux que nous aidons puissent accéder à nos documents et 

à nos forums de travail ». Enfin, la communauté peut émerger de la volonté des acteurs, afin 

de partager des connaissances. Ce type de communauté se fonde notamment sur des 

relations de sympathie et de confiance entre les acteurs « le produit de ces travaux est mis 
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dans un système commun qui permet la capitalisation, évite les redites, et permet à ceux qui 

y accèdent d’avoir tout de suite le fruit de ces travaux ».  

 L’outil EDFgroup.net fait ainsi l’objet d’interprétations différentes par les acteurs et 

mènent à un développement très variable des communautés. Perçu comme un outil de 

communication et de capitalisation, le site EDFgroup.net peut générer l’apprentissage 

organisationnel par l’agrégation ou la diffusion de connaissances « Notre but c’est regrouper 

les connaissances sur ces groupes, donc ces info sont traitées, rediffusées ». Il améliore et 

facilite la logistique du partage et de la diffusion des connaissances : rapidité, sécurité et 

souplesse « Ça évite beaucoup de mail. Plutôt qu’informer tout le monde, ils savent que tout 

est là et donc ça limite. L’info est dessus et donc les gens ne vont pas me demander. Parce 

que c’est impossible tous les mails ». L’outil assure un gain de temps et une diffusion plus 

aisée de la connaissance « c’est un outil de communication car ça m’évite des mails », «  

Sinon y’a des push mails, c’est hyper intéressant, l’idée c’est de dire aux gens que ce 

document est là. C’est hyper pratique. On a pas de mail à faire c’est automatique ». L’outil 

favorise la structuration et par conséquent l’activité des communautés « y’a un effet 

d’entraînement, le fait que EDFgroup.net soit à leur disposition, nous avons constaté plus 

d’activités, plus structurées… » ou encore « Ça favorise les échanges, parce que ça met tout 

le monde sur le même niveau d’informations. Donc les gens se sentent plus concernés. Ça 

donne une structure à la démarche et facilite la coopération ». EDFgroup.net se caractérise 

par la richesse, la confidentialité et le caractère stratégique des connaissances disponibles. La 

sécurité et la confidentialité des données sont un facteur essentiel d’adhérence au projet « les 

infos sont utilisées par les filiales, mais notamment quand les membres du COMEX 

rencontrent les PDG de ces grands groupes, ils utilisent ces synthèses dans leur travail. » 

parce que Mr Gadonnex rencontre le DPG de Alpha, il aura l’image globale et notre poids. 

C’est donc les membres du COMEX mais aussi l’acheteur qui a un contrat à négocier avec 

Alpha, il a besoin de ces infos pour arriver bien préparer à la négo. Et ça ça pèse très très 

lourd. On a eu des cas où le PDG d’EDF Energy, et le fait de ce rendre compte qu’il sait tout 

du groupe, ça donne un poids très important. Donc ça c’est stratégique ».   

 

 L’outil rend possible la capitalisation de connaissances, qui facilite l’apprentissage 

organisationnel, mais aussi la communication d’informations ou de connaissances auprès des 

utilisateurs. Si cet outil présente des avantages indéniables, les acteurs le considérant comme 

un outil de collaboration s’accordent sur ses limites. Ce dernier ne peut se substituer aux 

relations en face à face et constitue davantage un complément qu’un moteur dans les 

relations de confiance « EDFgroup.net c’est un outil dans une boite à outils…dans la 

panoplie c’est une partie, pas plus EDFgroup.net aide, c’est un outil qui est apprécié et qui 

rend service mais ce n’est pas ça qui débloque la situation ». 
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Le rôle et la centralité de l’outil technologique se réduisent avec le développement des 

communautés « Et comme on ne peut pas de mon point de vue échanger des bonnes 

pratiques encore moins faire des synergies sans être mis autour d’une table physique pour 

dire ce que chacun fait, il se passe rien…donc les trucs se meurent. Et là vous avez beau 

avoir la Rolls des outils web…il se passe rien ». Pour les membres des communautés, le 

projet EDFgroup.net est incarné par l’outil. Cet outil génère des comportements 

opportunistes d’utilisation des connaissances capitalisées. Pour répondre à l’objectif 

d’apprentissage organisationnel, les utilisateurs estiment que des relations interpersonnelles 

de confiance et des rencontres physiques sont indispensables. Ces rencontres en face à face, 

si elles sont décrites comme essentielles, ne sont pas souvent mises en œuvre concrètement. 

Le temps, la disponibilité et le caractère secondaire de la communauté justifient cet état de 

fait. Au final, la dynamique des communautés est limitée.  

 L’interprétation de l’outil par les acteurs implique un développement très différent 

des processus d’apprentissage. Si cet outil technologique n’est pas à même d’assurer la 

collaboration des acteurs, il facilite la communication et la capitalisation des connaissances.   

 

 

 

V.D.2.2.b. Les outils organisationnels 

 
  
 
 Si la mise en place de séminaire peut être considérée comme un outil organisationnel, 

nous avons vu qu’elle n’était pas souvent réalisée concrètement. Les outils organisationnels 

sont absents de ce projet pour deux raisons : la focalisation sur l’outil de l’équipe projet et le 

manque d’intérêt et/ ou de temps des utilisateurs. L’absence de ce type d’outil freine le 

développement de l’apprentissage organisationnel et de l’aspect collaboratif de l’outil.  

 

 

V.D.3. Le climat d’apprentissage 

 

 

L’analyse du climat révèle la domination de l’encadrement dans les préoccupations 

des acteurs. La vision partagée ainsi que la structure jouent un rôle quasi inexistant 

(respectivement 2,78 et 2,16% des verbatims).  
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V.D.3.a. La vision partagée  

 

 

 L’analyse dimensionnelle ainsi que la mise en relief du rôle des outils soulignent le 

développement limité des communautés et l’absence de vision partagée. Plusieurs facteurs 

l’expliquent.  

 La première difficulté a trait à un élément déjà souligné : le groupe EDF, son identité 

et sa culture sont en construction et constituent difficilement une source d’identification et 

d’implication des acteurs « Et aussi le démarrage lent, ça s’accompagne avec l’évolution de 

l’entreprise. La culture groupe est plus présente qu’il y a 3 / 4 ans, mais aujourd’hui on 

travaille plus avec les filiales. C’est lié à l’environnement en fait ». Les modifications de 

rapport entre les partenaires du groupe se ressentent directement sur l’activité des 

communautés : « quand enbw était dans une situation difficile, la direction poussait à 

travailler avec nous. Maintenant on a pas le contrôle majoritaire dans Enbw, les Allemands 

sont devenus bénéficiaires, donc ça change le contexte et on a des coups en arrière…y’a des 

allers-retours. EDF Energy ils étaient pas enthousiastes, mais y’a quand même un 

rapprochement » 

 La seconde difficulté tient au manque de politique de gestion des connaissances claire 

et établie dans le groupe « y’a pas de politique de KM ». Le site et les communautés étant 

l’unique représentation de la politique de gestion des connaissances internationale, les 

acteurs se sentent peu soutenus dans leurs actions. Ce contexte limite l’investissement de la 

hiérarchie dans le projet et de fait son développement « La structure réévolue une fois de 

plus mais ça c’est classique, et aujourd’hui la personne qui manage ces questions là, ils nous 

dit «moi les réseaux ils ont de l’expérience, si ils marchent tant mieux, moi je veux mesurer 

les fruits de cette production, s’ils sont pas productifs c’est peut être qu’il y a rien». Et donc 

ils disent si tu vois l’intérêt de mettre un peu d’énergie pour que les gens se parlent, c’est ton 

problème de métier, tu dois tirer parti des opportunités, mais ça peut être aussi avec des 

gens hors groupe, c’est une question de stratégie. Mais aujourd’hui, y’a des pommiers dans 

un verger et ils viennent avec des camionnettes récupérer les fruits… mais arroser etc…C’est 

pas leur problème…».  

 Le contexte spécifique de chacune des communautés constitue le troisième obstacle : 

le contexte de la branche, du métier, son organisation ou sa direction influent l’évolution des 

communautés. Ces éléments conjoncturels s’ajoutent au contexte structurel créé par le 

groupe et sa direction : « y’a un contexte particulier à mon métier avec des sociétés qui 

participent d’autres qui participent pas, c’est un contexte d’entreprise, ça n’a rien à voir 

avec l’animation de la communauté en général, c’est particulier à notre domaine. Pour en 
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dire un qui situera le gros du problème, en France ce métier là est porté par RTE, l’entité qui 

en voie de séparation d’EDF, de filialisation et qui actuellement ne participe pas du tout. De 

là naissent un certain nombre de problèmes ».  

 Enfin, le flou et la confusion générés par un groupe en construction et une politique 

de gestion des connaissances peu lisible créent un climat de méfiance autour du projet. Les 

acteurs sont peu enclins à participer à ces communautés qui n’ont pas de contexte précis et 

qui sont pour certains envisagées comme « un piège » source de perte de pouvoir : « synergie 

c’est un mot apparemment positif, mais dans beaucoup de sociétés, de groupes en 

constitution ça signifie réduction d’effectifs. Ce qui se faisait à deux endroits différents ne se 

fera plus qu’à un seul. Voilà. Donc quand on a compris ça, on a tout compris…après l’autre 

volet c’est partage de bonnes pratiques, de savoirs, et celui qui tient le savoir, tient le 

pouvoir donc voilà…si chacun veut sauver sa peau…donc il va pas partager son savoir et 

pas faire de synergie » ou de licenciement « On s’est aperçu que dans chaque société un 

individu ou un service n’avait pas intérêt à montrer qu’il était disponible pour participer à 

une manifestation ou passer du temps…pourquoi? en interne il serait soupçonné de ne pas 

être chargé à plein…il devrait répondre par rapport à des questions de réduction d’effectifs. 

Donc il a tout intérêt à dire qu’il ne peut pas ». 

  

 
V.D.3.b. L’encadrement   

 

 

L’animation consiste en la préparation et le suivi des événements principaux de la vie 

de la communauté. Le rôle de l’animateur est de faire vivre sa communauté et de favoriser 

l’engagement mutuel et la création d’un répertoire partagé : participation à des journées de 

rencontres, contribution à la bibliothèque commune « ma fonction c’est facilitateur, metteur 

en place d’un système, d’une communauté de partage, de pratiques, de connaissances, 

d’expériences dans le domaine bien particulier de la conception, production, exploitation 

des moyens nucléaire ». 

 

Les entretiens révèlent le rôle de l’animateur dans la vie du groupe « Le constat est 

que les communautés les plus actives sont celles où l’EKAM [l’animateur] s’implique 

personnellement, et là où il est pas, ça marche pas ». La présence et l’activité de l’animateur 

influence positivement deux dimensions de la relation. Une relation de confiance se crée avec 

l’animateur, qui est en contact régulier avec tous les membres de la communauté. Les 

membres se sentent parfois « coupables » de ne pas répondre à ses attentes, et il se 

développe ainsi une relation particulière.  
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Un animateur : « Au fur et à mesure que les gens se connaissent et me connaissent, ils voient 

que je suis pas un emmerdeur…oui on leur prend du temps mais bon c’est plutôt sympa ». 

Dans certaines communautés, l’animateur est devenu le dépositaire de l’identité de la 

communauté : l’animateur par son simple statut génère une identité de groupe. Son poste est 

dédié à cette communauté, et par là même la communauté prend un sens : « C’est depuis que 

X est arrivée que ça marche vraiment » ou encore « y’a une personne dont ils ont l’habitude 

de travailler avec lui et de recevoir des emails ». Enfin, l’influence de l’animateur sur la 

dimension fonctionnelle ne semble pas probante, même si son accompagnement peut offrir 

une meilleure visibilité sur les contours et attributs de la communauté. Ce dernier point 

souligne les limites du rôle de l’animateur, qui subit la logique fonctionnelle des utilisateurs 

sans pouvoir l’influencer.  

Les acteurs sont mus par deux perspectives contradictoires. Celles des animateurs 

d’une part, qui ont conscience du rôle de la dimension relationnelle dans les interactions et 

dans cette logique tentent de créer et favoriser les relations en face à face et de limiter la place 

de l’outil. Celles des utilisateurs d’autre part, animés pour la plupart par une logique 

fonctionnelle de disponibilité et de priorité ont des comportements minimalistes et se 

focalisent sur l’utilisation de l’outil. Le paradoxe du projet apparaît et l’intervention des 

animateurs et de l’équipe projet n’altère pas les attitudes et l’intérêt perçu des acteurs. Ces 

éléments freinent la réalisation de l’objectif du projet : l’apprentissage organisationnel. 

 

Avant d’être membre d’une communauté, un individu est intégré dans une 

organisation, dans une entité, dans laquelle des missions lui incombent. Ces responsabilités 

demeurent toujours prioritaires sur celles de la communauté, notamment en terme de 

gestion du temps et de disponibilité. Dans ce cadre, l’intérêt porté par son encadrement 

direct et indirect influence fortement le développement de la communauté. Par exemple, un 

manager peut refuser de libérer du temps à son subordonné pour participer à un événement 

de la communauté : « c’est un frein parce que les personnes sollicitées sont conditionnées 

par leur chef». Le facteur principal influençant la dynamique de la communauté est l’attitude 

positive ou négative qu’à l’encadrement à l’encontre de la communauté : « mon patron a 

changé et là il n’y a pas de vent » ; «  la limitation des managers opérationnels, ils sont pas 

très chauds pour voir leur troupe sollicitée, donc managée par d’autres qui viennent 

horizontalement prendre leur position…il faut toujours passer par les chefs de service, pour 

leur dire…c’est un frein parce que les personnes sollicitées sont conditionnées par leur chef 

qui leur dit «fais en le moins possible, ou seulement une demi-journée», des limitations 

comme ça…le poids du vertical ». Cela se traduit par la disponibilité offerte, comme nous 

l’avons souligné, mais aussi par l’existence d’une politique de gestion des connaissances. Les 

acteurs ne se sentent pas nécessairement soutenus.  
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L’implication des membres peut être favorisée par la politique de gestion des 

connaissances, par l’adhésion de la hiérarchie à cette dernière, et plus généralement par une 

vision de l’entreprise en faveur du partage et de la diffusion des connaissances. Autant 

d’éléments qui peuvent en amont influencer la décision de l’individu d’intégrer la 

communauté, faciliter l’identification de l’individu à la communauté, et en aval encourager 

les acteurs déjà intégrés dans une telle démarche. Le soutien de la hiérarchie dans les 

initiatives de ses salariés ne peut être que bénéfique en terme de connaissances 

organisationnelles et en terme d’identification de l’individu à l’entreprise.  

 

 

V.D.3.c. La structure organisationnelle  

 

La structure organisationnelle est très peu évoquée par les acteurs. Son influence sur 

l’adoption de l’outil EDFgroup.net est indirecte : la centralisation ou la hiérarchisation laisse 

une plus ou moins grande marge de manœuvre à l’encadrement.  

 

 

V.D.4. Analyse transversale 

 
L’analyse transversale du cas EDFgroup.net révèle le paradoxe des motivations et 

comportements des acteurs du projet et souligne les difficultés de la dynamique des 

communautés. Les résultats peuvent être résumés dans le tableau suivant (figure V.29) : 

 

 

CONTEXTE PROJET 

 

Projet international et transverse aux métiers, le projet 
EDFgroup.net vise à favoriser la capitalisation, la 
diffusion des connaissances et bonnes pratiques au sein 
du groupe EDF. Les communautés de travail 
thématiques mises en place s’appuient sur un outil 
extranet de collaboration et de capitalisation, sur 
l’équipe projet et les animateurs qui viennent en appui 
du projet.  

IN
T

E
R

A
C

T
IO

N
 

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

Les différents comportements d’adoption de l’outil – 
désintérêt, accès aux connaissances ou implication dans 
le projet - sont principalement motivés par la dimension 
fonctionnelle. L’arbitrage varie en fonction de la 
perception de l’outil par l’individu. En tant qu’outil de 
communication ou de capitalisation, la dimension 
fonctionnelle guide les choix. En tant qu’outil de 
collaboration, le temps nécessaire au développement de 
la dimension relationnelle rend l’arbitrage défavorable 
et bloque l’adoption de l’outil.   
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DIMENSION 
RELATIONNELLE 

 

La dimension relationnelle intervient seulement lorsque 
les individus s’impliquent dans la communauté et 
participent à une relation d’échange et de transfert des 
connaissances. Les relations en face à face et la 
confiance constituent une volonté des acteurs et une 
nécessité pour la dynamique de la communauté. . 

 

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

La dimension identitaire n’est pas du tout développée. 
L’utilisation d’une base de données ne semble pas 
propice à l’identification, conformément aux résultats 
du cas PRODEC.  

OUTILS 
TECHNOLOGIQUES 

 

L’outil fait l’objet de divers interprétations par les 
acteurs : outil de capitalisation, de communication ou 
de collaboration. Dans les deux premiers cas, 
l’apprentissage organisationnel est rendu possible par 
l’agrégation et la diffusion collective de connaissances. 
Dans le cas d’une perception collaborative, l’outil ne 
peut se substituer aux relations en face à face et sa 
capacité à générer l’apprentissage organisationnel reste 
limitée.   O

U
T

IL
S

 

OUTILS 
ORGANISATIONNELS 

 

Les outils organisationnels sont évoqués indirectement 
dans le projet : leur absence limite le développement  de 
la dimension relationnelle et par là même de 
l’apprentissage organisationnel.  

VISION PARTAGEE 

 

L’analyse dimensionnelle ainsi que la mise en relief du 
rôle des outils soulignent le développement limité des 
communautés et l’absence de vision partagée. 
L’explication majeure est que le groupe EDF est en 
construction et constitue difficilement une source 
d’identification et d’implication des acteurs. . 

C
L

IM
A

T
 

ENCADREMENT 

 

Deux encadrements peuvent être considérés dans ce 
projet : l’animateur de la communauté et la hiérarchie 
des membres. D’une part, une relation de confiance se 
crée avec l’animateur, qui est en contact régulier avec 
les membres de la communauté. Toutefois, le rôle 
d’animateur a ses limites : il subit la logique 
fonctionnelle des utilisateurs sans pouvoir l’influencer.  
D’autre part, l’intérêt porté par la hiérarchie influence 
l’implication dans la communauté, en terme de 
disponibilité et gestion du temps.  

 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE 

 

La structure organisationnelle est très peu évoquée par 
les acteurs. Son influence sur l’adoption de l’outil 
EDFGroup.net est indirecte : la centralisation ou la 
hiérarchisation laisse une plus ou moins grande marge 
de manœuvre à l’encadrement.  

Tableau V.29. Récapitulatif des résultats, cas EDFGroup.net 
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Le projet se caractérise par la coexistence de quatre systèmes d’acteurs, qui n’arrivent 

pas créer une dynamique favorable au développement des communautés.  

 

Le système d’acteurs « direction » décide d’une politique descendante et structurante, 

qui vise à bénéficier des synergies du groupe et réduire les coûts. Cette politique se traduit 

par une équipe projet qui gère l’outil technologique. Le fonctionnement de ce système peut 

ainsi être représenté :  

 

Figure V.30. Représentation du système « direction », cas EDFgroup.net 

 

La direction structure les actions de l’équipe projet et des animateurs, qui relaient la 

politique tout en essayant de l’adapter à la réalité et la contextualité des communautés. Les 

objectifs de ces deux encadrements sont proches : mettre en place des conditions favorables 

pour le développement des communautés et favoriser l’émergence d’une vision partagée. 

Pour cela, ils mobilisent l’outil technologique financé par la direction, et tentent de mettre en 

place des rencontres et séminaires.  

 

Figure V.31. Représentation du système « équipe projet », cas EDFgroup.net 

 
 

Système « direction »
Objectifs : Synergies et transfert de connaissances 
Déterminants          Moyens  
- Economies          - Politique descendante   
- Performance         - Outil technologique 
    

       Processus 
Structuration du projet 

Système « équipe projet »
Objectifs : créer des conditions favorables 
Déterminants     Moyens 

Application du national   - Outil  technologique     
   

        Processus 
              Gestion de projet  
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Figure V.32. Représentation du système « animateur», cas EDFgroup.net 

 
 
 
 Les membres des communautés sont confrontés à deux flux contradictoires. D’une 

part la politique jugée floue en matière de gestion des connaissances du groupe EDF. 

L’implication dans la communauté n’est pas toujours soutenue et souhaitable pour la 

hiérarchie de l’acteur. L’absence de politique claire, d’une vision et de soutien sont autant 

d’éléments qui peuvent être perçus dans ce sens. D’autre part, l’animateur et l’équipe projet 

impulsent l’outil extranet soutenu par la direction, mais aussi des outils plus organisationnels 

afin de faciliter la socialisation et le développement de la dimension relationnelle. Le contexte 

actuel de restructuration, de recherche de performance, additionné à la tendance naturelle de 

se focaliser sur des activités stratégiques et personnelles, le premier flux prend l’avantage. 

Les membres agissent dans une logique fonctionnelle, utilisent l’outil technologique et n’ont 

pas de disponibilité pour les outils organisationnels mis en place.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.33. Représentation du système « utilisateur», cas EDFgroup.net 

Système « animateur »
Objectifs : créer des conditions favorables 

Déterminants         Moyens 
Application du national           - Outil technologique 
             - Outil organisationnel
            Processus 

    Socialisation (dans certains cas) 

Système « utilisateur»
Objectifs : Performance dans l’activité principale 
  Déterminants       Moyens 
- Fonctionnel           Outil technologique  
- Relationnel     
 

Processus 
Selon l’interprétation de l’outil, apprentissage 
organisationnel  
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V.E. Cas e-performance 

 

  

 Le cas e-performance a pour finalité d’optimiser l’investissement en formation et de 

proposer une offre de formation à la fois plus performante et rentable. Deux actions 

principales sont menées : la détection des besoins réels de formation et une réflexion 

systématique sur la pertinence du e-learning. La gestion de la formation demeure 

décentralisée, même si le projet tente de rationaliser et réduire l’offre nationale de formation.  

 

 

V.E.1. Contexte  

 

 

 L’objectif de réduction des coûts se traduit notamment par la place croissante des 

pratiques de compagnonnage et de tutorat, peu coûteuses, et l’introduction de formations en 

ligne. Le projet e-performance met en place des dispositifs e-learning afin de rationaliser et 

optimiser le budget de formation, représentant actuellement environ 5% de la masse 

salariale.  

 

 

V.E.1.a. Le contexte des cas 

 

 

 L’introduction d’une logique de performance dans la politique de formation se traduit 

notamment par la mise en œuvre de formations e-learning et correspond à des intérêts 

économiques et stratégiques. D’un point de vue stratégique, l’évolution actuelle de la 

pyramide des âges et l’image novatrice de l’entreprise sont à considérer. L’intégration de la 

formation à distance constitue à la fois une nécessité pour les entreprises de nouvelles 

technologies, de réseaux, mais aussi une opportunité pour celles désirant être innovantes. 

L’argument du e-learning comme libérateur des contraintes spatiales et temporelles est 

unanimement avancé. De ces qualités, se dégage une flexibilité de la formation, qui devient 

accessible à tous les employés, très rapidement. L’offre de formation est instantanément mise 

à la disposition de la population visée, accélérant nettement le processus de formation. Ces 

caractéristiques s’inscrivent dans une logique d’économie et de réduction des coûts de 

formation.  
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 Le projet e-performance s’intègre dans cette logique et met en œuvre des projets aux 

modalités, populations cibles et objectifs différents. La diversité des projets étudiés assure la 

richesse de notre analyse : le projet e-learning clientèle de la branche commerce, le projet 

Didacompta et enfin le projet e-learning finance.  

 

 

V.E.1.b. Les cas 

 

 

Le projet e-learning clientèle vise les 20.000 techniciens et conseillers clientèle et à 

cet égard constitue le projet e-learning le plus ambitieux d’EDF. S’inscrivant dans le 

processus de professionnalisation des agents clientèle de la branche commerce, sa finalité est 

de monter en compétences l’ensemble des agents en contact direct avec la clientèle. Cette 

population stratégique dans l’entreprise constitue la « vitrine » de l’entreprise. Le choix de la 

formation en ligne a notamment été motivé par la rencontre entre le besoin du 

commanditaire et la volonté du service de la formation de mener un projet e-learning 

d’envergure nationale. La branche commerce souhaitait former rapidement une large 

population, qui ne peut pas facilement dégager du temps pour partir en formation. 

Parallèlement, le service de la formation professionnelle souhaitait mener un projet e-

learning important afin d’acquérir de l’expérience et moderniser son service. Impulsé en 

2002, le projet fait face à de nombreuses difficultés, techniques notamment. Les départs 

successifs des chefs de projet ont également ralenti le déroulement du projet, pour finalement 

être réactivé en 2004. Ce projet prévoit 60 modules d’autoformation, un coup de fil 

d’accompagnement pour la première session de chaque utilisateur, une hotline en cas de 

difficultés et un quizz d’évaluation en fin de stage. Les outils informatiques installés, la 

gestion de la formation en ligne (choix des séquences, inscription, planification) est 

totalement décentralisée. Chaque chef d’agence s’approprie ce mode de formation et dispose 

d’une marge de manœuvre importante : l’intérêt perçu du e-learning dans l’atteinte des 

objectifs varie considérablement et explique les disparités de déploiement rencontrées dans 

les agences.  

Le second projet e-learning cherche à assurer la montée en compétences des agents 

comptables, suite à l’introduction du logiciel SAP dans l’entreprise. L’unité comptable 

nationale (UCN) met en œuvre un module d’initiation ou de remise à niveau en comptabilité 

générale, d’une durée moyenne de 50 heures réparties sur 6 mois. Cette offre a été conçue par 

la société « Savoirs interactifs » et connaît actuellement sa troisième version : sous DOS, 

Windows 3.11 puis Internet explorer.  
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Trois types d’apprenants sont visés par la formation : des agents en reconversion, 

récemment arrivés dans la filière comptable, des comptables dont l’ancienneté est importante 

avec une formation théorique ancienne et oubliée, ou encore des comptables qui ont besoin 

d’approfondissement. Cette formation se déroule 100% à distance, avec un 

accompagnement : après une conférence téléphonique d’introduction, une première 

évaluation définit un parcours pédagogique individualisé. Chaque module est constitué d’une 

partie cours, d’un TP, puis d’exercices et enfin d’une évaluation finale. L’apprenant peut à 

tout moment contacter par mail ou par téléphone un formateur, qui corrige les TP et 

exercices.  

Le troisième projet étudié prend place au sein de l’université du groupe et vise à offrir 

une formation à la finance à l’ensemble des hauts potentiels du groupe EDF, soit 1500 

personnes. L’évolution du statut de l’entreprise, d’EPIC à celui de société anonyme nécessite 

un approfondissement des compétences financières des dirigeants et futurs dirigeants, qui 

n’ont pour la plupart reçu aucune formation de finance depuis leurs études. Ce projet est 

considéré comme stratégique par la direction et fait ainsi l’objet d’un investissement financier 

important. Le choix de la formation en ligne s’est imposé de par la dispersion géographique 

et la faible disponibilité de la cible. Le projet prévoit 18 modules d’autoformation avec des 

exercices, une évaluation et un parcours personnalisé. La population spécifique des hauts 

potentiels implique une liberté totale dans la gestion de la formation.  

Notre restitution des cas regroupe l’analyse de ces trois cas appartenant au projet e-

performance.  

 

 

V.E.2. La socialisation  

 

 Le tableau des verbatims présenté ci-dessous fait état du codage des trois projets e-

learning étudiés. Leurs résultats sont très similaires, exceptée la place de l’encadrement qui 

joue un rôle mineur dans le projet e-learning finance (7%) au bénéfice de la dimension 

identitaire (9%) et du processus projet (24%).  
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RUBRIQUES THEMES VERBATIMS
(en %)  

Interne 3,37% CONTEXTE 
Environnement 0,26% 

PROCESSUS PROJET  17,62% 
Contexte projet 21,2% 

Relationnelle 6,74% 
Fonctionnelle 14,25% 

 
INTERACTION 

 Identitaire 5,44% 
Interaction 26,5% 

Organisationnels 0% OUTILS 
Technologiques 30,05% 

Outils 30% 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE  

2,85% 

ENCADREMENT  16,84% 
VISION PARTAGEE  2,59% 

Climat 22,3% 

Tableau V.35. Répartition des verbatims, cas E-performance 

 
 

 Cette première analyse fait apparaître deux éléments essentiels : le rôle variable de 

l’encadrement selon la population cible, ainsi que la primauté de la dimension fonctionnelle. 

Un paradoxe émerge de ces premières constatations : l’encadrement est lié dans les autres 

projets aux dimensions relationnelles et identitaires et non aux aspects fonctionnels.  

 

 

V.E.2.1. Analyse dimensionnelle  

 

 

 L’analyse dimensionnelle révèle deux caractéristiques des projets e-learning : la 

primauté de la dimension fonctionnelle d’une part et le rôle modérateur du niveau 

hiérarchique sur les dimensions relationnelles et identitaires d’autre part.  

 

 

 

V.E.2.1.a. La dimension fonctionnelle  

 

 

La dimension fonctionnelle constitue le facteur essentiel de compréhension du 

comportement des acteurs face au e-learning. Elle est appréhendée de façon différente par les 

agents qui « subissent » la formation et les cadres qui possèdent un libre arbitre.  
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Le projet e-learning finance à destination des hauts potentiels et des cadres dirigeants 

de l’entreprise fait état de résultats similaires à ceux du projet EDFgroup.net. L’utilisation de 

l’outil est déterminée par les intérêts et bénéfices perçus. Le rôle de la dimension 

fonctionnelle est accru par les spécificités de la population cible : responsabilités nombreuses 

et emplois du temps chargés. L’attrait du sujet et son rôle dans le quotidien des cadres sont 

des éléments déterminants. La formation doit être pertinente et utile au regard du temps 

passé « Ça vient du fait que je sais que j’en ai besoin de plus en plus dans ma vie 

professionnelle donc… ». Dans ce cadre, la mise en place d’une formation en ligne souple et 

flexible correspond aux attentes des acteurs et est un des facteurs de succès de la formation 

« là c’est la motivation personnelle de chacun, on a envie de faire, on a envie de pas faire. Si 

on a envie de pas faire, on fait pas ça c’est sûr. Mais bon si on a envie de faire…bon…on doit 

pouvoir…Ça doit pouvoir se gérer ».  

 

Les projets e-learning clientèle et Didacompta sont davantage subis par les agents et 

sous-tendent de fait une logique d’acceptation différente. Si la dimension fonctionnelle 

demeure primordiale dans l’adoption, elle s’intègre dans un processus différent. La formation 

étant fortement conseillée voire imposée par la hiérarchie, les bénéfices perçus ne sont plus le 

moteur de la décision de suivre la formation mais de l’implication dans cette dernière. Les 

intérêts et l’utilité perçus conditionnent dès lors l’engagement et l’efficacité de la formation. 

La formation proposée doit être en adéquation avec les besoins et attentes des acteurs. A 

cette condition, le projet revêt son rôle d’outil d’apprentissage et peut être rentabilisé. Le e-

learning est alors compris non pas comme « une formation au rabais » mais comme une 

opportunité d’apprentissage, de montée en compétences et de professionnalisation. A 

posteriori les individus perçoivent des intérêts individuels à leur implication dans le projet : 

reconversion, éventuelle promotion, performance dans le travail « Ça a répondu à mon 

besoin, c’est vrai que ça m’aide aussi dans mon travail maintenant. Quand on a un peu de 

conscience professionnelle, quand on est capable de reconnaître qu’on a des lacunes et qu’on 

a l’opportunité de vous remettre à niveau, on saute dessus. On saute sur l’occasion ». 

 

 

V.E.2.1.b. La dimension relationnelle  

 

 

Avec 6% des verbatims, la dimension relationnelle apparaît comme peu évoquée. Un 

élément intéressant se dégage de l’étude approfondie de ces verbatims : 65% d’entre eux se 

réfèrent aux projets e-learning clientèle et Didacompta. 
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Au sein de ces deux projets, le ressenti est ambigu. La dimension est évoquée selon 

deux aspects divergents : l’absence de relation d’une part et la valorisation et la motivation 

générées d’autre part.  

En premier lieu, les agents regrettent l’absence de relation d’échange entre les 

apprenants et avec le formateur dans les dispositifs de e-learning. Ces derniers génèrent un 

fort sentiment de solitude «  on est seul devant notre ordi ». Le manque de dialogue et de 

relations sociales est un élément essentiel du rejet du e-learning « mais le côté isolé c’est le 

seul inconvénient on a pas un prof qui peut dès qu’on a une question, répond tout de suite, le 

prof ou le formateur réagit, et là il y a un temps de réaction, il faut envoyer un mail…à la 

société e-learning là, et donc le temps de réponse était un peu long. Et donc on avait passé à 

un autre devoir, bon c’est ça le seul inconvénient ». Ce sentiment peu être en partie pallié par 

un accompagnement personnalisé, par la mise en place de forums, ou encore par la présence 

d’autres apprenants dans une salle dédiée. L’isolement est d’autant plus mal vécu que l’agent 

est réticent à l’informatique et possède une faible maîtrise du contenu de la formation.  

En second lieu, les individus sont satisfaits d’être au calme, de gérer leur formation à 

leur rythme et retirent une valorisation de la note obtenue. Plus encore, la perception du e-

learning est souvent influencée par cette note « Nickel. J’ai fait ça y’a 2 /3 semaines, j’ai eu 

un bon résultat donc nickel. Je pense avoir le meilleur score, pour une fois…c’était nickel ». 

La note est source de valorisation personnelle, mais ne doit pas pour autant être dévoilée à la 

hiérarchie : « la question qui m’est souvent posée c’est est-ce que la hiérarchie a ces notes. 

Donc je dis non. Dans une formation on n’envoie pas de notes, donc votre hiérarchie ne voit 

pas vos notes, vous pouvez par contre leur donner. Ça les rassure…je crois que ça été le 

frein, parce qu’ils avaient l’impression que…ils n’aiment pas trop, même moi, ils se disent 

que je fais partie de la hiérarchie, qu’est-ce que je vais dire…je passe 5 mn à les rassurer, 

que là je suis un formateur et que je dis rien ». Le e-learning ne doit en aucun cas être perçu 

comme un outil de contrôle ou de jugement des agents mais comme une formation à part 

entière.  

Le caractère novateur du e-learning pour les agents – une formation individualisée, 

en autoformation, sur informatique – constitue un challenge et devient source de motivation 

« Parce que je pense qu’ils ont prévu une juste moyenne…donc je me disais déjà si j’arrive à 

rentrer dans le créneau ou faire un peu moins que le créneau, c’est déjà bien. C’était une 

motivation, c’était quelque part un challenge qu’on se donne à soi-même…Donc…Et de me 

dire, «j’ai fini là, j’envoie mon mail, j’ai le TP demain, hop dans les 2 /3 jours mon TP est 

renvoyé pour la correction»…y’avait une certaine émulation en fait…moi je me trouvais une 

émulation ». 
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L’apprentissage par cette nouvelle modalité est motivant « ça me motivait…Me dire 

est-ce que je suis capable avec une formation comme ça, de me remettre à un certain 

niveau. De revoir des choses que j’ai totalement oublié etc…Est-ce que ça va m’être difficile 

etc…finalement la gymnastique, l’esprit va bien mémoriser? Donc c’est vrai que pour moi 

c’était un challenge quelque part, contre moi-même ».  

 S’ils déplorent l’absence de relations d’échanges, dominantes dans une formation 

classique, les agents acceptent favorablement ce nouveau dispositif source d’adaptation et de 

valorisation.  

 

 

V.E.2.1.c. La dimension identitaire    

 

 

La dimension identitaire peut faire l’objet du même constat que la dimension 

relationnelle : peu évoquée, elle est principalement présente dans le projet e-learning finance 

(72%). Les éléments identitaires ne sont pas appréhendés de façon similaire aux autres 

projets. L’identité ne se forge pas sur l’identification à l’entreprise ou au métier, mais au 

fondement commun de l’université de groupe : le statut de haut potentiel et de cadre 

dirigeant. Plus précisément, les attributs de cette population - emploi du temps chargé, 

déplacements réguliers, étroite frontière entre vie privée et vie professionnelle – sont les 

bases de référence communes. Les apprenants du projet e-learning finance s’identifient à 

cette catégorie et estiment que le e-learning est une nécessité au vu de leurs conditions de 

travail «  c’est un bon outil qui correspond bien aux contraintes des managers » ou encore 

« en fait tout le monde est occupé, en revanche c’est beaucoup plus facile de pouvoir trouver 

à l’intérieur de son agenda des créneaux, des créneaux qui soit se dégagent à la dernière 

minute, soit qui sont des battements entre 2 réunions, pour…heu…s’occuper de ce genre de 

choses, que sinon on ne fait jamais ». Le e-learning correspond aux attentes de cette 

population : « quand on a un boulot assez actif, avec…qui crée des bouleversements 

d’agenda, avoir cette autonomie là, je pense que c’est un bon moyen d’avancer à son 

rythme, aussi, et de travailler sans la contrainte de rester à un horaire à 5 mn près quoi… ». 

  

 L’analyse dimensionnelle souligne l’influence de la dimension identitaire sur la 

dimension fonctionnelle : l’identification aux caractéristiques et spécificités de l’outil influe 

sur l’arbitrage de l’acteur (figure V.36.).  
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Figure V.36. Relation d’interdépendance entre les dimensions, cas E-
performance 

 

 

V.E.2.2. Analyse des outils  

 

 

V.E.2.2.a. Les outils technologiques  

 

 

L’introduction de la formation en ligne au sein d’EDF revêt un caractère novateur. Les 

principes de la formation classique sont remis en cause : l’apprenant est désormais seul 

pendant sa formation – il peut faire appel à un formateur – face à son ordinateur et gère sa 

formation.  

L’étude des trois projets atteste de l’expérience positive du e-learning et de son 

acceptation auprès de toutes les catégories d’apprenant. Les réticences sont peu évoquées : la 

technologie e-learning ne nécessite pas de compétences informatiques spécifiques et la 

valorisation personnelle et l’indépendance permises par le e-learning prévalent sur le frein 

culturel. L’adaptation des apprenants à ce nouveau mode de formation s’est effectuée 

aisément : les avantages du e-learning – flexibilité, liberté de gestion, valorisation – 

prédominent sur les difficultés qu’il génère : « chacun va à son rythme c’est ça qui est 

agréable. Parce que bon en stage, soit on s’ennuie parce qu’il y a des gens qui ont besoin de 

plus de temps pour comprendre et les autres pendant ce temps là s’ennuie, soit on fait partie 

des plus lents, et on est un peu gêné de faire traîner les autres et on pose pas toutes les 

questions qu’on voudrait ». « on vous envoie en stage, il suffit que vous ayez mal dormi, et 

puis vous allez piquer du nez dans une salle un peu surchauffée etc…tandis que là je me dis 

que j’y vais le matin et si j’ai un coup de barre cet après-midi c’est pas grave, je suis au 

boulot…et puis c’est pas le bourrage de crâne pendant 8 heures de la journée…c’est pas il 

faut boucler le stage en 2 ou en 3 jours et on fait du bourrage de crâne…c’est l’avantage ». 

L’absence de dimension relationnelle est toutefois soulignée par les agents, qui pallient ce 

manque en discutant souvent avec les collègues suivant la même formation : sur 

l’avancement, les difficultés rencontrées…Les individus recréent des conditions « standards » 

de formation, ce qui leur permet de trouver des repères et de se rassurer.  

Dimension 
identitaire 

Dimension 
fonctionnelle 
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Dans ce contexte, les autres acteurs de la formation doivent créer de multiples 

interactions, afin d’éviter le sentiment d’isolement « dans une formation classique, on est en 

groupe et quand le formateur propose ou donne un devoir, on peut s’épauler…on a le 

collègue qui est à côté…quand on pêche sur une question, il peut nous expliquer aussitôt à la 

formation », « On se nourrit des questions des autres, souvent c’est des questions qu’on ose 

pas poser ». 

 

Le e-learning répond aux besoins fonctionnels des acteurs « j’ai trouvé que j’avais des 

lacunes et je voulais les combler. C’était plus pour moi perso en fait, on m’a jamais fait de 

remontrances ni rien, hein, mais c’était pour moi personnellement, pour mon acquis à moi, 

et je me disais si je redeviens mobile, si je postule, ça pourra toujours me servir ». Au final, 

le e-learning est perçu comme un outil de formation, d’apprentissage, complémentaire mais 

non substituable à une formation présentielle « sur des petites formations oui ça peut être 

bien mais ça remplacera pas toujours les échanges…en formation de groupe. Je sais que la 

tendance c’est pareil, les centres de formation ils veulent les fermer…Donc on verra. Ça peut 

être bien, mais ponctuellement sur des petites formations: des mises au point, des 

changements d’application, des petites choses comme ça…mais ça remplacera pas la 

formation traditionnelle » « c’est toutes ces petites piqûres de rappel je dirais, parce que je 

n’entends pas la formation e-learning comme une formation propre ». La formation en ligne 

demeure une modalité nouvelle et complémentaire à la formation classique « pour l’instant 

j’ai du mal à…c’est vrai que je vois les cadres ici ils font beaucoup de formation comme ça, 

mais j’ai du mal…à me faire au changement. C’est vrai que j’ai toujours connu des 

formations où il y avait le prof, le formateur, là c’est vrai que c’est un peu nouveau pour 

moi. Et je me demande si ça pourra vraiment remplacer les formations classiques ». 

L’efficacité du e-learning est également soulignée « sur l’efficacité pédagogique on a des 

éléments. Le premier critère c’est le taux d’abandon, le second c’est…qu’on ait un nombre 

d’informations et une traçabilité pédagogique qui est hors du commun par rapport à un 

stage. Dans un stage on sait rien…ni en terme de temps…on a d’éventuelles corrections…là 

pour une personne, on a le résultat du test de positionnement, de 6 TP, on a une durée de 

formation, c’est rare de savoir tout ça…d’avoir des informations très précises sur le 

parcours de formation d’une personne. De ce point de vue là on fait beaucoup mieux en 

terme de traçabilité qu’une formation classique. Donc voilà ce qu’on peut dire…Il faut que ce 

soit intense dans le temps, sinon on oublie…pour moi y’a pas photo, quand les conditions 

managériales et technologiques sont réunies c’est beaucoup plus efficace qu’un stage ».  
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Le e-learning assure le processus d’apprentissage individuel par acquisition de 

connaissances à dominante explicite. L’outil e-learning peut constituer un catalyseur de 

l’apprentissage organisationnel par deux voies : il peut être conçu comme une augmentation 

du stock de connaissances des individus et comme une capitalisation pédagogique de 

connaissances augmentant le stock de l’organisation.  

Une nuance est à apporter sur la perception du e-learning : les cadres sont davantage 

enclins à utiliser les dispositifs e-learning. Deux raisons peuvent être évoquées. D’une part, 

les cadres travaillent quotidiennement sur un ordinateur. Les réticences informatiques sont 

dès lors levées ou du moins la formation en ligne ne nécessite que très peu d’adaptation, 

contrairement à certains métiers d’agent. D’autre part, et surtout, les conditions de travail 

spécifiques des cadres impliquent une représentation différente de la formation. Leurs 

responsabilités et activités quotidiennes impliquent de la flexibilité : une flexibilité spatiale, 

par des déplacements et réunions fréquentes sur un autre site, une flexibilité temporelle par 

des horaires changeants, parfois tardifs, empiétant sur leur temps personnel ou encore une 

flexibilité sociale : passage d’une équipe projet à une autre et multitude de correspondants. 

Dès lors, la formation n’est pas considérée comme une « évasion » ou comme une occasion 

d’échange social. La représentation et les attentes de la formation diffèrent chez les cadres : 

elle constitue un moyen de compléter et approfondir connaissances et compétences, parfois 

perçue comme « bloquant » des journées entières. Les modalités de formation en ligne sont 

en totale adéquation avec les contraintes et le travail quotidien des cadres. Le processus 

d’apprentissage est un processus individuel d’adaptation qui ne nécessite pas de contexte 

spécifique. Pour l’agent, l’apprentissage individuel s’intègre davantage dans un processus 

social d’échange et dialogue.  

 

 

V.E.2.2.b. Les outils organisationnels 

 

  

 Les outils organisationnels ne sont pas intégrés dans le cas. Seule la formation 

traditionnelle est évoquée en comparaison au e-learning. Elle apparaît pour les agents 

comme l’archétype de la situation d’apprentissage et induit une conception socialisée de 

l’acte d’apprendre.  
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V.E.3. Le climat d’apprentissage 

 

 

 Le codage fait apparaître la place prépondérante de l’encadrement dans le e-learning 

et de façon peu surprenante laisse de côté la vision partagée et la structure organisationnelle.  

 

 

V.E.3.a. La vision partagée  

 

 

La formation en ligne est mise en place chez EDF dans un objectif d’optimiser le 

budget de formation et l’adéquation des stages proposés. La finalité n’est pas de créer des 

croyances ou objectifs communs ou d’initier une logique d’échange, mais plutôt de favoriser 

l’apprentissage individuel. Le e-learning a pour vocation de délivrer des connaissances et par 

nature ne suscite pas le dialogue. Toutefois, la formation en ligne peut être mise en place 

selon des modalités et caractéristiques très différentes de celle d’EDF et ainsi développer une 

vision partagée et générer un cycle d’apprentissage.  

 

 

V.E.3.b. L’encadrement  

 

 

Les projets e-learning se caractérisent par un double encadrement de la formation : le 

formateur prévu dans la formation et l’encadrement local de l’agent. Seul le projet e-learning 

finance à destination des cadres ne prévoit pas d’encadrement, décision cohérente avec les 

conclusions précédentes.  

En premier lieu, l’équipe projet estime que l’accompagnement de l’apprenant dans 

son processus de formation est primordial : « Quand on est étudiant comme vous y’a pas de 

problème, on a l’habitude, mais l’agent lambda lui il a besoin d’être accompagné, ne serait-

ce que pour vérifier qu’il a bien compris. Donc c’est un tiers qui permet ça, d’où le présentiel 

et le e-learning avec un accompagnement ». Cette décision se traduit concrètement par une 

assistance technique ou pédagogique, en ligne, par mail ou téléphone, disponible à tout 

moment. L’aide apportée est un élément essentiel pour rassurer les agents et pallier 

l’isolement. L’apprenant souhaite être encadré, soutenu et obtenir des réponses rapides à ses 

questionnements.  
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En second lieu, l’encadrement local des agents influence le processus de formation. 

Tout d’abord, l’intérêt du chef d’agence pour le projet module le déploiement du e-learning. 

Parfois considéré comme non adapté à la population cible – les techniciens clientèle par 

exemple – ou comme inutile pour atteindre les objectifs, le e-learning n’est pas déployé. 

Ensuite, le chef de GR influe directement sur l’engagement et l’implication des apprenants en 

valorisant et soutenant ouvertement le projet e-learning. Le e-learning doit être présenté 

comme un complément aux formations traditionnelles. Le rôle fondamental de 

l’encadrement local est de choisir de façon pertinente les apprenants. Le niveau de la 

formation doit être adapté à celui des individus : trop aisé, le module est assimilé à une perte 

de temps et génère une déception, trop difficile, l’individu est découragé, dévalorisé et se 

forge une opinion négative de la formation en ligne « Une condition de réussite c’est 

l’implication de la hiérarchie…faut que le management accompagne, que la personne se 

sente appuyée, soutenue. Et ça dès le départ il y a eu un engagement fort…D’ailleurs là où il 

y a eu quelques problèmes c’est parce que l’encadrement n’était pas…la présence c’est pas 

être derrière, mais inciter, demander des nouvelles ». 

 
 Au final, la réussite du projet e-learning dépend de la cohérence des actions et 

objectifs de la direction. Le choix de la formation en ligne doit être relayé et soutenu vers 

l’encadrement local qui, in fine, gère le projet. Si le projet n’apparaît pas comme une 

condition nécessaire à l’atteinte des résultats, sa pertinence est remise en cause. De la même 

façon, un accompagnement doit être mis en place afin d’en assurer le succès auprès de la 

cible : les agents.  

 

 

V.E.3.c. La structure organisationnelle  

 

 

La structure organisationnelle n’est pas évoquée, si ce n’est l’aspect « décloisonnant » 

du e-learning. Les apprenants voient dans ce type de formation une opportunité d’élargir 

leurs connaissances, de s’ouvrir aux métiers connexes et ainsi de bénéficier d’une mutation.  

« c’est vrai qu’ici à la comptabilité d’EDF on est un peu cloisonné, dans…il y a un bureau 

pour la main d’œuvre, un bureau pour la facturation tout ça, c’est vrai que c’était une bonne 

piqûre de rappel pour mettre les bases, de revoir les bases de la comptabilité ».  
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V.E.4. Analyse transversale 

 
 

 

L’introduction de dispositifs e-learning dans la formation continue des salariés 

soulève diverses interrogations, notamment sur le rôle et l’efficacité du e-learning, mais aussi 

sur l’adoption de cette nouvelle modalité de formation par les individus. La synthèse des 

résultats est présentée dans le tableau suivant (figure V.37.) :  

 

 

CONTEXTE PROJET 

 

Le projet e-performance a pour finalité d’optimiser 
l’investissement en formation et de proposer une offre à 
la fois plus performante et rentable. Deux actions 
principales sont menées : la détection des besoins réels 
de formation et une réflexion systématique sur la 
pertinence du e-learning.  

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

 

La dimension fonctionnelle constitue le déterminant de 
l’adoption du e-learning. Elle est appréhendée a 
posteriori par les agents qui « subissent » la formation 
et a priori par les cadres qui ont un libre arbitre.  

DIMENSION 
RELATIONNELLE 

 

La dimension relationnelle est évoquée selon deux 
aspects divergents : l’absence de relation d’une part et la 
valorisation et la motivation générées d’autre part. S’ils 
déplorent l’absence de relations interpersonnelles, les 
agents acceptent favorablement ce nouveau dispositif, 
source d’apprentissage, d’autonomie et de valorisation.  

IN
T

E
R

A
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DIMENSION 
IDENTITAIRE 

 

La dimension identitaire est peu évoquée, exceptée dans 
le projet e-learning finance. Les apprenants de ce projet 
s’identifient à leur catégorie socio professionnelle 
(cadre) et aux attributs qu’ils y associent - emploi du 
temps chargé, déplacements réguliers, étroite frontière 
entre vie privée et vie professionnelle. Cette dimension 
influe l’arbitrage fonctionnel des acteurs, qui estiment 
que le e-learning est une nécessité au vu de leurs 
conditions de travail.  

OUTILS 
TECHNOLOGIQUES 

 

L’étude des trois projets atteste de l’acception du e-
learning auprès de toutes les catégories d’apprenant. 
Les avantages du e-learning – flexibilité, liberté de 
gestion, valorisation et motivation– prédominent sur les 
difficultés qu’il génère – isolement. Le e-learning est 
source d’apprentissage individuel et constitue une 
capitalisation de connaissances explicites, catalyseur de 
l’apprentissage organisationnel.  O

U
T

IL
S

 

OUTILS 
ORGANISATIONNELS 

 

Les outils organisationnels ne sont pas intégrés dans le 
cas. Seule la formation traditionnelle est évoquée en 
comparaison au e-learning.  
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VISION PARTAGEE 
 

 

Les modalités de e-learning mises en place chez EDF 
ont vocation à délivrer des connaissances mais pas à 
créer une vision partagée.  

ENCADREMENT 

 

L’encadrement de la formation est de deux natures. En 
premier lieu, l’apprenant souhaite bénéficier d’un 
accompagnement - assistance technique ou 
pédagogique, en ligne, par téléphone – afin d’être 
rassuré, pallier l’isolement et obtenir des réponses 
rapides. En second lieu, le choix de la formation en ligne 
doit être relayé et soutenu par l’encadrement local qui, 
in fine, gère le projet. Si le projet n’apparaît pas comme 
une condition nécessaire à l’atteinte des résultats, sa 
pertinence est remise en cause.  

C
L

IM
A

T
 

STRUCTURE 
ORGANISATIONNELLE 

 

La structure organisationnelle n’est pas évoquée, si ce 
n’est l’aspect décloisonnant du e-learning. Les 
apprenants voient dans ce type de formation une 
opportunité d’élargir leurs connaissances, de s’ouvrir 
aux métiers connexes et ainsi de bénéficier d’une 
mutation.  

Tableau V.37. Récapitulatif des résultats, cas E-performance 

 

 

 

Dans le cas étudié, la décision de généraliser le e-learning provient du système 

« direction », afin de rendre plus performant et rentable l’investissement en formation. La 

représentation peut être la suivante (figure V.38.) :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.38. Système « direction », cas E-performance 

 

 

 

 

Système « direction »
Objectifs : Optimiser le budget formation 
Déterminants    Moyens 
- Rentabilité    E-learning 
- Performance    
   Processus 
          Politique d’intégration du e-learning 
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Les conclusions des cas attestent de deux systèmes d’apprenants qui s’approprient cet 

outil technologique de façon différente. Cette divergence naît de la diversité du contexte 

organisationnel et culturel mis en jeu. Le e-learning remet en cause la plupart des 

fondements d’une formation dite classique : le lieu, le temps, le médium et la relation sociale. 

La perception de ces changements varie selon les contextes. Pour les cadres, le e-learning 

correspond à des objectifs personnels d’apprentissage et d’optimisation de la gestion du 

temps. Plus encore, cette catégorie s’identifie à l’outil indépendant et flexible qu’est le e-

learning (figure V.39.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure V.39. Système « apprenant cadre », cas E-performance 

 

 

Pour les agents, les changements sont plus importants. Leur appréciation d’un 

contexte favorable à l’apprentissage est celui d’une formation présentielle : la délimitation 

dans le temps et l’espace avec le travail quotidien et surtout les relations informelles et le 

dialogue. L’agent se représente le contexte d’apprentissage comme un lieu différent, dans 

lequel on échange avec d’autres personnes. C’est avant tout « un espace de liberté » et une 

évasion du quotidien. L’apprentissage apparaît comme un acte social avant d’être un acte 

personnel. Le contexte est essentiel et la socialisation difficilement dissociable de 

l’apprentissage. Ces éléments sont loin d’être présents dans le e-learning. Le projet doit 

autant que possible intégrer une dimension humaine et relationnelle de partage, afin que 

l’adhérence au projet se fasse. L’accompagnement et l’encadrement permettent de rendre 

adéquates la représentation de la formation et de l’apprentissage et les modalités offertes par 

le e-learning (figure V.40.) 
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Figure V.40. Système « apprenant agent », cas E-performance 

 

 

Au final, le e-learning est un outil d’apprentissage à la fois différent et 

complémentaire de la formation présentielle et doit être implanté en considérant ces deux 

éléments. Les contextes organisationnel et culturel, dépendant principalement de la 

population cible, sont des facteurs à intégrer lors du déploiement du projet. Deux points sont 

à noter pour la gestion d’un projet : d’une part le contenu et le dispositif mis en place doivent 

être adéquats avec les besoins des agents – en terme d’accompagnement, de niveau de 

difficulté ou d’utilité – et d’autre part l’encadrement doit être convaincu de la pertinence de la 

formation pour le relayer efficacement auprès des apprenants.  

La représentation du cas e-performance peut être la suivante (figure V.41.) 
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« accompagnement »

Apprentissage 
individuel socialisé 
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 L’analyse de nos études de cas traduit une lecture des données collectées selon le 

cadre conceptuel construit dans la première partie. La confrontation des construits 

théoriques à notre étude empirique met en relief les mécanismes d’apprentissage et la 

fonction des outils de gestion dans cinq contextes différents. Chaque étude de cas apporte des 

réponses aux trois questions de recherche formulées et constitue une base pour dégager les 

résultats de notre recherche. Afin de proposer une synthèse sur l’émergence et 

l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante, nous présentons un récapitulatif de nos 

études de cas (tableau V.42) :   

 

 MECANISMES 
D’APPRENTISSAGE 

FONCTION DES 
OUTILS 

DEVENIR UNE 
ENTREPRISE 
APPRENANTE 

C
A

S
 P

R
O

D
E

C
 

- L’AO66 a deux origines : les 
relations informelles et la 
convergence d’intérêts des 
acteurs. 
 
- La socialisation informelle et 
présentielle est prégnante sur 
celle créée par l’outil. 
 
- L’AO nécessite la création d’une 
dynamique collective, dont la 
finalité n’est pas nécessairement 
l’apprentissage. 

- L’outil technologique facilite 
les processus de 
capitalisation, de diffusion 
des connaissances, et d’AI. In 
fine il catalyse l’AO. 
- L’outil technologique assure 
le renforcement de la vision 
partagée. 
- L’adoption de l’outil 
technologique dépend 
principalement de la 
dimension fonctionnelle, et 
partiellement de la dimension 
relationnelle. Il ne favorise 
pas l’identification. 

- L’encadrement doit faciliter 
la création d’une dynamique 
collective. 
 
- Il s’agit de reconnaître les 
contributeurs de l’outil. 
 
- La hiérarchie directe doit 
soutenir l’adoption de l’outil 
et faciliter le développement 
de la confiance envers l’outil 
et l’animateur.  
 

C
A

S
 O

U
V

E
R

T
U

R
E

 

- L’AO est rendu possible par la 
socialisation des acteurs au sein 
d’un collectif restreint.  
 
-  La convergence des intérêts 
individuels vers des éléments 
identitaires et relationnels 
génère la dynamique collective. 
 

- Les deux types d’outils 
permettent le 
développement de l’AO.  

- L’outil organisationnel 
facilite la création d’une 
vision partagée. 

- L’existence d’enjeux 
communs limite la place de 
la dimension fonctionnelle 
et favorise la dimension 
relationnelle. 

- L’identification de l’acteur 
au collectif dépend de la 
perception du contexte et 
de l’outil.  

- La hiérarchie doit 
reconnaître et valoriser les 
acteurs. 

- L’encadrement doit 
rassurer les acteurs et 
créer un climat favorable. 

- La relation avec le 
supérieur hiérarchique 
direct est primordiale. 

- Le changement de 
structure organisationnelle 
peut être un facteur 
favorable. 

                                                   
66 Pour limiter la taille du tableau, nous utilisons les abréviations suivantes : AO = apprentissage organisationnel, 
AI = apprentissage individuel.  
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C
A

S
 S

L
D

C
 

- L’AO nécessite la création 
d’une dynamique collective. 
- La dynamique collective 
découle d’intérêts partagés au 
sein d’un collectif et de la 
création d’une vision partagée.  
- La dynamique collective 
dépend du sentiment 
d’identification de l’acteur et des 
relations qu’il crée dans le 
groupe.  
 

- L’outil technologique peut 
générer l’AO s’il est intégré 
dans une dynamique 
collective. 
- L’adoption de l’outil 
technologique n’est pas 
nécessairement fonctionnelle, 
elle dépend de son 
adéquation avec le métier et 
la culture. 
- L’outil organisationnel 
suscite les dimensions 
relationnelles et identitaires. 
- Il permet l’AO de 
connaissances tacites et 
explicites et de valeurs.  
 

- L’encadrement doit 
faciliter la création d’une 
dynamique collective, 
notamment en spécifiant les 
intérêts et enjeux communs. 
- La direction doit bénéficier 
de la complémentarité des 
outils. 
- La hiérarchie doit 
reconnaître et valoriser les 
acteurs.  
 

C
A

S
 E

D
F

G
R

O
U

P
.N

E
T

 - L’AO nécessite la socialisation 
des acteurs : rencontres en face à 
face et développement de la 
confiance. 
- La convergence d’intérêts entre 
les acteurs et la création 
d’éléments communs sont deux 
conditions nécessaires au 
développement de l’AO. 
 

- L’outil technologique peut 
être un support de 
capitalisation, de diffusion 
des connaissances et d’AO.  
- L’adoption de l’outil 
dépend principalement de la 
dimension fonctionnelle.  
- L’outil technologique fait 
l’objet d’une interprétation 
différente selon les acteurs.  

 

- L’encadrement doit 
s’assurer de la convergence 
d’intérêts des acteurs autour 
des bénéfices de l’outil. 

- L’encadrement doit 
également développer la 
dimension relationnelle et la 
socialisation dans la mise en 
place d’un outil 
technologique. 

- La hiérarchie doit jouer 
son rôle de soutien. 

C
A

S
 E

-P
E

R
F

O
R

M
A

N
C

E
 

La représentation du contexte 
d’apprentissage diffère selon les 
routines et les conditions de 
travail. L’AI est perçu comme un 
acte social par les acteurs 
habitués aux formations 
traditionnelles et à un métier 
collectif. L’apprentissage n’est 
pas un acte social pour les 
acteurs travaillant de façon 
individuelle et informatisée.  

- Le e-learning peut 
être un catalyseur de l’AO 
grâce à la diffusion des 
connaissances qu’il assure. 

- L’adoption de l’outil 
technologique est 
majoritairement rendue 
possible par la dimension 
fonctionnelle. 

- La dimension identitaire 
peut se développer si 
l’individu s’identifie aux 
caractéristiques de l’outil. 

- La dimension relationnelle 
est plébiscitée pour pallier 
l’isolement créé par l’outil.   

- Il s’agit d’intégrer le e-
learning comme catalyseur 
de l’AO.  

- L’AI peut être faciliter par 
la mise en place du e-
learning, si ce dernier est 
cohérent avec les spécificités 
de la population cible.  

- La mise en place doit 
prévoir un accompagnement 
en face à face ou en ligne.   

 

Figure V.42.Récapitulatif des études de cas : réponses aux questions de 
recherche 
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Chapitre VI. L’entreprise apprenante : 

émergence et instrumentalisation  

 

 

 

 Ce chapitre présente les résultats de notre recherche. Il formule une réponse à notre 

problématique et propose, de façon transversale à nos cinq études de cas, une analyse de 

l’émergence et de l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. Dans le même temps, il 

confronte nos résultats empiriques aux construits de la première partie et dégage les apports 

théoriques de notre recherche. Il s’articule autour des trois questions de recherche qui ont 

guidé notre réflexion.  

 

La première question porte sur les mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel. L’objectif est d’expliciter les mécanismes générateurs et le 

processus dynamique liant ces deux niveaux d’apprentissage.  

La deuxième question interroge sur la fonction des outils technologiques et outils 

organisationnels dans les mécanismes de socialisation et plus généralement dans la 

construction d’une entreprise apprenante. Il s’agit de dépasser la dichotomie entre ces deux 

outils et de déterminer leurs déterminants communs, leurs facteurs modérateurs et la 

relation de complémentarité et d’interdépendance qui les lie.  

Nous synthétisons ensuite les résultats de notre recherche. Nous effectuons un bilan de nos 

résultats empiriques et de la littérature pour dégager les apports de notre recherche, tant sur 

le concept d’entreprise apprenante que sur celui d’outil de gestion. Nous proposons une 

conceptualisation et une modélisation de la notion d’émergence en quatre dimensions. 

L’ensemble de ces résultats contribue à l’enrichissement du cadre conceptuel initial pour 

proposer un cadre de compréhension finale.  

Cette synthèse sur l’émergence de l’entreprise apprenante nous permet finalement de 

répondre à notre troisième question de recherche sur le pilotage et l’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante. Notre ambition est de proposer des pistes de réflexion pour le 

pilotage d’une entreprise apprenante, tout particulièrement en direction du management.  
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VI.A. Mécanismes de passage de l’apprentissage 

individuel à l’apprentissage organisationnel  

 

 

 L’entreprise apprenante est définie dans notre recherche comme un mode 

d’organisation animé par l’interaction dynamique des processus d’apprentissage individuel et 

d’apprentissage organisationnel. Nous avons dessiné les contours de ce processus en étudiant 

de façon systématique la place conférée à l’individu dans les théories sur l’apprentissage 

organisationnel. L’interaction sociale et le processus de socialisation sont les déterminants du 

passage d’un niveau d’apprentissage à l’autre et caractérise par trois dimensions : les 

dimensions fonctionnelles, relationnelles et identitaires. Notre objectif est d’évaluer ces 

éléments de la littérature au regard de notre étude empirique et de formuler une réponse à 

notre première question de recherche.  

Nous exposons tout d’abord la place de la socialisation dans les mécanismes générateurs de 

l’apprentissage individuel et de l’apprentissage organisationnel. Nous confirmons certains 

éléments de la littérature tout en proposant de nouveaux développements. L’apprentissage 

individuel apparaît comme un processus dual : un acte à la fois personnel et social, influencé 

par des facteurs de contexte. Le processus de socialisation comporte deux degrés distincts – 

la socialisation et la dynamique collective – qui mènent à deux niveaux d’apprentissage 

organisationnel.  

Ensuite, l’analyse la dynamique du processus de socialisation confirme les trois dimensions 

de la littérature et permet d’apporter certaines précisions. Nous suggérons des définitions 

plus complètes, déterminons leurs caractéristiques communes et analysons leur relation 

d’interdépendance.  

Nous cherchons enfin à comprendre le passage d’un degré de socialisation à l’autre, de la 

socialisation à la dynamique collective. Les étapes sont explicitées et mises en perspective 

dans les trois formes de collectif qui coexistent dans l’organisation : le collectif subi, décidé 

ou provoqué.  
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VI.A.1. Les mécanismes générateurs de l’apprentissage 
 
 

 

L’objet de cette section est de confirmer et explorer les éléments développés dans la 

partie théorique sur les mécanismes générateurs de l’apprentissage. Nous évaluons la place 

de l’individu et de la socialisation, considérés dans la littérature comme les sources 

respectives de l’apprentissage individuel et de l’apprentissage organisationnel. Nous 

déterminons également les facteurs modérateurs et les spécificités de ces mécanismes.  

  

 

 

VI.A.1.a. L’apprentissage individuel : rôle et modérateurs de la socialisation 
 

 

 

 L’acquisition d’une connaissance à dominante tacite ou explicite, la remise en cause 

d’une théorie d’action par un individu constituent des processus d’apprentissage individuel. 

Ces processus sont générés, construits et interprétés par les acteurs. L’apprentissage 

individuel est un processus dual : il peut être compris comme un acte personnel, indépendant 

du contexte et de l’interaction sociale dans lequel il s’inscrit, ou bien comme un acte social et 

contextualisé. Si l’approche personnelle n’implique aucune relation dans l’acte d’apprendre, 

l’approche sociale suppose l’interaction avec d’autres individus, qu’ils soient formateurs, 

compagnons ou apprenants. Ce sont les interactions sociales qui rendent possible 

l’apprentissage de l’individu.  

 Ces deux conceptions de l’apprentissage individuel ne sont pas exclusives. La 

perception personnelle ou sociale dépend davantage du contexte de l’organisation et 

l’interprétation qu’en fait l’individu que de l’acteur lui-même. Si l’acquisition d’une 

connaissance à dominante tacite, de savoir-faire est comprise comme un acte éminemment 

social, l’obtention d’un savoir explicité est davantage perçue comme un acte personnel. Dans 

le même temps, un acte d’apprentissage peut faire l’objet de plusieurs interprétations. 

Chaque individu se forge une représentation des conditions nécessaires à une situation 

d’apprentissage. Cette divergence s’explique par le niveau hiérarchique de l’individu, qui 

influe fortement sa perception de l’acte et de la situation d’apprentissage. La dualité de 

l’apprentissage individuel traduit la multiplicité des représentations des acteurs, modérée par 

deux facteurs : la nature de la connaissance à acquérir et le niveau hiérarchique de l’individu.  
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 Rappelons brièvement le positionnement de notre recherche sur le statut de la 

connaissance. Nous cherchons à dépasser la dichotomie entre les deux épistémologies, 

notamment en mobilisant les travaux interactionnistes de Weick. La connaissance constitue 

une interprétation personnelle d’une partie des données et du monde qui entourent un 

individu, de façon cohérente avec le principe de rationalité limitée. La connaissance est 

« énactée » par l’individu et s’exprime dans et par l’action. Elle est conjointement liée à un 

individu et à un contexte social. La connaissance nous apparaît comme un processus 

dynamique de création et d’interprétation, influencé par un contexte social et culturel, qui est 

ensuite approprié par les individus. La connaissance est alors intégrée dans des routines, 

schémas et modèles mentaux. Cette perspective n’exclut pas le caractère explicite ou tacite de 

la connaissance. Construite dans l’action, elle revêt une part plus ou moins grande de tacite, 

idée que nous cristallisons dans la terminologie suivante : à dominante tacite ou explicite.  

Par définition, le contexte d’acquisition d’une connaissance à dominante explicite 

diffère de celui d’un savoir à dominante tacite. L’acquisition d’une connaissance à dominante 

tacite nécessite l’intervention d’une tierce personne : le détenteur de la connaissance. 

L’apprentissage fait appel à l’échange, à l’interaction, et dans certains cas à une mise en 

situation. L’acquisition requiert la démonstration du détenteur et/ou l’imitation de ses gestes 

par l’apprenant. L’apprentissage de « tours de main », de l’expérience ou de gestes 

professionnels est fortement assimilé à un acte social et contextuel. Cette contextualisation 

exprime la dépendance de l’acquisition d’une connaissance à une situation d’apprentissage 

donnée. Un contexte différent d’apprentissage nécessiterait une adaptation de la 

connaissance et une remise en cause des modèles mentaux de l’individu. Si l’apprentissage 

d’une connaissance à dominante tacite est interprété par les individus comme un acte social 

et contextualisé, il n’implique pas nécessairement une rencontre en face à face entre les 

acteurs. L’introduction de vidéos de gestes professionnels, qui mettent en scène des savoirs 

d’ordre tacite, en atteste. Ces vidéos peuvent être comprises comme une interaction entre 

deux acteurs – l’apprenant qui visionne et le formateur qui agit en différé – et contextualisé – 

la vidéo présente une situation d’apprentissage donnée. L’existence de cet outil technologique 

ouvre dès lors la possibilité d’un apprentissage individuel de connaissance à dominante tacite 

sans relation directe. L’effectivité de l’apprentissage dépendra entre autres de la capacité de 

l’individu à s’abstraire de la relation sociale et de ses connaissances dans le domaine. Les 

vidéos ne sont pas pour autant conçues comme une nouvelle modalité d’apprentissage 

individuel mais plutôt comme un rappel de connaissances déjà acquises. L’outil 

technologique intervient en aval du processus d’apprentissage et consolide un savoir 

préalablement acquis. Si les acteurs s’accordent sur le caractère social de la connaissance 

tacite, l’acquisition de connaissances explicites met en lumière certaines divergences.  
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La connaissance à dominante explicite est une interprétation formalisée de 

l’environnement et peut a priori faire l’objet d’un apprentissage personnel, non socialisé. 

Cette affirmation n’est pas partagée par l’ensemble des acteurs : un grand nombre plébiscite 

un contexte d’apprentissage socialisé. Le contexte propice à l’apprentissage de connaissance à 

dominante explicite apparaît comme influencé par le niveau hiérarchique de l’individu, et 

plus particulièrement par les deux caractéristiques, qui sont le degré d’informatisation et le 

caractère plus ou moins individualiste du travail. Elles expliquent la divergence 

d’interprétation selon les deux types d’acteurs : les agents et l’encadrement local disposent 

d’une faible informatisation de leur métier et d’un travail plutôt collectif tandis que les 

niveaux hiérarchiques plus élevés supposent une forte informatisation et individualisation du 

travail.  

Les premiers assimilent les conditions traditionnelles d’apprentissage – formation 

présentielle pour les connaissances formalisées, compagnonnage et encadrement pour 

l’expérience – à tout contexte d’apprentissage. Hors de ces repères, le contexte n’est a priori 

pas favorable à l’apprentissage. Il apparaît dès lors comme un acte social avant d’être un acte 

personnel. L’apprentissage individuel implique une interaction sociale – présence d’un 

formateur ou d’autres apprenants – située dans le temps et l’espace. Cette généralisation 

constitue un obstacle à la mise en œuvre de nouvelles structures d’apprentissage : la 

formation en ligne apparaît comme un bouleversement qui remet en cause la plupart des 

fondements d’une formation dite classique : le lieu, le temps, le médium ainsi que la relation 

sociale.  

Les seconds possèdent un autre référentiel. Ils travaillent quotidiennement sur un 

ordinateur. Leurs responsabilités et activités impliquent une certaine flexibilité : une 

flexibilité spatiale, par des déplacements et réunions fréquentes sur d’autres sites, une 

flexibilité temporelle par des horaires changeants, parfois tardifs, empiétant sur leur temps 

personnel ou encore une flexibilité sociale : passage d’une équipe projet à une autre et 

multitude de correspondants. Ces conditions de travail génèrent une représentation 

différente de la formation. Elle n’est pas considérée comme une évasion ou une occasion 

d’échange social, mais davantage comme un élément structurant et contraignant dans le 

temps et dans l’espace. Un contexte d’apprentissage isolé et autonome est en adéquation avec 

les contraintes et les attentes de ces acteurs. L’apprentissage individuel de connaissance à 

dominante explicite est interprété comme un acte personnel et a-contextualisé. L’utilisation 

de la formation en ligne ne nécessite que très peu d’adaptation. Elle correspond aux objectifs 

personnels d’apprentissage et d’optimisation de la gestion du temps des niveaux 

hiérarchiques plus élevés. Ces derniers s’identifient à l’outil indépendant et flexible qu’est le 

e-learning.  
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La divergence constatée entre ces deux catégories d’acteurs découle de la diversité du 

contexte organisationnel et culturel. La place de l’individu et de la socialisation dans le 

développement de l’apprentissage individuel diffère selon le contexte dans lequel il s’insère. 

Si l’apprentissage individuel est majoritairement interprété comme un acte social, le rôle de 

la socialisation est influencé par deux facteurs : la nature de la connaissance et le niveau 

hiérarchique de l’individu. Ce résultat peut être représenté de la façon suivante (figure VI.1). 

 

 

 

Niveau hiérarchique  
Informatisé 
Individuel 

Moins informatisé 
Collectif 

Tacite  Acte social Acte social 

N
a

tu
re

 d
e

 l
a

 
co

n
n

a
is

sa
n

ce
 

Explicite 
Acte 

personnel 

 
Acte social 

 

Figure VI.1. Les mécanismes générateurs de l’apprentissage individuel 

 

  

Ces mécanismes générateurs de l’apprentissage individuel mis en évidence, il s’agit 

maintenant de nous intéresser à ceux de l’apprentissage organisationnel.  

 

 

VI.A.1.b. L’apprentissage organisationnel : socialisation et dynamique 
collective 

 
 

Les différents courants de la littérature sur l’apprentissage organisationnel soulignent 

le rôle de l’individu et de l’interaction sociale dans le passage d’un niveau d’apprentissage à 

l’autre. Cet élément est confirmé empiriquement : le partage de connaissances, la diffusion de 

bonnes pratiques ou encore la création de savoirs organisationnels impliquent l’interaction 

sociale des acteurs. Notre recherche apporte certaines précisions dans la compréhension des 

mécanismes générateurs de l’apprentissage organisationnel. Le processus de socialisation, 

ensemble d’interactions entre les individus d’une organisation, existe à un autre degré : celui 

de la dynamique collective, qui correspond à une création de sens et d’éléments communs 

propres au collectif.  

Niveau hiérarchique

Nature connaissance

Apprentissage 
individuel

IndividuS
oc

ia
lis

a
ti

on
 



 Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et l’instrumentalisation  
VI.A. Mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel 

 302

Ces deux degrés de socialisation mènent à deux processus d’apprentissage différents. 

En outre, l’organisation se caractérise par trois types de collectifs, qui se différencient par le 

caractère proactif de leur création : il peut être subi, décidé ou provoqué. La socialisation et la 

dynamique collective s’inscrivent plus ou moins aisément dans ces trois formes de collectif. 

Ces deux apports de notre recherche sont détaillés successivement.  

 

 Les deux degrés de socialisation - la socialisation et la dynamique collective -

constituent les deux mécanismes générateurs de l’apprentissage organisationnel. Ils mènent 

à deux niveaux d’apprentissage différents. La socialisation suppose l’interaction entre les 

acteurs, virtuelle ou en face à face, et rend possible de nombreux processus : la création de 

connaissances, leur diffusion et capitalisation. Elle génère un processus d’apprentissage 

organisationnel basé sur l’acquisition, le partage de connaissances et la modification des 

routines organisationnelles par un ensemble d’acteurs. Ce type d’apprentissage ne remet pas 

en cause les stratégies d’action des individus et peut être assimilé à un apprentissage de 

niveau I, en simple boucle. La portée de l’apprentissage organisationnel lié à ce premier degré 

de socialisation peut paraître limitée. 

Le second degré de socialisation, la dynamique collective, implique une interaction créatrice 

de sens et une base commune de compréhension. Elle offre différentes opportunités. La 

construction de représentations partagées assure la réduction des routines défensives et la 

modification des stratégies d’action sous-jacentes aux routines. Le partage de valeurs 

communes et d’un répertoire partagé (selon l’expression de Wenger 1998) maintient la 

cohésion du collectif et favorise une logique d’apprentissage permanent. L’apprentissage 

organisationnel se traduit par une remise en cause des stratégies d’action et constitue un 

apprentissage de niveau II, en double boucle.  

 

 La socialisation et la dynamique collective coexistent au sein de l’organisation et d’un 

même collectif. Avant d’expliciter plus avant les spécificités et le contenu des processus de 

socialisation et de dynamique collective, intéressons nous au collectif dans lequel s’inscrit 

l’interaction.  

 

La notion de collectif peut être définie de la façon suivante : « qui contient un 

ensemble de personnes ou de choses, qui appartient à un ensemble de personnes ou de 

faits » (Dictionnaire Littré). Le collectif recouvre à la fois un ensemble de personnes et les 

connaissances, ressources détenues et créées par cet ensemble. Cette définition exprime une 

dialectique récursive : l’interaction sociale est créée par le collectif et crée le collectif. La 

compréhension de l’interaction et de son rôle apparaît dès lors comme indissociable du 

collectif dans lequel elle s’inscrit.  



 Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et l’instrumentalisation  
VI.A. Mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel 

 303

Notre travail cherche à dépasser, sans la remettre en cause, la dichotomie classique 

entre collectif formel et informel et propose une perspective complémentaire, fondée sur le 

caractère proactif de la création du collectif. Le caractère subi, décidé ou provoqué de 

l’appartenance au collectif modifie les interactions et de fait les processus d’apprentissage 

générés.  

Un collectif dit « subi » traduit le caractère obligatoire et non choisi de l’intégration d’un 

individu dans le collectif. L’introduction d’un individu dans une organisation implique, par 

défaut, son appartenance à différents collectifs : un groupe, une unité, une équipe ou encore 

un corps de métier. Cette appartenance est imposée par la structure de l’organisation et en ce 

sens elle est subie par l’individu. La forme structurelle d’une organisation vise à coordonner 

l’action collective et n’a pas pour objectif d’être en adéquation avec les intérêts et affinités des 

individus qui la composent. Par conséquent, les collectifs subis présentent les 

caractéristiques d’un groupe hétérogène dont l’action est décidée par l’organisation. Cette 

situation n’est pas propice à la construction d’éléments propres au collectif. 

La forme structurelle de l’organisation conditionne dans une certaine mesure l’intégration 

d’un collectif par un individu. L’acteur possède toutefois une marge de manœuvre : il peut 

décider d’intégrer un collectif existant ou de créer un nouveau collectif.  

 

Le collectif « décidé » est un collectif déjà existant auquel l’individu peut décider librement 

d’appartenir. De nature formelle ou informelle, ce collectif peut être par exemple, une 

communauté de pratique ou un réseau d’acteurs. L’adhésion de l’individu dépend 

principalement de l’adéquation entre ses intérêts propres et les objectifs perçus du collectif 

concerné. Cette convergence d’intérêts s’effectue en plusieurs phases. L’acteur cherche tout 

d’abord à observer le fonctionnement du collectif et à comprendre les mécanismes. La 

logique est de « prendre avant de donner ». Ensuite, l’individu intègre le groupe. La 

multiplication des interactions développe la confiance et l’implication dans le collectif. Les 

routines défensives tendent à diminuer. Enfin, si son action dans le collectif apparaît comme 

bénéfique, l’individu dépasse ses intérêts personnels et participe à la construction d’éléments 

communs.  

 

Un individu ou plutôt un ensemble d’individus peuvent prendre l’initiative de créer un 

collectif pour répondre à une finalité commune (collectif « provoqué »). Ce collectif est dans 

la majorité des cas informel, mais peut être formel ou reconnu par l’organisation. La création 

de ce type de collectif par les membres de l’organisation constitue un mécanisme 

d’apprentissage collectif.  

Le déclencheur de cet apprentissage est la divergence entre les objectifs – personnels ou 

collectifs – d’un ou plusieurs individus et leur perception des buts organisationnels. 
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L’individu réagit à cet écart en créant cette structure. L’objectif n’est pas de se positionner en 

marge de la structure formelle mais plutôt d’adapter les dispositifs existants à un contexte et 

des préoccupations particulières. Il s’agit d’un comportement « déviant », qui n’est pas 

motivé par une volonté de contrer l’ordre établi, mais plus simplement de répondre à des 

besoins à court ou moyen terme et de faire évoluer un environnement trop rigide. Ce collectif 

coexiste avec la structure formelle et peut revêtir diverses formes – communautés de 

pratiques, réseaux – et joue le rôle essentiel de points de contact entre les différentes mailles 

de l’organisation formelle. La finalité commune est préexistante à la mise en place du groupe. 

Cette situation n’empêche pas la coexistence de multiples interprétations de cette finalité, qui 

constitue un obstacle à l’action effective du groupe.  

 

 L’interaction des acteurs peut prendre place au sein de ces trois formes de collectif. Le 

caractère plus ou moins proactif de l’intégration dans le collectif influence la capacité du 

groupe à interagir et créer des éléments propres au collectif. Nous avons vu qu’aucune de ces 

formes n’est pour autant directement synonyme d’une dynamique collective. De façon 

générale, une adhésion proactive est davantage la source de dynamique collective et 

d’apprentissage organisationnel. Les éléments identitaires, relationnels et fonctionnels créés 

collectivement constituent le moteur d’un collectif provoqué, sont essentiels dans un collectif 

décidé et sont rarement initialement présents dans un collectif subi. Cette constatation 

explique le rôle essentiel des structures informelles ou non pilotées par l’organisation : plus 

les acteurs décident de leur adhésion au collectif, plus le développement de la base commune 

est facilité.  

Nous pouvons résumer ces trois formes de collectif dans le schéma suivant (figure 

VI.2).  

 

 
 

CARACTERISTIQUES 

COLLECTIF SUBI 
Interactions générées par la 
structure formelle de 
l’organisation. 

COLLECTIF DECIDE 
Interactions formelles ou 
informelles décidées par 
l’individu. 

COLLECTIF 
PROVOQUE 

Interactions informelles au 
sein d’un collectif crée par un 
ou plusieurs individus. 

Figure VI.2. Les trois formes de collectif  

 

 

 Les mécanismes générateurs de l’apprentissage individuel et l’apprentissage 

organisationnel peuvent être résumés par le schéma suivant (figure VI.3) :  

Capacité à créer 
une dynamique 

collective 
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Figure VI.3. Les mécanismes générateurs et modérateurs de l’apprentissage  

 
 
 

Les résultats de notre première question de recherche exposés, il s’agit à présent de 

détailler chacun de nos apports : les caractéristiques du processus de socialisation (VI.A.2), 

de la dynamique collective et de l’influence des trois formes de collectif (VI.A.3).  

 
 
 
 

VI.A.2. Le processus de socialisation 
 

 

 

La littérature caractérise le processus de socialisation par trois dimensions. La 

dimension fonctionnelle correspond à l’arbitrage rationnel de l’individu entre les bénéfices et 

coûts perçus, la dimension relationnelle exprime la force et la nature des relations construites 

entre les acteurs et enfin la dimension identitaire fait appel au processus d’identification. 

Notre recherche confirme ces trois dimensions et apporte certains compléments. La 

définition et la dynamique de chacune des dimensions sont précisées, leurs caractéristiques 

communes sont déterminées et enfin la relation d’interdépendance qui les lie est analysée.  
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VI.A.2.a. Les dimensions du processus 

 
 
 
 Nos études de cas confirment les dimensions mises en relief dans la littérature. Elles 

constituent effectivement les déterminants de la socialisation. Notre recherche nous permet 

notamment de préciser leurs définitions.  

La dimension fonctionnelle exprime le calcul d’intérêt personnel lié à l’interaction et 

l’adoption d’un outil : elle se traduit concrètement par l’arbitrage de l’acteur entre les coûts 

perçus et les bénéfices attendus. Si dans la littérature cette dimension caractérise la recherche 

d’intérêts personnels et l’opportunisme des acteurs, notre recherche fait état de son caractère 

organisationnel : un individu peut intégrer dans son arbitrage la perception de bénéfices 

d’ordre organisationnel. Cette constatation implique que l’individu peut s’investir dans une 

socialisation à des fins collectives, i.e. l’augmentation de la performance de son équipe ou 

encore l’intégration de nouveaux arrivants. Nous proposons une définition plus complète de 

la dimension fonctionnelle : elle exprime l’arbitrage de l’acteur entre les coûts perçus et les 

bénéfices individuels et organisationnels perçus. Chaque individu arbitre et adopte un 

comportement en fonction de sa perception de la situation. L’ensemble des comportements 

peut être représenté sur un continuum, dont les valeurs principales sont le désintérêt, 

l’utilisation et l’adoption. Le comportement d’un individu évolue d’un bout à l’autre du 

continuum, selon les modifications du contexte et ses expériences passées. La dimension 

fonctionnelle est dans une dynamique récursive : les arbitrages passés et présents influencent 

les arbitrages futurs. La représentation de la dynamique et de la récursivité de la dimension 

fonctionnelle peut être la suivante (figure VI.4.) :  
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Figure VI.4. La dynamique de la dimension fonctionnelle 
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La dimension relationnelle est définie dans la littérature comme la nature des 

relations qu’entretiennent l’ensemble des acteurs liés par un outil donné. Cette définition 

peut être complétée. Nos études de cas révèlent l’influence des relations des parties prenantes 

– hiérarchie locale ou nationale – sur l’adoption de l’outil. Le rôle de l’encadrement sur le 

processus de socialisation et plus particulièrement sur la dimension relationnelle sera étudié 

de façon approfondie dans la section suivante. Nous pouvons déjà préciser que l’encadrement 

possède un pouvoir incitatif ou dissuasif à la fois sur l’adoption d’un outil et sur la 

socialisation. La dynamique de la dimension relationnelle est ponctuée d’allers-retours entre 

trois étapes : l’interaction, la relation et la confiance. La mise en place d’un collectif subi, 

décidé ou provoqué, génère l’interaction sociale. La récurrence des interactions crée des 

relations entre les acteurs et permet d’évaluer la loyauté, le respect ou encore la sympathie 

des autres acteurs. Ces relations peuvent conduire à la construction d’une confiance 

mutuelle. La confiance constitue un point fondamental de la continuité et de la force des 

relations. La dynamique de la dimension fonctionnelle n’est pas linéaire : chaque action d’un 

individu peut étayer ou au contraire infirmer la perception des autres et remettre en cause la 

relation construite. La dimension relationnelle peut être définie de la façon suivante : elle 

représente l’évolution de la nature des relations qu’entretient l’ensemble des acteurs et de ses 

parties prenantes liés par un outil donné. L’évolution dynamique de cette dimension est 

représentée sur un continuum à double sens (figure VI.5.) 

 

Interaction   Relation     Confiance 

 

Figure VI.5. La dynamique de la dimension relationnelle  

 
 

La dimension identitaire correspond à l’influence de l’environnement social sur la 

construction de l’identité personnelle et sociale de l’individu. Le processus d’identification 

prend place à différents niveaux non exclusifs : l’individu, le groupe, le métier ou encore 

l’organisation. Il évolue selon les trois étapes précisées dans la littérature : la similarité des 

valeurs, le sentiment d’appartenance et la loyauté. La dynamique de la dimension identitaire 

est double. Tout d’abord, il existe une dynamique interne à chaque niveau d’identification. 

L’identification évolue par des allers-retours entre les trois phases. Chaque phase peut être 

remise en cause et ne constitue pas un acquis de l’identité de l’individu. Pour illustration, la 

similarité des valeurs perçue par certains employés d’EDF est remise en cause par le 

changement de statut de l’entreprise. Ensuite, nous constatons une dynamique externe, qui 

souligne l’influence d’un niveau d’identification sur les autres. La loyauté envers un groupe 

peut par exemple favoriser le sentiment d’appartenance à l’organisation.  
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Similarité des valeurs      Sentiment appartenance        Loyauté 

 

 

   

 

 

Figure VI.6. La dynamique de la dimension identitaire 

 

 

La précision des définitions des dimensions de la socialisation a mis en relief les trois 

spécificités communes : leur dynamique, la réciprocité qu’elles impliquent et leur caractère 

multi-niveaux.  

 

Les définitions proposées décrivent les dimensions dans leur caractère évolutif et 

dynamique. Chaque dimension possède une dynamique interne non linéaire et évolue par 

allers-retours entre différentes phases, positionnées sur un continuum.  

Cette dynamique suppose la réciprocité et l’équité de l’interaction, c'est-à-dire une 

interaction mutuelle dans laquelle l’individu cherche à recevoir autant que donner. Cette 

spécificité se traduit différemment selon la dimension. Elle est inhérente à l’arbitrage de la 

dimension fonctionnelle et à la dimension relationnelle. Dans la dimension identitaire, elle 

traduit la nécessité d’un renvoi ou d’un écho de l’objet d’identification pour continuer à 

nourrir les sentiments existants. L’implication de l’acteur doit être renforcée ou confortée par 

son environnement. Autrement dit, l’individu doit être reconnu par le groupe ou 

l’organisation auquel il s’identifie.  

Nous constatons également que chacune des dimensions peut prendre place à différents 

niveaux : individuel, collectif ou organisationnel. La dimension fonctionnelle intègre des 

bénéfices individuels et organisationnels tandis que la dimension relationnelle traduit une 

relation individuelle ou collective. De la même façon, l’objet d’identification peut être un 

individu, un groupe ou une organisation. Les trois spécificités des dimensions peuvent être 

résumées dans le tableau suivant (figure VI.7.):  
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 DYNAMIQUE RECIPROCITE MULTI-NIVEAUX 

DIMENSION 
FONCTIONNELLE 

Allers-retours sur le 
continuum et 
récursivité entre les 
arbitrages présents 
et futurs. 

L’individu cherche à 
prendre autant que 
donner. 

L’individu arbitre selon 
des bénéfices 
individuels et 
organisationnels. 

DIMENSION 

AFFECTIVE 

Allers-retours sur le 
continuum, entre 
trois étapes : 
interaction, 
relation, confiance. 

La réciprocité est 
nécessaire à la création 
de la confiance. 

La relation peut être 
individuelle ou 
collective. 

DIMENSION 
IDENTITAIRE 

Allers-retours sur le 
continuum, entre 
trois étapes: 
similarité, des 
valeurs, 
appartenance, 
loyauté. 

L’identification 
implique une 
reconnaissance de 
l’objet d’identification. 

L’identification peut 
porter sur un individu, 
un groupe, un métier 
ou une organisation. 

Tableau VI.7. Les caractéristiques communes des trois dimensions 

 

 Notre recherche apporte des précisions sur les trois dimensions du processus de 

socialisation et sur leurs caractéristiques communes. Il s’agit à présent de comprendre de 

façon dynamique le processus de socialisation et la relation d’interdépendance qui lie ses 

trois dimensions. 

 

 

VI.A.2.b. L’interdépendance des dimensions 

 

 

Le processus de socialisation constitue un mécanisme générateur de l’apprentissage 

individuel et de l’apprentissage organisationnel. Il est lui-même impulsé par les trois 

dimensions qui le composent et leur dépendance réciproque. Chaque étude de cas a mis en 

relief certaines relations entre les trois dimensions. L’agrégation des résultats nous permet 

d’établir le renforcement mutuel des trois dimensions, présenté dans la figure suivante 

(figure VI. 8.) :  

 

 
 

 

 

 

Figure VI.8. L’interdépendance entre les dimensions du processus de 
socialisation 

Dimension identitaire Dimension relationnelle Dimension fonctionnelle
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 Nous pouvons rappeler brièvement ces relations d’interdépendance67.  

La dimension identitaire, et plus particulièrement le sentiment d’identification, influence 

positivement les deux autres dimensions : la similarité des valeurs renforce les bénéfices 

perçus, module l’arbitrage rationnel de l’individu et facilite la construction de relations de 

confiance. Ces relations de confiance peuvent elles-mêmes favoriser le sentiment 

d’identification et modifier les bénéfices perçus et de fait l’arbitrage de l’acteur. Si cet 

arbitrage apparaît comme modulé par les dimensions identitaire et relationnelle, il influence 

à son tour la volonté des acteurs de lier des relations et s’identifier au collectif.  

 

 

 L’analyse du processus de socialisation apporte des éléments de réponse à notre 

question de recherche sur le passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage 

organisationnel. Son rôle de mécanisme générateur des processus d’apprentissage ainsi que 

les modérateurs de ce rôle sont mis en exergue. Le processus de socialisation apparaît comme 

un processus dynamique et complexe qui traduit l’interaction entre les acteurs autour de trois 

dimensions : fonctionnelle, relationnelle et identitaire. Cette complexité sociale génère 

l’apprentissage individuel et l’apprentissage organisationnel et facilite la création d’un 

deuxième mécanisme générateur : la dynamique collective. Notre but est à présent de 

comprendre comment la socialisation peut évoluer vers une dynamique collective.  

 

 

 

VI.A.3. La dynamique collective  
 
 
 

Le processus d’apprentissage organisationnel prend sa source dans les deux degrés de 

socialisation qui peuvent être créées au sein d’un collectif. L’apprentissage organisationnel 

productif, en double boucle, fait appel au second degré de socialisation : la dynamique 

collective. L’évolution de la socialisation vers la dynamique collective nécessite trois étapes 

successives : la convergence d’intérêts, la création d’un collectif fédéré et la construction 

d’une vision partagée. Nous allons tout d’abord préciser le contenu de ces trois phases pour 

ensuite déterminer le lien entre les différents types de collectif observés – subi, décidé et 

provoqué – et l’émergence de la dynamique collective.  

 

                                                   
67 Pour une présentation détaillée des relations d’interdépendance, voir les conclusions de chaque analyse 
dimensionnelle du chapitre V (p. 200, 224,244, 262, 281). 
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VI.A.3.a. De la socialisation à la dynamique collective 
 
 
Avant de présenter de façon plus approfondie ces mécanismes, nous pouvons résumer 

le passage de la socialisation à la dynamique collective dans la figure suivante (figure VI.9.) : 

 

 

Figure VI.9. De la socialisation à la dynamique collective 

 
 

Le processus de socialisation, c'est-à-dire l’interaction sociale au sein d’un collectif, 

est à l’origine de la première étape : la convergence d’intérêts des acteurs. La notion de 

convergence d’intérêts exprime l’agrégation d’un ensemble d’objectifs individuels en une 

finalité commune. La convergence d’intérêts n’implique pas une similitude parfaite entre les 

objectifs personnels et la finalité commune, mais des intérêts individuels divers qui peuvent 

être atteints par une même action. La complétion de l’action collective constitue pour chaque 

individu un moyen d’atteindre son objectif personnel. L’action collective correspond à un 

objectif commun autour duquel le collectif se construit. Elle est à la fois téléologique et 

dépendante de la congruence d’objectifs. Weick (1979) souligne cette notion d’équivocité : les 

individus d’un collectif ne doivent pas nécessairement avoir les mêmes objectifs pour 

s’impliquer dans l’action collective. En effet, le maintien d’une certaine équivocité des 

objectifs du collectif rend possible la coexistence des interprétations. Le recouvrement partiel 

des objectifs, cristallisé dans un objectif commun, est suffisant.  

Action collective

SOCIALISATION

CONVERGENCE D’INTERETS

COLLECTIF FEDERE

VISION PARTAGEE

Construction collective de 
sens : répertoire partagé

DYNAMIQUE COLLECTIVE

Equivocité

Construction d’un sens 
collectif
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La mise en relief de la finalité commune est principalement le fait de la socialisation 

des acteurs, au cours de laquelle ils échangent motivation personnelle et stratégies d’action. 

Elle peut toutefois être guidée par l’organisation qui assigne au collectif subi un résultat à 

atteindre. La convergence d’intérêts, modelée par l’organisation et les individus, se traduit 

par l’investissement des acteurs dans un processus collectif.  

 

La réalisation de cet objectif commun permet et nécessite la coopération dans le 

collectif. Les interactions récurrentes et finalisées confèrent des spécificités et des pratiques 

propres au groupe. L’action collective assure la création du second élément : le collectif 

fédéré. Un collectif fédéré se caractérise par le répertoire partagé (Wenger 1998) qu’il 

possède : des aspects identitaires, fonctionnels et relationnels communs. Ce répertoire, base 

commune de compréhension des acteurs, se construit collectivement par et dans l’échange 

pour être ensuite approprié individuellement. Il correspond à une construction collective de 

sens et dépend du renforcement mutuel des trois dimensions du processus de socialisation, 

qui se modifient, se renforcent ou s’amenuisent avec l’action collective. La création d’un 

collectif fédéré est une dynamique complexe qui dépasse la simple convergence d’intérêts : il 

s’agit de construire et partager des valeurs, des objectifs et une identité. Cette construction 

collective n’est pas systématique et revêt un caractère plus ou moins aisé selon l’unité et la 

diversité des acteurs (Fiol 1994, Doz 1994, Ingham 1994). La diversité des acteurs se traduit 

par la coexistence des croyances et modèles mentaux distincts selon les expériences passées. 

Cette divergence plus ou moins importante est conjointement nécessaire à l’évolution du 

groupe par confrontation des points de vue et un obstacle à la création du répertoire partagé. 

Le développement du collectif fédéré est influencé par cette diversité et par l’évolution des 

objectifs des acteurs et de l’environnement qui les entoure. Ces éléments soulignent le 

caractère évolutif et dynamique du répertoire partagé, qui doit être reconstruit en adéquation 

avec les contraintes pesant sur le collectif.  

 

La dynamique du répertoire partagé se cristallise dans la notion de vision partagée. Le 

collectif fédéré s’abstrait de l’action collective qui l’a construit pour développer le dernier 

élément de la dynamique collective : une vision partagée. Elle dépasse la notion de 

répertoire partagé par son caractère symbolique et idéologique fort. Créatrice de sens, elle 

consiste dans la littérature sur l’entreprise apprenante en l’existence de croyances et objectifs 

collectifs, partagés par les membres de l’organisation. Notre étude empirique propose 

plusieurs précisions.  

La première concerne le contenu de la vision partagée. Cette dernière correspond aux 

éléments relationnels, identitaires et fonctionnels ancrés dans le collectif et qui portent 

l’action.  
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Plus qu’un objectif collectif guidant l’action, la vision partagée consiste en une croyance 

commune sur l’identité du groupe, des relations qui le caractérisent et des objectifs qu’il 

remplit. Elle émane de l’interaction sociale, au cours de laquelle se forgent la confiance, 

l’identité et les objectifs du groupe, et influence à son tour l’action individuelle et collective. 

Son existence au sein d’un groupe fait coïncider les objectifs personnels et collectifs. La vision 

partagée est le fruit d’un long processus de création collective, souvent inconscient, parfois 

historique, et exprime son caractère contextuel. Elle traduit la construction d’un sens collectif 

et la réduction de l’équivocité perçue.  

Notre seconde précision consiste à proposer une perspective contextuelle de la vision 

partagée. Cette dernière est la résultante de visions personnelles au sein des différents 

collectifs de l’organisation : la vision partagée n’est pas unique mais multiple. Chaque entité 

ou groupe peut créer une vision spécifique, des relations particulières, une identité distincte 

et un objectif précis. L’organisation peut être représentée comme un ensemble de visions 

partagées, représentatives d’autant de collectifs. Cette constatation n’implique pas que tout 

collectif de l’organisation possède une vision partagée. La convergence d’intérêts et le collectif 

fédéré en constituent les deux préalables. Cette absence de vision partagée constitue un frein 

au développement du collectif et des processus d’apprentissage qui y prennent place. 

L’existence de ces multiples visions partagées n’exclut pas la possibilité d’une vision 

organisationnelle. Cette dernière traduit la volonté de l’organisation mais reste difficile à 

mettre en œuvre concrètement. La vision partagée apparaît comme un ensemble de 

croyances « locales » et contextualisées, qui évolue selon la structure, l’encadrement et le 

contexte du collectif.  

La dernière précision présente la vision partagée comme un élément indissociable de la 

dynamique collective. D’un côté, la vision partagée est créée par l’interaction et la 

socialisation des acteurs au sein d’un collectif. De l’autre, cette vision partagée renforce le 

collectif qui l’a créée, selon le principe de récursivité. La présence de cette base de 

compréhension commune est un élément moteur de la dynamique collective. Le 

renforcement mutuel entre la vision partagée et la dynamique collective peut être représenté 

par le schéma suivant (figure VI.10.) :  

 

 

Figure VI.10. Le renforcement mutuel de la vision partagée et de la dynamique 
collective 

Vision partagée Dynamique collective 
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Notre recherche a mis en relief l’ensemble des éléments et mécanismes assurant le 

passage de la socialisation à la dynamique collective, c'est-à-dire de l’apprentissage individuel 

à l’apprentissage organisationnel. Nous pouvons synthétiser les résultats dans la figure 

suivante (figure VI.11.) :  

 

 

 

 

Individu 

Individu 

Dynamique collective

Niveau hiérarchique

Nature connaissance Apprentissage
individuel 

Apprentissage 
organisationnel

Individu

Individu Individu Identitaire collectif

Relationnel collectif

Fonctionnel collectif

Collectif fédéré

Individu

Individu

Identitaire

Relationnel 

Fonctionnel

Individu Individu 

Socialisation dans un collectif (subi, décidé ou provoqué)  

Convergence 
d’intérêts

Vision partagée
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Figure VI.11. De la socialisation à la dynamique collective 

VI.A.3.b. La dynamique collective dans les trois formes de collectif 
 

 

 Notre recherche atteste de trois formes de collectif dans lesquels la socialisation puis 

la dynamique collective prennent place. Nous cherchons à lier les mécanismes déterminés 

précédemment aux différents types de collectif d’une organisation. Il s’agit de comprendre 

dans quelle mesure les spécificités de chacune des formes de collectif rendent plus ou moins 

possible l’apprentissage organisationnel à simple et double boucle. L’intérêt est de 

déterminer les caractéristiques d’une structure favorable à la dynamique collective. 

Rappelons que le caractère proactif de l’implication dans un collectif module fortement la 

propension à créer une dynamique collective : le collectif subi est moins à même de 

développer l’apprentissage organisationnel en double boucle que le collectif provoqué.  

Nous pouvons regrouper les différentes étapes liant la socialisation à la dynamique 

collective en fonction de leur rôle. La socialisation et la convergence d’intérêts visent à 

réduire l’équivocité au sein du collectif. Le collectif fédéré se traduit par une construction 

collective de sens par les acteurs, tandis que la vision partagée et la dynamique collective 

consistent en la construction d’un sens collectif.  

 

Le collectif subi est un collectif formel créé par l’organisation, en vue d’atteindre un 

résultat ou un objectif précis. Si l’appartenance à ce collectif n’est pas choisie par l’individu, 

ce dernier décide de son adhésion à l’objectif commun et de son implication. Le collectif subi 

se caractérise par sa faible équivocité, résultat de la structuration de l’action collective. Cette 

structuration traduit un certain contrôle de l’organisation : la précision des moyens à mettre 

en œuvre pour atteindre l’objectif, des relations hiérarchiques du groupe ou encore de la 

répartition des tâches au sein du collectif. Une structuration trop forte constitue un frein à 

l’activité commune et à la création d’un collectif fédéré. La dynamique collective se développe 

plus aisément lorsque les individus possèdent une marge de manœuvre dans les actions à 

mener et les relations à entretenir.  

 

Le collectif décidé exprime le choix d’un individu d’intégrer un collectif formel ou 

informel, mis en place par l’organisation ou d’autres acteurs. Cette décision suppose 

l’adéquation de l’action collective perçue avec l’objectif personnel de l’acteur. Dès lors, 

maintenir un certain niveau d’équivocité sur les objectifs du collectif favorise la convergence 

d’intérêts. L’équivocité peut être accrue par la limitation de la formalisation des règles du 

groupe et plus particulièrement des objectifs et moyens du collectif. Les éléments 
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identitaires, fonctionnels et relationnels se forgent plus aisément dans un cadre délibérément 

choisi par les individus.  

Le sens collectif se construit dans l’action collective, qui assure le développement 

d’expériences et de croyances communes. Ce processus peut être facilité par l’organisation. 

Plusieurs actions sont envisageables : limiter la formalisation du collectif, créer une 

disponibilité des acteurs ou un climat favorable à l’adhésion dans un collectif.  

 

Enfin, le collectif provoqué est créé par des acteurs déjà animés par une finalité 

commune. La convergence d’intérêts est la cause de la création du collectif et la construction 

collective de sens fait partie intégrante des objectifs du groupe. Préexistante ou non au 

collectif, la vision partagée fait l’objet d’une évolution et d’un renforcement avec la 

construction du groupe et les actions communes. La dynamique collective apparaît ainsi 

comme un processus inhérent au développement de ce type de collectif, le plus adapté pour 

générer une dynamique collective et l’apprentissage organisationnel en double boucle.  

 

 

Nous pouvons tirer deux conclusions de nos développements.  

Le caractère proactif de l’appartenance d’un individu à un collectif constitue un élément 

fondamental de la construction d’un sens collectif. La dynamique collective est plus 

facilement générée dans un collectif provoqué, décidé et dans une moindre mesure subi. 

L’organisation possède un rôle actif dans l’ensemble des processus, notamment par la mise 

en place d’un climat organisationnel favorable. Son action peut se traduire par des mesures 

simples, comme freiner la structuration de l’action collective afin de maintenir un niveau 

d’équivocité ou encore laisser une marge de manœuvre aux acteurs pour créer ou intégrer un 

collectif. L’ensemble de ces éléments peut être résumé dans le tableau suivant (figure VI.12) :  
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Conclusion VI.A.  

 

Cette section formule une réponse à notre première question de recherche et met en 

relief les différents mécanismes intervenant dans le passage de l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel. Nous avons cherché à confirmer et approfondir la littérature 

afin de déterminer les mécanismes générateurs de l’apprentissage individuel et de 

l’apprentissage organisationnel. Nos résultats évoquent deux degrés de socialisation, qui 

mènent à deux processus d’apprentissage différents.  

Le premier degré de socialisation caractérise l’interaction sociale entre les individus et 

apparaît comme le mécanisme générateur de l’apprentissage organisationnel en simple 

boucle et de l’apprentissage individuel. Ce dernier est perçu conjointement comme un acte 

personnel et un acte social. Deux facteurs viennent moduler son caractère social : la nature de 

la connaissance à acquérir et le niveau hiérarchique de l’individu. L’analyse du processus de 

socialisation confirme les trois dimensions de la littérature et apporte certaines précisions. 

Nous suggérons des définitions plus précises, déterminons leurs dynamiques et trois 

caractéristiques communes et enfin soulignons leur renforcement mutuel.  

Le second degré de socialisation – la dynamique collective – émane des trois phases 

successives : la convergence d’intérêts des acteurs, la création d’un collectif fédéré et la 

construction d’une vision partagée. La convergence d’intérêts traduit l’adéquation entre 

l’objectif personnel des membres et la finalité du collectif, et est facilitée par l’équivocité du 

collectif. Le collectif fédéré correspond à une construction collective de sens et implique des 

éléments identitaires, fonctionnels et identitaires communs. La vision partagée consiste en la 

construction contextuelle d’un sens collectif.  

 

Le processus de socialisation et l’interaction sont étroitement liés au collectif dans 

lequel ils s’inscrivent. Ils prennent place au sein des trois formes de collectif qui coexistent 

dans une organisation : le collectif subi, décidé et provoqué. Il est subi s’il correspond à une 

structure formelle mise en place par l’organisation, décidé si l’individu décide d’appartenir à 

un collectif existant, et provoqué si l’individu crée ce collectif. Le caractère proactif de 

l’appartenance d’un individu à un collectif constitue un élément fondamental de la 

construction d’un sens collectif. La dynamique collective et l’apprentissage en double boucle 

sont plus facilement générés dans un collectif provoqué, puis décidé et dans une moindre 

mesure subi.  

 

La dynamique, le contenu et les facteurs modérateurs des mécanismes de passage de 

l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel déterminés, il s’agit à présent 

d’étudier la fonction des outils de l’entreprise apprenante dans ces mécanismes.  
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VI.B. Fonction des outils dans l’entreprise apprenante 

 

 

 

La finalité de cette section est de formuler une réponse à notre seconde question de 

recherche sur la fonction des outils de l’entreprise apprenante dans les mécanismes de 

passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel. L’objectif est double. 

Nous évaluons la capacité des deux types d’outils de l’entreprise apprenante à constituer un 

support de socialisation et de dynamique collective. Dans le même temps, nous proposons 

une lecture transversale de ces outils pour dépasser la dichotomie outil organisationnel/outil 

technologique. 

Les études de cas nous permettent de déterminer la fonction des outils dans les 

mécanismes précédemment développés (VI.B.1) ainsi que les deux facteurs modérateurs – la 

structure organisationnelle et l’encadrement – de cette fonction (VI.B.2). L’analyse 

transversale des outils met en relief leurs cinq déterminants communs, qui constituent autant 

de leviers d’action pour l’organisation. Nous soulignons enfin les relations de 

complémentarité et d’interdépendance qui lient ces deux types d’outils (VI.B.3). 

 

 

 

 

VI.B.1. Les outils dans la socialisation et la dynamique 

collective 

 

 

 

 Notre ambition est de comprendre la fonction des outils technologiques et 

organisationnels dans la socialisation et la dynamique collective. A cette fin, nous procédons 

à l’analyse systématique de la fonction de ces outils dans chacune des étapes de 

développement de l’apprentissage organisationnel : la socialisation, la convergence d’intérêts, 

le collectif fédéré et la vision partagée. Avant de détailler plus avant nos résultats, nous les 

présentons dans un tableau récapitulatif (figure VI.13). 
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 Outil technologique (OT) Outil organisationnel (OO) 
S

o
ci

a
li

sa
ti

o
n

 

 

La finalité de l’OT est d’assurer 
directement ou indirectement la 
transmission d’informations et de 
connaissances. Le processus de 
socialisation est inhérent à ce type d’outil 
et assure le développement de 
l’apprentissage individuel, de 
l’apprentissage organisationnel en simple 
boucle et plus généralement de la 
diffusion, la capitalisation et la création 
de connaissances à dominante explicite. 
L’adoption de l’outil découle 
principalement de la dimension 
fonctionnelle : rapidité, efficacité et 
souplesse.  

 

Comme pour l’OT, le processus de 
socialisation est inhérent à l’OO et assure 
l’apprentissage individuel et 
l’apprentissage organisationnel en simple 
boucle. Ces processus traduisent 
l’acquisition de connaissances explicites et 
tacites par un individu ou un groupe 
d’individu et leur diffusion dans 
l’organisation. La dimension relationnelle, 
et plus particulièrement la confiance entre 
les acteurs est accrue. La récurrence et la 
force des relations en face à face facilitent 
le phénomène d’identification de l’individu 
au collectif, à son métier ou à 
l’organisation.  

C
o

n
ve
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e

n
ce

 d
’i

n
té

rê
ts

 

 

L’OT facilite la convergence d’intérêts des 
acteurs par deux voies. D’un côté, l’OT 
constitue un maillage supplémentaire et 
différent de la structure formelle de 
l’organisation et facilite la rencontre 
d’intérêts communs entre les acteurs. 
Cette finalité commune peut être réalisée 
par un OT ou un OO. De l’autre, certains 
OT sont équivoques et font l’objet de 
diverses interprétations : cela permet la 
coexistence d’interprétations différentes 
tout en assurant la convergence des 
objectifs personnels des acteurs.  

 

La mise en œuvre d’un OO implique la 
création d’un collectif dont l’action est 
finalisée. La convergence d’intérêts 
découle de la coordination entre les 
individus ou de leur adéquation avec la 
finalité commune imposée par 
l’organisation. Cette convergence est 
facilitée par l’existence d’une marge de 
manœuvre au sein du collectif. L’OO 
constitue un cadre structurant qui assure 
la concertation sur les actions à mener et 
les moyens à mettre en œuvre. Cet espace 
de débat, géré par l’animateur, est 
essentiel à l’adhésion des individus aux 
objectifs du groupe.  

C
o
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é

d
é
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L’engagement de l’individu dans l’activité 
collective nécessite des relations 
récurrentes et en face à face, afin de 
générer la confiance. L’OT est confronté à 
sa principale limite : le faible 
développement des dimensions 
relationnelles et identitaires. Deux autres 
difficultés s’ajoutent. La détermination de 
la frontière du collectif créé par l’OT et le 
caractère structurant de l’OT. Ces 
obstacles peuvent être en partie palliés 
par l’appui d’un OO et de l’encadrement.  

 

 La réalisation de l’action collective permet 
la construction d’éléments identitaires, 
relationnels et fonctionnels propres au 
collectif. Le renforcement mutuel des trois 
dimensions du processus de socialisation 
se retrouve ici. Les relations réciproques et 
fréquentes des acteurs favorisent le respect 
mutuel et la confiance. Ces relations 
facilitent également la construction 
d’éléments identitaires communs. 
L’identification des acteurs est accrue par 
la confiance et les relations en face à face. 
Enfin, ces deux dimensions constituent des 
bénéfices perçus pour l’individu et 
modulent l’arbitrage rationnel. Cette 
fédération du collectif est plus ou moins 
accomplie selon l’OO mis en place et 
l’encadrement prévu. 
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Les difficultés rencontrées à l’étape 
précédente limitent la création d’une 
vision partagée. L’OT constitue plutôt un 
levier renforçant une vision partagée déjà 
existante. L’adoption de l’outil par les 
individus, son utilisation à des fins 
d’apprentissage tendent à conforter 
l’intérêt de l’outil et la vision partagée qui 
le sous-tend.  

 

La vision partagée correspond à une 
construction collective et contextualisée de 
valeurs et actions communes. L’OO 
constitue un cadre privilégié de 
socialisation et de concertation sur l’action 
collective à mener. La marge de manœuvre 
de l’individu dans la détermination de 
l’activité et des moyens mis en œuvre 
constitue un élément fondateur de la 
vision partagée. A contrario de l’OT, l’OO 
est souvent ancré dans un contexte donné, 
qui situe la création de la vision collective. 
Il permet aussi bien de perpétuer et 
renforcer une vision organisationnelle déjà 
existante que créer une vision partagée.  

Tableau VI.13. Synthèse sur la fonction des outils dans les processus 
d’apprentissage 

 

 

VI.B.1.a. Les outils technologiques 

 

 

Un outil technologique est un dispositif formel basé sur les technologies de 

l’information. La finalité de ce type d’outil est d’assurer la coordination entre les acteurs. Au 

sein de l’entreprise apprenante, les outils technologiques visent plus spécifiquement à assurer 

la diffusion et la capitalisation de connaissances. Nous avons déjà souligné la facilité et la 

souplesse permises par ces outils dans la propagation de connaissances, de retours 

d’expérience et de ressources pédagogiques. Les contraintes spatio-temporelles sont levées 

pour un accès à la connaissance amélioré. La socialisation indirecte est inhérente à l’outil 

technologique. Elle est à l’origine de plusieurs processus : l’apprentissage individuel, 

l’apprentissage organisationnel en simple boucle et plus généralement la diffusion, la 

capitalisation et la création de connaissances.  

L’acquisition individuelle de connaissances s’effectue par deux dispositifs. Le premier 

prend le relais de la formation professionnelle et propose un dispositif pédagogique, souvent 

obligatoire, de formation en ligne. Le deuxième concerne l’utilisation des bases de 

capitalisation et de collaboration à disposition de chacun. Ces outils correspondent davantage 

à une multiplication des actions individuelles qu’à une action collective. L’outil technologique 

peut également être la source de l’apprentissage organisationnel en simple boucle : il assure 

la création, la diffusion et l’acquisition de connaissances dans un collectif ou auprès d’un 

ensemble d’individus. La formalisation intrinsèque à l’outil technologique limite 

l’apprentissage de connaissances à dominante tacite.  
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Si les nombreux freins à l’adoption de l’outil technologique habituellement recensés - 

techniques, ou culturels – existent, son adoption dépend principalement de son caractère 

fonctionnel.  

 

Par delà la fluidité et souplesse de la socialisation indirecte, l’outil technologique 

permet d’accéder à la deuxième étape de la dynamique collective : la convergence d’intérêts 

des acteurs, et ce par deux voies. D’un côté, l’outil technologique constitue un maillage 

supplémentaire et potentiellement différent de la structure formelle de l’organisation. Il 

assure la création de contacts, facilite la communication entre les acteurs et rend plus 

aisément accessibles les détenteurs de compétences ou expertises. L’outil technologique 

favorise la rencontre d’intérêts communs, au-delà des frontières dans lesquelles l’acteur est 

intégré. Il favorise la création de collectifs provoqués. Une fois les acteurs réunis autour d’un 

intérêt commun, l’action collective peut être rendue effective par un outil technologique ou 

organisationnel. Ce point de convergence sera détaillé ultérieurement. De l’autre côté, l’outil 

technologique se caractérise par l’ambiguïté et les diverses interprétations dont ils font 

l’objet. L’équivocité de la technologie (Weick 1990) permet la coexistence d’interprétations 

différentes tout en assurant la convergence des objectifs personnels des acteurs. Cette 

équivocité peut être générée délibérément par l’organisation, notamment en ne précisant pas 

l’objectif ou la fonction attitrés de l’outil.  

 

 Le regroupement des acteurs autour d’une finalité commune se traduit, en théorie, 

par l’accomplissement d’une action collective et la fédération du collectif. Si l’outil 

technologique permet le développement de ces étapes, certaines difficultés apparaissent.  

L’outil technologique possède les moyens et les fonctionnalités pour soutenir une action 

commune de collaboration, de création ou de diffusion de connaissances. L’existence 

d’enjeux communs tend à réduire l’importance des bénéfices perçus – la dimension 

fonctionnelle - au profit du développement des relations et de la confiance. L’engagement de 

l’individu dans l’activité collective se traduit par une volonté de relations récurrentes et de 

rencontres en face à face. Si les fonctionnalités de l’outil technologique n’assurent pas de 

rencontres physiques, elles permettent la création d’éléments propres au collectif. La 

construction de la confiance est possible par un mode de fonctionnement virtuel, créant des 

habitudes, des routines et références communes. Elles suscitent par contre difficilement 

l’identification de l’individu. Dès lors, la création d’un collectif fédéré se trouve limitée. Deux 

difficultés majeures sont à souligner.  

Tout d’abord, la notion de collectif soulève la question de la délimitation de sa frontière. La 

fédération d’un collectif nécessite de distinguer les acteurs concernés par l’action collective 

des autres. La construction commune de sens est compromise dès lors que la frontière du 

collectif est floue.  
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La fédération des acteurs prend plus facilement place au sein de collectifs délimités, qu’ils 

soient décidés ou provoqués. L’outil technologique, diffusé la plupart du temps dans toute 

l’organisation, crée un collectif large dont le périmètre est difficile à déterminer.   

Ensuite, l’introduction d’un outil technologique dans une organisation n’est pas un acte 

neutre : il tend à renforcer la structure de l’organisation. Le positionnement d’un individu 

dans une équipe, unité, branche ou division de l’entreprise cadre dans une certaine mesure 

les relations qu’il forge et les connaissances auxquelles il a accès. L’outil technologique 

délimite un univers technologique et restreint l’accès aux connaissances et les possibilités 

d’échange. Si l’outil technologique offre certaines opportunités d’apprentissage individuel et 

de convergence d’intérêts, il influence négativement la construction collective de sens. Les 

fonctionnalités d’un outil technologique ne sont pas porteuses de sens : les rencontres en face 

à face, le partage de valeurs ou d’éléments identitaires sont limités. Elles consolident le 

pouvoir de régulation de l’organisation, en offrant la potentialité de gérer les habilitations ou 

l’accès aux outils, de recourir à des statistiques de connexion ou d’accéder aux notes de 

formation en ligne. Ces éléments, additionnés à un processus d’identification limité, 

explicitent les difficultés rencontrées par l’outil technologique dans la fédération d’un 

collectif. Ces obstacles peuvent être en partie palliés par l’appui d’un outil organisationnel et 

d’un encadrement adéquat. Ces leviers facilitent la détermination de la frontière du collectif 

et le développement des dimensions relationnelles et identitaires.  

 

L’absence de création d’un collectif fédéré limite la construction d’une vision partagée. 

Les difficultés rencontrées dans la création collective de sens empêchent de facto la 

construction d’un sens collectif. L’outil technologique n’est pas pour autant totalement 

dissocié de la notion de vision partagée. Il peut être la résultante d’une vision partagée, et par 

son adoption, renforcer cette vision. L’utilisation de l’outil légitime le sens collectif qui le 

sous-tend.  

 

 Finalement, la forte équivocité de l’outil technologique et les multiples interprétations 

dont il fait l’objet assurent la socialisation et la convergence d’intérêts des acteurs. L’outil 

technologique est la source d’acquisition personnelle et collective de connaissances, par 

apprentissage individuel et organisationnel en simple boucle. Il est toutefois confronté à 

certaines difficultés pour assurer la construction de sens. Plusieurs facteurs sont en cause : 

l’absence conjointe des dimensions identitaires et fonctionnelles, le collectif non délimité 

qu’il crée et le caractère structurant et limitant de l’outil. Cette fonction peut être synthétisée 

dans le schéma suivant (figure VI.14) :  
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Figure VI.14. Outil technologique : de la socialisation à la dynamique collective 

  
 
 
 

VI.B.1.b. Les outils organisationnels  
 
 
 
 

 L’outil organisationnel est un dispositif formel de coordination et de coopération des 

individus, qui ne fait pas appel aux technologies de l’information. Ce type d’outil constitue un 

ensemble assez hétérogène : communauté, réseau, compagnonnage ou encore challenge. 

Leur point commun réside dans la création d’un collectif délimité, dont la frontière est 

déterminée. L’outil organisationnel se caractérise dès lors par l’interaction et la socialisation 

directe qu’il génère au sein d’un collectif d’acteurs identifiés. Cette affirmation est également 

valable pour les outils, comme le challenge ou le réseau, qui concernent un nombre 

important d’individus : dans ce cas, le vaste collectif se subdivise naturellement en une 

multitude de collectifs réduits, en fonction de la proximité géographique ou des intérêts 

communs.  

Comme pour l’outil technologique, le processus de socialisation est inhérent à l’outil 

organisationnel et assure l’apprentissage individuel et l’apprentissage organisationnel en 

simple boucle. L’apprentissage concerne aussi bien des savoir-faire acquis par l’imitation et 

l’observation, des valeurs et routines du métier que des connaissances formalisées et 
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capitalisées. Ces processus traduisent l’acquisition de connaissances à dominante explicite et 

tacite par un individu ou un groupe d’individu et leur diffusion dans l’organisation.  

Cette diffusion peut être soutenue par un outil technologique : nous reviendrons sur ce 

deuxième élément de convergence entre les outils. Le caractère direct de la socialisation entre 

les acteurs se traduit par des rencontres en face à face et des relations interpersonnelles. La 

force et la récurrence des relations facilitent le phénomène d’identification. L’adoption de 

l’outil organisationnel est principalement déterminée par les dimensions relationnelles et 

identitaires, qui modulent l’arbitrage fonctionnel de l’acteur. 

 

 Si la socialisation est inhérente à l’outil organisationnel, il en est autrement de la 

convergence d’intérêts. La réduction de la taille du groupe et les rencontres en face à face 

tendent à minimiser l’équivocité des objectifs du collectif. L’élément fondamental qui permet 

la convergence d’intérêts n’est pas l’équivocité mais l’espace de négociation créé dans le 

collectif. Cet espace de concertation et de dialogue se substitue à l’équivocité de l’outil 

technologique. Il correspond à la marge de manœuvre de l’acteur et à sa capacité à influencer 

l’action collective. Les caractéristiques de l’outil organisationnel – prégnance des dimensions 

identitaires et relationnelles, restriction de la taille du collectif – constitue à la fois un outil 

structurant, en terme de hiérarchie et de récurrences des relations, et un espace d’initiative, 

dans lequel les actions à mener, les moyens à mettre en œuvre et le sens du collectif sont 

construits. Cet espace de négociation facilite la création d’une représentation partagée de 

l’action collective et favorise l’adhésion des individus aux objectifs du groupe. Pour être 

efficace, cet espace doit être géré par un animateur ou l’encadrement local.  

 La réalisation de l’action collective autour de cette représentation partagée qui sera 

amenée à évoluer, renforce les éléments identitaires, relationnels et fonctionnels créés 

antérieurement. Nous retrouvons ici le renforcement mutuel et constructif entre les trois 

dimensions du processus de socialisation. Les relations réciproques et fréquentes des acteurs, 

entre pairs ou entre le compagnon et le jeune, sont générées par l’outil et facilitent la 

construction d’éléments identitaires communs : les valeurs du métier ou encore un langage 

spécifique au collectif. L’identification des acteurs est accrue par la confiance et les relations 

en face à face. Enfin, ces deux dimensions constituent des bénéfices perçus pour l’individu et 

modulent l’arbitrage rationnel. La création d’un collectif fédéré dépend des caractéristiques 

de l’outil, de l’encadrement et de l’utilisation de l’espace de négociation par les acteurs. 

 

 L’existence d’une vision partagée traduit la construction d’un sens collectif qui guide 

l’action du groupe. Nous avons vu que certaines spécificités de l’outil organisationnel 

constituent un contexte privilégié pour la socialisation, la concertation et de fait la création 

d’une vision partagée. Cette dernière est construite par les acteurs dans un contexte donné et 
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dépend fortement de l’espace de négociation. Elle permet également de perpétuer et 

renforcer une vision organisationnelle déjà existante.  

Nous pouvons résumer ces résultats dans le schéma suivant (figure VI.15), qui 

explicite la fonction des outils dans les mécanismes de passage de la socialisation à la 

dynamique collective :  

 

Figure VI.15. Outil organisationnel : de la socialisation à la dynamique collective 

 

 

En conclusion de cette section sur la fonction des outils organisationnels et 

technologiques dans les mécanismes générateurs de l’apprentissage, nous proposons de 

représenter les relations entre l’outil, l’individu et l’organisation (figure VI.16). Dans un 

premier temps, l’organisation procède à une instrumentalisation de la socialisation en 

intégrant des outils de gestion (flèche 1). Ces outils sont adoptés de façon différente par les 

individus, selon le type d’outil : l’outil technologique (OT) implique un arbitrage fonctionnel 

tandis que l’outil organisationnel (OO) génère les dimensions relationnelles et identitaires. 

L’analyse des relations outils – individu – organisation atteste du rôle de catalyseur des 

outils. Ces derniers génèrent et facilitent les processus d’apprentissage par un contact et une 

socialisation accrus entre les acteurs et la création d’éléments identitaires, relationnels et 

fonctionnels communs. Si les outils technologiques favorisent davantage la convergence 

d’intérêts des acteurs et la diffusion des connaissances, les outils organisationnels facilitent 

plus particulièrement la socialisation et le développement d’une dynamique collective.  
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Figure VI.16. La fonction des outils dans l’interaction outil – organisation – 
individu  

 
 
 
 
 
 
 

VI.B.2. Les facteurs modérateurs  
 
 
 
 
 
 Nous avons déterminé la fonction des outils de gestion dans l’entreprise apprenante : 

ils peuvent générer, selon les mécanismes évoqués, l’apprentissage individuel et les deux 

niveaux d’apprentissage organisationnel. Cette fonction dépend du climat organisationnel 

dans lequel elle s’inscrit. Le climat organisationnel correspond à un ensemble de conditions 

mises en place pour faciliter l’apprentissage et qui fait l’objet d’une représentation subjective 

par les individus. La littérature sur l’entreprise apprenante en souligne les trois éléments 

principaux : la vision partagée, l’encadrement et la structure. Nous avons constaté la fonction 

primordiale de la vision partagée dans le développement d’une dynamique collective, qui 

dépasse celle d’un simple modérateur. L’encadrement et la structure constituent les deux 

facteurs modérateurs du climat créé par l’organisation.  

 

 

  

VI.B.2.a. La structure organisationnelle  
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 Le premier facteur modérateur de la fonction des outils est la structure 

organisationnelle. Elle est évoquée de façon éparse par les acteurs, qui ne la conçoivent pas 

comme une variable déterminante du développement des processus d’apprentissage. 

Plusieurs raisons peuvent expliquer ce fait. D’une part, la structure organisationnelle est 

appréhendée comme une généralité dont les individus ne perçoivent pas l’impact dans leurs 

tâches quotidiennes. La structure formelle n’est apparente qu’en contraste avec la structure 

informelle, à laquelle les acteurs attachent de l’importance. De la même façon, le caractère 

centralisé ou non de l’organisation est conçu comme une « donnée » sur laquelle les 

individus n’ont pas prise. D’autre part, il est vrai que la structure matricielle de l’entreprise 

étudiée n’a pratiquement pas remis en cause l’organisation locale. Le rattachement à une 

division ou à une branche métier ne modifie pas profondément ou visiblement le travail à 

effectuer et les outils mis en œuvre. 

 La structure organisationnelle possède pourtant une fonction non négligeable dans 

le développement des outils et des processus d’apprentissage. Deux éléments principaux la 

caractérisent: sa forme structurelle et son degré de décentralisation.  

La forme structurelle se traduit dans sa forme la plus simple par l’organigramme de 

l’entreprise. Elle correspond à la mise en relation des acteurs d’une organisation en terme de 

services, branches ou équipes. Cette structure influence l’intégration d’outils de gestion : leur 

mise en place se traduit par un respect de tout ou partie de la structure formelle. Les outils 

créés spontanément par les individus sont, pour des raisons techniques évidentes, le plus 

souvent organisationnels et se positionnent en marge de la structure formelle. L’un des 

objectifs de ces collectifs provoqués est de pallier les insuffisances de la structure 

organisationnelle. L’outil technologique possède toutefois une particularité : s’il est structuré 

par l’organigramme, il permet également de le dépasser. L’outil technologique est une voie de 

décloisonnement organisationnel et constitue un maillage supplémentaire des structures 

formelles et informelles. Plus les structures sont flexibles et génèrent des frontières souples, 

plus les processus d’apprentissage sont facilités. L’évolution de la structure peut être perçue 

comme un moteur de partage et d’harmonisation, qui crée des relations et des contacts entre 

les acteurs. La mutualisation ou la fusion de certaines entités permettent de confronter 

différentes pratiques et de faire émerger de nouvelles routines. Une modification de la 

structure organisationnelle implique une communication accrue et une adaptation cognitive 

et comportementale des acteurs. Ces éléments sont cohérents avec la flexibilité préconisée 

dans la littérature. Cette dernière souligne en effet le rôle d’une structure flexible dans les 

possibilités d’apprentissage.  
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 Le degré de centralisation ou décentralisation de la structure organisationnelle 

traduit la plus ou moins grande dispersion du pouvoir et des prises de décision entre les 

différents niveaux hiérarchiques. Notre étude empirique se caractérise par une ambiguïté 

quant au caractère centralisé ou non de la gestion des projets. Officiellement, la 

décentralisation est mise en place afin d’assurer l’adéquation entre les problématiques locales 

et les solutions apportées. Cette décentralisation permet théoriquement à l’encadrement local 

de mettre en œuvre les outils nécessaires pour faciliter l’apprentissage. Pourtant cette mesure 

se traduit concrètement par une décentralisation de la gestion opérationnelle et une forte 

concentration du pouvoir. Les unités locales et régionales disposent finalement d’un pouvoir 

de décision assez faible et doivent mettre en œuvre localement les injonctions du national. Le 

degré de centralisation d’un projet conditionne la marge de manœuvre du (ou des) 

animateur(s) sur la gestion du projet et modifie les rapports hiérarchiques entre la hiérarchie, 

l’encadrement et les utilisateurs. Les conséquences de la décentralisation du projet sont 

étroitement liées au caractère hiérarchique des relations au sein d’un projet. Pour être 

appréhendés dans leur totalité, ces éléments doivent être complétés par l’analyse de 

l’encadrement, que nous présentons ci-dessous.  

 

 

 

VI.B.2.b. L’encadrement   
 

 

 

L’instrumentalisation technologique ou organisationnelle se traduit par la mise en 

place d’un dispositif formalisé qui peut intégrer deux niveaux différents d’encadrement. Le 

premier niveau consiste en un animateur et/ou une équipe projet, qui constituent un soutien 

direct et à plein temps de l’outil. Le second niveau possède une influence indirecte et 

correspond à la hiérarchie des acteurs concernés par l’outil. Si la hiérarchie revêt parfois la 

fonction d’animateur principal du projet, ces deux types d’encadrement diffèrent tant par 

leur rôle que leur influence.  

 

¾ Premier niveau d’encadrement : l’animateur  

 

La fonction d’animateur, parfois relayée par une équipe projet, varie fortement selon 

le contexte du projet et le type d’outil : elle oscille de chef de projet à simple accompagnateur. 

La différence principale réside dans le niveau de responsabilité de l’animateur dans 

l’évolution future du projet.  



 Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et instrumentalisation  
VI.B. Fonction des outils dans l’entreprise apprenante 

 330

Le chef de projet doit s’assurer de la pérennité de l’outil et des processus d’apprentissage qu’il 

génère. Son activité est dès lors jugée sur les résultats obtenus et se traduit en deux phases. Il 

cible son action sur les acteurs clés, susceptibles de constituer un levier. L’objectif est de les 

persuader des bénéfices de l’outil et de l’intérêt du projet. L’animateur/chef de projet cherche 

ensuite à motiver les utilisateurs potentiels et à tisser un réseau d’acteurs. Il tente de 

construire une identité autour de l’outil. Il s’agit de faciliter la convergence d’intérêts et de 

créer une vision partagée autour de l’outil. A cette fin, l’animateur se fonde sur la 

communication, la formation et une présence auprès des utilisateurs. Une fois ces éléments 

stabilisés, le rôle de l’animateur/chef de projet évolue vers celui de simple accompagnateur. 

Ce dernier consiste principalement en une présence rassurante et un soutien pour les 

utilisateurs. L’objectif est d’éviter le sentiment d’isolement ou de frustration chez l’individu et 

de minimiser les problèmes encourus par l’utilisateur. L’animateur est le garant d’une 

adoption réussie et positive de l’outil. Il chercher à développer la dimension relationnelle et 

plus particulièrement la confiance envers l’outil et envers sa fonction.  

 

Cette présentation générique de la fonction d’animateur est modulée selon deux 

critères principaux : le type d’outil mis en place et l’étape concernée – de la socialisation à la 

dynamique collective.  

 

L’outil fondé sur les technologies de l’information crée des collectifs souvent larges et 

dispersés géographiquement. Son adoption se fonde sur la dimension fonctionnelle et reste 

relativement indépendante de l’animateur. Si une relation de confiance peut se créer entre 

l’utilisateur et l’animateur, ce dernier ne dispose pas de moyens pour développer les 

dimensions relationnelles et identitaires. La fonction d’animateur se traduit dès lors par une 

communication sur l’outil et un soutien technique pour généraliser son utilisation et lever les 

réticences informatiques. Ces deux actions permettent potentiellement d’augmenter 

l’utilisation de l’outil. Cette absence d’encadrement permet de maintenir l’équivocité de l’outil 

et les multiples interprétations dont il fait l’objet. La fonction d’animateur d’un outil 

technologique est ambiguë : tout d’abord soutien technique du projet, le faible rôle qui lui est 

conféré par la suite est favorable à l’équivocité de l’outil et à la convergence d’intérêts. Il ne 

peut dès lors plus influencer le devenir du projet, fondé sur la dimension fonctionnelle.  

Avec un outil de type organisationnel, l’animateur garde une place prépondérante, de 

l’étape de la socialisation directe à celle de la construction d’un sens collectif. L’animateur 

endosse plusieurs rôles. Il organise les relations en face à face entre les acteurs : il s’agit de 

favoriser le développement de la dimension relationnelle et de la confiance, en assurant des 

rencontres fréquentes et constructives.  

L’animateur cherche à instaurer une confiance entre les acteurs et l’action collective 

qu’il représente : l’adoption de l’outil dépend en partie de la réciprocité des rapports. Il tente 
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également de créer une identité et une finalité précise à l’outil. S’appuyant sur ces éléments, 

l’animateur met en relief l’intérêt pour un acteur et tente de construire des éléments 

communs et fondateurs du collectif. Sa fonction consiste également à gérer l’interaction dans 

l’espace de négociation. La concertation autour de la finalité à atteindre et des moyens à 

mettre en œuvre constitue un temps fort du collectif qui doit être géré au mieux par 

l’animateur. L’objectif est d’assurer la convergence d’intérêts des individus vers une 

représentation commune. Dans ce cadre, l’animateur peut influencer le débat, convaincre les 

individus. Sa capacité de persuasion est primordiale. Jusqu’à cette étape l’animateur 

constitue l’élément moteur, sans lequel le développement de l’outil n’aurait pas été possible. 

L’animateur aide à la création d’un collectif et fournit les bases pour que la dynamique se 

génère. Pour autant, l’animateur ne peut créer seul le collectif : si les acteurs ne s’investissent 

pas à un moment donné, l’outil organisationnel ne remplit pas ses fonctions. L’animateur 

devient un simple support du collectif, qui se construit par l’interaction de ses acteurs. Si la 

hiérarchie a conscience de la place de l’animateur, le caractère évolutif et primordial de son 

action n’est pas toujours perçu.  

 

¾ Deuxième  niveau d’encadrement : la hiérarchie 

 

Le deuxième niveau d’encadrement traduit l’influence plus ou moins directe des 

responsables hiérarchiques sur l’adoption de l’outil. L’influence est directe si le responsable 

hiérarchique est partie prenante de la mise en place de l’outil. L’influence est indirecte si 

l’adoption de l’outil est la résultante d’une décision externe ou de l’individu lui-même. Dans 

ces deux cas de figure, la fonction du responsable hiérarchique est indépendante du type de 

l’outil et varie selon sa perception du caractère stratégique du projet.  

Le terme stratégique est relatif au contexte d’intégration de l’outil : le contexte 

organisationnel, la situation de la branche ou de la division et les caractéristiques du projet. 

Le choix de la hiérarchie est relatif à sa perception. Pour illustration, la mise en place du e-

learning dans la branche commerce a fait l’objet de deux interprétations : certains ont 

considéré cet outil comme stratégique pour atteindre les objectifs assignés tandis que 

d’autres se sont davantage appuyés sur le compagnonnage. Au final, le comportement de la 

hiérarchie peut être résumé de la façon suivante : elle soutient et cherche à impliquer les 

individus dans un projet considéré comme stratégique, laisse le libre arbitre dans un projet 

jugé secondaire, voire limite l’implication dans un projet qui peut influencer négativement la 

performance. L’ambiguïté de la fonction de la hiérarchie est à souligner : d’influence directe 

ou indirecte, le positionnement de la hiérarchie n’apparaît pas toujours clairement et se 

traduit par la mise en place de mesures plus ou moins incitatives.  
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Le responsable hiérarchique peut souligner l’intérêt de l’outil pour l’entreprise et pour les 

acteurs et valoriser son adoption. Son objectif est de développer la dimension relationnelle et 

notamment la volonté de reconnaissance et de valorisation sociale des acteurs. Dans le même 

temps, la pression peut se substituer à l’incitation : le projet devient dès lors une priorité 

dans le quotidien de l’acteur et fait partie intégrante de son évaluation ou de sa 

rémunération. Le risque de ce mode d’action est de subir la différence entre l’adhésion 

apparente de l’acteur et son désengagement réel.  

Si les actions menées par le responsable hiérarchique ne dépendent pas du type d’outils, les 

mesures seront plus ou moins incitatives selon que l’outil est organisationnel ou 

technologique. La première action qui consiste à valoriser l’adoption de l’outil n’est 

pertinente que s’il existe une implication affective des acteurs : très utile pour l’outil 

organisationnel, elle n’est pas cohérente avec l’outil technologique, fortement ancré sur la 

dimension fonctionnelle. La seconde action se traduit par une incitation de la hiérarchie qui 

correspond davantage à l’arbitrage fonctionnel de l’outil technologique qu’au caractère 

affectif et identitaire de l’outil organisationnel.  

 

 

Trois conclusions principales peuvent être tirées des développements précédents. 

Tout d’abord, les deux types d’encadrement revêtent des fonctions complémentaires : ils 

agissent sur des mécanismes et paramètres distincts et mettent en œuvre des actions de 

nature différente. L’animateur possède un rôle plus large de création puis de soutien du 

collectif. Son objectif est de supporter les diverses interprétations des acteurs, notamment en 

soutenant l’équivocité et l’espace de négociation. Ses actions visent à susciter l’intérêt chez les 

acteurs et les faire réfléchir sur leur comportement. La hiérarchie est un soutien plus 

secondaire qui cherche davantage à conformer l’attitude des individus. La mise en place de 

mesures concrètes, incitatives ou non, influence le développement des dimensions du 

processus de socialisation. 

Ensuite, les actions respectives de ces deux encadrements doivent être menées de façon 

cohérente avec la finalité de l’outil. Si officiellement l’objectif collectif n’est pas figé pour 

assurer la diversité des interprétations, la finalité réelle de l’outil doit être clarifiée pour 

l’encadrement. La détermination de l’objectif constitue un préalable à des mesures 

homogènes et l’efficacité de l’encadrement.  

Enfin, les actions de l’encadrement sont des conditions nécessaires mais non suffisantes à 

l’adoption de l’outil. L’animateur soutient le développement de l’outil, crée le collectif et sa 

capacité à générer une dynamique collective, en agissant sur l’équivocité et les trois 

dimensions de la socialisation. La limite principale de cette fonction réside dans son 

incapacité à assurer l’implication réelle et constante des acteurs dans le projet.  
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Ces développements sur la fonction des deux types d’encadrement apportent certains 

éclairages sur les éléments de la littérature. Nous avons établi le caractère semi-hiérarchique 

des rapports de pouvoir dans l’entreprise apprenante, spécifié par un management « milieu-

haut-bas ». Dans cette vision du management, le responsable hiérarchique est censé assurer 

l’adéquation entre la vision organisationnelle et la réalité du terrain telle que vécue par les 

employés de la base et favoriser le partage et les échanges. Notre recherche empirique 

apporte certains éléments de réflexion sur ce point.  

La création d’une vision organisationnelle apparaît comme un mécanisme complexe et peu 

révélateur des actions des individus. Cette constatation limite le rôle d’une telle vision mais 

n’en exclut pas la possibilité. Nous avons souligné l’existence de multiples visions partagées 

au sein des différents collectifs qui composent l’organisation. Dès lors, la fonction de 

l’encadrement n’est pas d’instaurer une vision organisationnelle mais plutôt de faciliter la 

création d’une vision collective, qui correspond à l’interprétation du terrain par les acteurs.  

L’encadrement constitue effectivement le maillon privilégié pour favoriser et soutenir 

l’interaction sociale. La position particulière de l’animateur auprès des acteurs lui confère la 

possibilité de faciliter la socialisation et la construction d’une logique de partage.  

Enfin, l’encadrement favorable à l’émergence de l’entreprise apprenante se caractérise par 

une dualité complémentaire entre la hiérarchie et l’animateur. Nous constatons la gestion 

peu hiérarchique du collectif par l’animateur, qui se traduit par un espace de négociation, 

dans lequel la prise de décision, le choix de l’objectif collectif sont collégiaux. Parallèlement, 

le responsable hiérarchique cadre la finalité de la plupart des projets et outils. La hiérarchie 

constitue le relais des instructions de la direction et assure la cohérence des décisions. 

L’encadrement dans l’entreprise apprenante est une dualité téléologique liant le hiérarchique 

et le non hiérarchique. Nos études de cas décrivent une gestion des rapports hiérarchiques 

partant de la direction vers le management puis vers les employés. Un élément caractérise 

cette relation haut–milieu–bas : l’existence d’un espace de négociation à deux niveaux, du 

milieu vers le haut pour assurer une remontée des informations et du milieu vers le bas pour 

permettre la multiplicité des interprétations. Nous retrouvons dans cette explication le rôle 

fondamental du management préconisé dans la littérature (Senge 1990, Nonaka 1995), sans 

pour autant qu’il possède un pouvoir décisionnaire fort. L’émergence de l’entreprise 

apprenante ne dépend pas du degré de hiérarchisation des rapports entre les acteurs, mais de 

la propension de l’encadrement à créer un contexte de travail assurant la multiplicité des 

interprétations et offrant une marge de manœuvre aux acteurs (figure VI.17) : 
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Figure VI.17. Les rapports hiérarchiques dans l’entreprise apprenante 

 

 

 

 Nous pouvons synthétiser les résultats de cette section dans le schéma suivant 

(figure VI.18). Ce dessin reprend les trois types de résultats évoqués. Il représente tout 

d’abord la fonction des outils dans les mécanismes déterminés : de la socialisation à la 

dynamique collective. Il nous permet également de préciser les principaux déterminants du 

passage d’une étape à une autre. Enfin, le rôle du climat organisationnel est explicité : la 

fonction de la structure et de l’encadrement dual (hiérarchie et animateur) est présentée par 

étape. Ce schéma récapitule ainsi les rôles que peuvent jouer les outils de gestion dans le 

passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel, au sein d’un contexte 

donné.  
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Figure VI.18. Fonction des outils et du climat organisationnel 

 

 

VI.B.3. Une lecture transversale des outils  
 
 

 L’objet de cette section est de dépasser la dichotomie entre les outils organisationnels 

et technologiques pour proposer une lecture transversale des outils de gestion dans 

l’entreprise apprenante. Cette analyse nous permet également de souligner la 

complémentarité et l’interdépendance de ces outils.  

 

 

VI.B.3.a. Les cinq déterminants transversaux  

 

 
 Nous avons déterminé la fonction des outils technologiques et organisationnels dans 

les mécanismes d’apprentissage de l’entreprise apprenante. Cinq déterminants se dégagent : 

la frontière du collectif, l’équivocité de l’outil, la nature de la socialisation générée, la 

structuration et la trajectoire de l’outil. Tout outil de gestion est caractérisé par ces 

déterminants et chacun de ces déterminants s’exprime différemment selon l’outil. Leur 

combinaison traduit la fonction que peut revêtir l’outil de gestion dans les mécanismes 

évoqués.  
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 Un outil de gestion se caractérise notamment par le collectif qu’il crée et les règles 

d’appartenance qu’il définit. La mise en place d’un outil se traduit concrètement par la 

création d’un collectif de taille variable, selon des normes plus ou moins formalisées. La 

frontière du collectif correspond à la détermination du périmètre du collectif créé par 

l’outil de gestion et ses règles. La taille du périmètre peut varier fortement, de quelques 

individus à l’ensemble des employés d’une entreprise. Cette taille influence la capacité du 

collectif à générer une dynamique collective : nous avons constaté qu’un large périmètre rend 

difficile la convergence d’intérêts des acteurs et la création d’un collectif fédéré.  

La frontière d’un collectif est déterminée selon des règles d’appartenance plus ou moins 

tacites. La coexistence de plusieurs types de règles rend difficile la détermination de la 

frontière du collectif. Les règles peuvent être inhérentes à l’outil et à ses fonctionnalités : par 

exemple, l’accès à une base de données peut être réservé à une catégories d’acteurs. A ces 

règles formelles, peuvent s’adjoindre des règles informelles : un individu peut décider de ne 

pas appartenir au collectif dessiné par l’outil ou alors l’appartenance peut être appréciée par 

le supérieur hiérarchique. L’appartenance à un collectif implique une légitimité de l’acteur, 

qui doit suivre les règles identitaires, relationnelles et fonctionnelles créées par le groupe. 

Pour illustration, l’appartenance à une communauté de pratique n’est pas réelle si l’individu 

ne participe pas de façon fréquente aux réunions de la communauté. Ceux qui ne participent 

pas s’auto-excluent ou sont exclus par le reste du groupe. La détermination de la frontière du 

collectif est dès lors assujettie à la multiplicité mais aussi à la transparence de ses règles. Sans 

règles clairement précisées, la frontière du collectif demeure assez floue. La catégorie d’acteur 

susceptible de clarifier ce périmètre est l’encadrement du collectif concerné, et plus 

précisément l’animateur. L’animateur est en effet décisionnaire des règles formelles et 

informelles qui gèrent l’appartenance au collectif. Cette frontière délimite les acteurs 

concernés des acteurs non concernés par le collectif. Elle revêt un caractère dynamique, qui 

influence les processus de socialisation et de dynamique collective qui prennent place dans le 

collectif. La frontière doit faire état d’une dynamique maîtrisée, à l’instar de Fiol (1994) : un 

renouvellement trop important des acteurs rend difficile la création d’un répertoire partagé et 

une stabilité du collectif limite sa capacité d’évolution et d’apprentissage. La frontière du 

collectif détermine l’espace de négociation des acteurs. Une fois le périmètre du groupe 

précisé, il est possible d’ouvrir un espace de concertation et de négociation sur l’action 

collective à entreprendre. L’animateur joue à cet effet un rôle primordial : il s’agit de 

suffisamment préciser les règles d’appartenance pour permettre l’émergence d’une action 

commune sans scléroser pour autant le groupe. La propension d’un outil de gestion à créer 

une dynamique collective découle en partie de la taille du collectif qu’il génère, des règles 

d’appartenance qu’il définit et de l’animateur qui le gère.  
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Notre recherche atteste de la nécessité de règles précises et évolutives déterminant un 

collectif plutôt réduit, géré par un animateur enclin à assurer la stabilité et le renouvellement 

du collectif. Ces résultats sont convergents avec la recherche de Dameron (2000) sur la 

génération de la coopération. 

 

 

 Un outil de gestion se caractérise également par son équivocité. Par nature, le 

dispositif formel que constitue l’outil est plus ou moins équivoque, c'est-à-dire peut générer 

plus ou moins d’interprétations. Cette équivocité traduit l’ambiguïté des règles 

d’appartenance et de la finalité du collectif. L’équivocité d’un outil a deux origines : elle peut 

être favorisée par les instigateurs de l’outil ou inhérente à l’outil. La première traduit la 

volonté des tenants du collectif, que peuvent être la direction ou l’animateur, de ne pas 

déterminer précisément l’objectif du collectif. L’intérêt est d’ouvrir un espace de négociation 

pour faciliter le sentiment d’appartenance des acteurs ou bien assurer l’adéquation entre le 

collectif et les attentes des acteurs. La deuxième implique une ambiguïté inhérente à l’outil. 

L’outil mis en place par l’organisation est intégré dans un environnement spécifique à chaque 

acteur : conditions de travail, expériences passées vis-à-vis de l’outil ou encore existence 

d’outils similaires. Ce contexte culturel et social dans lequel s’insère un outil est propre à 

chaque individu et influence l’interprétation qui sera faite de l’outil. Si la finalité d’un outil e-

learning peut apparaître comme non équivoque : « assurer l’acquisition de connaissances 

dans tel domaine », elle fait l’objet de différentes perceptions selon le niveau hiérarchique des 

acteurs. Au-delà de la finalité de l’outil, ce sont ses caractéristiques et son contexte 

d’intégration qui peuvent créer une certaine équivocité.  

 L’équivocité d’un outil est un facteur favorable à l’émergence de l’entreprise 

apprenante. Elle facilite l’accord des individus autour d’un objectif commun, qu’ils 

s’approprient différemment. Elle constitue un déterminant favorable aux premières étapes de 

l’émergence de l’entreprise apprenante : la socialisation directe ou indirecte et la convergence 

d’intérêts. Cependant, elle devient par la suite un obstacle à la création d’un collectif fédéré. 

La divergence des interprétations et du contexte d’adoption de l’outil rend difficile l’accord 

des acteurs autour de dimensions communes et d’un répertoire partagé. A ce stade, un espace 

de négociation est un recours possible pour limiter les interprétations de la finalité commune 

et rendre possible la création d’éléments propres au groupe. La gestion de l’équivocité de 

l’outil se maîtrise par phases : elle doit s’exprimer voire être facilitée dans un premier temps, 

pour ensuite être limitée et substituée à un espace de négociation dans un second temps.  
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Un outil de gestion est un dispositif mis en œuvre pour faciliter la coopération et la 

coordination entre les acteurs, afin de produire une action finalisée. L’outil de gestion génère 

deux natures de socialisation. La socialisation directe correspond à une interaction en 

face à face entre deux ou plusieurs acteurs et implique une rencontre physique, un échange 

verbal. Cette co-présence (Goffman 1974 cité par Dameron 2000 : 354) est une des 

caractéristiques de l’outil organisationnel et suppose que les acteurs soient intégrés dans un 

contexte social commun : les interactions se situent dans un lieu défini entre des personnes 

identifiées. L’intégration des acteurs dans un même contexte social crée un référentiel 

commun d’interprétation. La socialisation directe permet ainsi de faciliter la création de 

références communes et d’éléments identitaires, relationnels ou fonctionnels collectifs. 

Autrement dit, l’interaction directe entre les acteurs est plus à même de générer une 

dynamique collective et la construction d’un sens collectif.  

La socialisation indirecte peut être définie par la négative : c’est une socialisation qui 

n’est pas directe. Elle correspond à une interaction différée dans le temps ou dans l’espace 

entre deux ou plusieurs acteurs. Par nature, cette socialisation nécessite l’intervention d’un 

artefact intermédiaire : l’outil technologique. Cette interaction a la caractéristique de ne pas 

être ancrée dans un espace et d’être a-contextualisée. Ces spécificités ne sont pas sans 

implication sur la relation construite entre les individus. La récurrence et la force de la 

relation ne sont pas nécessairement remises en cause, par contre la capacité à générer des 

références communes situées dans un contexte donné paraît compromise. Les spécificités de 

la socialisation indirecte et plus particulièrement sa décontextualisation en font une 

interaction peu adaptée à la construction d’un sens collectif et des processus d’apprentissage.  

Nous pouvons souligner deux éléments. D’un côté, la nature de la socialisation 

apparaît comme étroitement liée au type d’outil mis en place : si l’outil organisationnel assure 

une socialisation directe, l’outil technologique privilégie la socialisation indirecte. De l’autre 

côté, la nature de la socialisation au sein d’un collectif influe directement sur sa capacité 

d’apprentissage et de construction collective. Le caractère contextualisé de la socialisation 

constitue le facteur déterminant de l’action collective.  

 

 

La littérature a souligné le caractère co-construit de l’outil de gestion et de 

l’organisation. Cette expression signifie que l’outil est créé et mis en œuvre par une 

organisation, que l’outil façonne à son tour. Notre étude empirique atteste de l’aspect 

structurant que peut revêtir l’outil. Cette structuration de l’organisation et de l’action des 

individus ne procède pas du même processus selon le type de l’outil. 

L’outil technologique est structurant selon deux voies. La première exprime les limites 

inhérentes aux fonctionnalités de l’outil mis en place. Chaque outil technologique possède 

des spécificités techniques précises qui restreignent par nature l’action des individus.  
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La seconde correspond à la structuration de l’univers technologique. Le positionnement d’un 

individu dans une organisation se traduit par un accès à un ensemble d’outils lié à son statut, 

sa branche ou son métier. Il est intégré dans un référentiel de connaissances délimité par les 

accès qu’il possède et l’utilisation qu’il en fait. La structuration a trait à la fois au contenu de 

la connaissance et à l’activité de l’individu, mais demeure toujours émergente. 

L’outil organisationnel structure l’interaction directe qu’il génère. L’animateur du collectif 

impose un cadre précis de récurrence, de durée ou de lieu des interactions, dans lequel il crée 

un espace de négociation. Ce type de structuration est lié à l’action du collectif et est 

délibérément mis en œuvre par l’organisation.  

  

 Enfin, l’outil de gestion se caractérise par un dernier déterminant : sa trajectoire. 

Elle est la résultante conjointe de la structuration de l’outil par l’organisation, de la 

dynamique de la frontière du collectif et de l’évolution de l’équivocité de l’outil. L’analyse 

approfondie de la trajectoire des outils aurait nécessité une analyse longitudinale sur une 

longue période afin d’appréhender l’évolution d’un outil de sa mise en place à sa disparition. 

Notre recherche sur une période de 9 mois apporte trois éléments de réflexion.  

Tout d’abord, la trajectoire d’un outil n’est pas déterminée. Son introduction se traduit par un 

dispositif formalisé qui s’inscrit dans une durée non précisée. La mise en place d’un outil 

constitue dans la majorité des cas une réponse à une problématique spécifique, future ou 

actuelle. La multitude de facteurs influençant l’évolution de cette problématique limite 

fortement la visibilité des acteurs. Les mutations du contexte et de l’environnement peuvent 

faire perdurer la problématique ou rendre utile l’outil dans une autre situation. La durée de 

vie d’un outil n’est pas intrinsèque mais dépend en partie de son contexte d’intégration et de 

l’adoption des utilisateurs.  

Ensuite, la trajectoire est relative : la trajectoire de l’outil dans le temps ne peut être 

appréhendée indépendamment des conditions initiales d’introduction et de leur évolution. La 

trajectoire de l’outil est relative aux bénéfices initialement attendus. Pour illustration, le 

projet e-learning de la branche commerce se traduisait par des objectifs précis à atteindre, 

alors que la base de données PRODEC n’était pas liée à des attentes particulières. Ces 

conditions initiales évoluent avec le contexte et modifient les attentes vis-à-vis de l’outil.  

Enfin, la trajectoire est dynamique. Elle se traduit par des évolutions : tout outil est amené à 

évoluer. Ces mutations peuvent avoir plusieurs origines : le processus de structuration de 

l’organisation, l’appropriation de l’outil par l’individu ou la modification du contexte. 

L’évolution de l’outil peut se traduire par des changements mineurs, comme la fréquence des 

réunions, l’ajout d’un forum sur une base de données ou bien par des changements plus 

importants, comme la redéfinition de la finalité de l’outil.  
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 La lecture transversale des outils de gestion met en relief les cinq facteurs communs 

qui déterminent leur fonction dans l’organisation. Leur analyse successive nous permet de 

préciser certains éléments : leur caractéristique, leur mécanisme générateur, la gestion 

nécessaire et enfin leur influence sur les mécanismes d’émergence de l’entreprise apprenante. 

Ces éléments sont synthétisés dans le tableau VI.19 :  

 

 CARACTERISTIQUE 
MECANISME 

GENERATEUR 
GESTION 

INFLUENCE SUR 

LES 

MECANISMES 

F
R

O
N

T
IE

R
E

 D
U

 
C

O
L

L
E

C
T

IF
 

La frontière du collectif 
est évolutive et 
dynamique. 

Le périmètre du 
collectif est 
déterminé par des 
règles 
d’appartenance 
précises. 
 

La frontière est 
gérée par 
l’animateur qui 
établit l’équilibre 
entre stabilité et 
renouvellement. 

Un périmètre 
réduit facilite la 
dynamique 
collective. 

E
Q

U
IV

O
C

IT
E

 D
E

 
L

’O
U

T
IL

 

L’équivocité implique 
la multiplicité des 
interprétations. 

L’équivocité est 
inhérente à l’outil 
ou bien générée par 
les tenants de 
l’outil. 

L’équivocité est 
gérée en deux 
phases : facilitée 
puis limitée et 
substituée par un 
espace de 
négociation. 

L’équivocité est 
favorable à la 
socialisation et à la 
convergence 
d’intérêts mais 
limite la 
construction d’un 
sens collectif. 

N
A

T
U

R
E

 D
E

 L
A

 
S

O
C

IA
L

IS
A

T
IO

N
 La socialisation peut 

revêtir deux natures : 
directe par interaction 
en face à face avec les 
acteurs, et indirecte 
par l’intermédiaire 
d’un artefact. 

La socialisation 
directe est 
inhérente à l’outil 
organisationnel. La 
socialisation 
indirecte est 
directement liée à 
l’outil 
technologique. 

L’animateur peut 
tenter de concilier 
les deux natures de 
socialisation. 

Le caractère 
contextualisé et 
direct de la 
socialisation est le 
facteur 
déterminant de 
l’action collective. 
 

S
T

R
U

C
T

U
R

A
T

IO
N

  Deux types de 
structuration 
coexistent : une 
structuration 
émergente pour l’outil 
technologique et 
délibérée pour l’outil 
organisationnel. 

La structuration est 
générée par 
l’interaction de 
l’outil avec 
l’organisation et par 
l’appropriation de 
l’individu. 
 

La structuration 
délibérée peut être 
gérée : il s’agit 
d’équilibrer le 
cadre imposé par 
l’outil et l’espace de 
négociation. 

Une trop forte 
structuration peut 
limiter la fonction 
des outils dans 
l’ensemble des 
mécanismes. 

T
R

A
J

E
C

T
O

IR
E

  

La trajectoire est non 
déterminée, 
dynamique et relative 
aux conditions initiales 
et au contexte 
d’implantation. 

La trajectoire de 
l’outil dépend de 
l’évolution de 
l’outil, du processus 
de structuration et 
de l’appropriation. 

La gestion de la 
trajectoire dépend 
d’une multitude de 
facteurs et n’est 
pas aisée. 

Une trajectoire 
cohérente avec 
l’évolution du 
contexte est 
nécessaire pour 
que l’outil joue son 
rôle.   

Tableau VI.19. Les cinq déterminants de la fonction des outils de gestion 
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L’analyse transversale des outils organisationnels et technologiques souligne les 

facteurs déterminants la fonction des outils dans l’entreprise apprenante. Dans le même 

temps, elle permet de souligner les relations qui lient ces deux types d’outils.  

 

 

VI.B.3.b. De la complémentarité à l’interdépendance des outils  

 

 

La finalité de cette section est d’appréhender les relations de complémentarité et 

d’interdépendance qui lient les outils organisationnels et technologiques. La 

complémentarité s’exprime dans la divergence des processus générés, selon les 

caractéristiques et fonctionnalités de l’outil. L’interdépendance traduit la nécessité de 

mobiliser conjointement les deux types d’outils dans l’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante.  

 

Les développements précédents soulignent la complémentarité des outils sur trois 

déterminants : la nature de la socialisation, l’équivocité et la structuration.  

La nature de la socialisation, directe ou indirecte, traduit deux modes différents de 

coordination et de coopération entre les acteurs. La socialisation directe de l’outil 

organisationnel implique des rencontres en face à face, situées dans un contexte donné. Ces 

relations peuvent être soutenues par la socialisation indirecte permise par les outils 

technologiques. Ces modes de coordination sont complémentaires dans la mesure où ils font 

appel à des dimensions différentes du processus de socialisation : la dimension fonctionnelle 

pour l’outil technologique et les dimensions identitaires et relationnelles pour l’outil 

organisationnel. La coexistence de ces types de socialisation facilite le développement 

conjoint des trois dimensions et leur renforcement mutuel. La complémentarité de ces deux 

natures de socialisation réside également dans le contenu qu’elle véhicule. Si l’outil basé sur 

les technologies de l’information véhicule des connaissances codifiées à dominante explicite, 

l’outil organisationnel permet de créer, construire et diffuser des connaissances 

comportementales, non exprimables, à dominante tacite.  

Un outil de gestion se caractérise par la multitude d’interprétations dont il fait l’objet. Cette 

appropriation de l’outil prend place de par l’équivocité de l’outil technologique et l’espace de 

négociation créé par l’outil organisationnel. L’équivocité et l’espace de négociation 

constituent deux structures complémentaires d’interprétation de l’outil.  
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Le processus de structuration caractérise à la fois l’interaction de l’outil avec l’organisation et 

son appropriation par l’individu. L’introduction des outils se traduit par deux processus de 

structuration qui se renforcent mutuellement : une structuration émergente de l’outil 

technologique et une structure délibérément mise en œuvre par les acteurs pour l’outil 

organisationnel.  

 

 

 Au-delà de cette complémentarité des outils, notre recherche démontre leur 

interdépendance sur deux points.  

La première interdépendance a trait aux limites de l’outil technologique. Nous avons en effet 

constaté que ce type d’outil n’assure pas la création d’un collectif fédéré et d’une dynamique 

collective. Le développement d’un apprentissage organisationnel en double boucle nécessite 

dès lors la mise en œuvre simultanée d’un outil organisationnel. Les limites de l’outil basé sur 

les technologies de l’information résident principalement dans le caractère indirect de la 

socialisation, qui rend difficile une construction collective de sens ou d’éléments communs.  

La seconde interdépendance souligne la dépendance partielle de l’outil organisationnel. Le 

collectif réduit qu’il implique constitue un obstacle à la communication et l’échange entre des 

acteurs dispersés géographiquement et structurellement. La convergence d’intérêts et la 

création d’un collectif provoqué sont limitées par la difficulté de contacter différents acteurs.  

 L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante nécessite l’introduction conjointe 

d’outils organisationnels et technologiques : leur complémentarité et interdépendance les 

rendent indissociables. L’intégration simultanée de ces deux modes de socialisation, de 

structuration et d’interprétation de l’outil permet de favoriser l’émergence de l’entreprise 

apprenante. Les mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage 

organisationnel, soit l’évolution de la socialisation des acteurs vers la construction d’une 

dynamique collective, peuvent être favorisés par la mise en place des deux types d’outils.  

Les premières étapes liées à la socialisation et à la convergence d’intérêts sont plus aisément 

développées par l’outil technologique, qui vient faciliter la création d’un collectif provoqué, la 

décision d’intégrer un collectif existant ou encore la convergence d’intérêts des acteurs dans 

un collectif subi. Les étapes suivantes des mécanismes, à savoir la création d’un collectif 

fédéré et d’une vision partagée, sont plus aisément mises en place par une socialisation 

directe. Cette dernière est un ressort indispensable à ces mécanismes et un support de la 

fonction des outils technologiques.  

 En résumé, les outils de l’entreprise apprenante génèrent deux dynamiques 

différentes : l’outil technologique crée une dynamique de coopération alors que l’outil 

organisationnel s’intègre dans une dynamique de construction.  
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Conclusion VI.B.  
 

  

 L’étude de la fonction des outils dans les mécanismes de socialisation et de 

dynamique collective permet de formuler une réponse à notre seconde question de recherche. 

 

 Nous avons analysé de façon séparée les deux types d’outils afin de comprendre leur 

rôle respectif dans l’émergence de l’entreprise apprenante. L’outil technologique impulse une 

dynamique de coopération dans l’organisation : son équivocité et le périmètre large du 

collectif facilite la socialisation et la convergence d’intérêts. L’outil technologique est toutefois 

confronté à certaines difficultés pour assurer la construction de sens. L’outil organisationnel 

assure l’ensemble des étapes de la dynamique collective et insuffle une logique de 

construction collective. Le périmètre limité de son collectif et la socialisation directe lui 

confèrent la possibilité de développer les dimensions identitaires et relationnelles et de créer 

une vision partagée propre au collectif.  

 

 Nous avons tenté de dépasser la dichotomie entre ces deux types d’outils pour mettre 

en relief leurs facteurs modérateurs et déterminants communs afin de comprendre la relation 

qui les lie et d’optimiser l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. Deux facteurs 

viennent modérer les fonctions précisées ci-dessus : la structure organisationnelle et 

l’encadrement. Notre étude empirique confirme la nécessité de la coexistence entre une 

structure formelle flexible et une structure informelle émergente. L’encadrement apparaît 

comme une dualité téléologique. Notre recherche atteste d’une gestion hiérarchique, 

caractérisée par l’existence de deux espaces de négociation afin d’assurer la remontée des 

informations et permettre la multiplicité des interprétations.  

Nous avons également mis en relief des déterminants transversaux aux outils. La frontière du 

collectif, l’équivocité, la nature de la socialisation, la structuration et la trajectoire de l’outil 

constituent les cinq facteurs expliquant la fonction d’un outil dans l’organisation. Dans le 

même temps, cette analyse nous permet de souligner les zones de complémentarité et 

d’interdépendance entre les outils organisationnels et technologiques.  

 

L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante nécessite dès lors l’introduction 

conjointe de ces deux types d’outils. Notre objectif est à présent de proposer une synthèse 

globale sur l’émergence et l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante.  

 
 
 
 



 Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et instrumentalisation 
VI.C. Synthèse 

 345

VI.C. Synthèse  

 

 

L’objet de cette synthèse est de proposer une modélisation de la notion d’émergence et 

de formuler une réponse à notre dernière question de recherche sur le pilotage de l’entreprise 

apprenante.  

Nous effectuons un rapide bilan de nos résultats eu égard aux construits théoriques de 

la première partie (VI.C.1). L’objectif est de souligner les pistes de réflexion que dessine notre 

recherche mais surtout de construire un socle pour modéliser le concept central de notre 

problématique : l’émergence. Cette modélisation vient enrichir notre cadre conceptuel initial 

et mène à un cadre intégrateur de l’entreprise apprenante (VI.C.2). La compréhension du 

processus d’émergence de l’entreprise apprenante nous permet de mettre en relief différents 

axes de pilotage et de l’instrumentalisation d’une organisation, pour qu’elle devienne 

apprenante (VI.C.3). La finalité est de dégager des préconisations managériales, susceptibles 

de guider les pratiques dans les organisations.  

 

 

 

VI.C.1. Pistes de réflexion : un retour à la littérature 
 

 

 

 Cette section vise à présenter les enseignements que nous pouvons tirer de notre 

recherche sur les deux principaux champs d’investigation : l’entreprise apprenante et les 

outils de gestion.  

 La présentation des pistes de réflexion tracées par notre travail procède en deux 

étapes : nous effectuons un bref rappel des concepts mobilisés dans la première partie, puis 

nous proposons une synthèse de nos résultats mettant en relief les voies de recherche.   

  

 
VI.C.1.a. L’entreprise apprenante et ses principes généraux 
 
 
Le concept central de notre recherche est celui d’entreprise apprenante. Son analyse 

est transversale à notre revue de littérature : le premier chapitre dessine les contours, le 

deuxième se focalise sur ses principes fondateurs et le troisième en propose un cadre 

conceptuel systémique. L’analyse de la littérature sur ce concept peut être résumée de la 

façon suivante.  
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Tout d’abord, l’entreprise apprenante se caractérise par ses principes généraux 

d’organisation. Ces principes sont composés de principes fondateurs – ouverture sur 

l’environnement, apprentissage individuel et apprentissage organisationnel – et de principes 

catalyseurs, recouvrant le climat organisationnel – la vision partagée, la structure 

organisationnel et l’encadrement.  

Plus particulièrement, l’articulation entre l’apprentissage individuel et l’apprentissage 

organisationnel constitue le point nodal de la dynamique de l’entreprise apprenante. Ces 

deux processus sont complémentaires et leur interaction est rendue possible par la 

socialisation des individus au sein de l’organisation. L’interaction sociale est influencée par le 

contexte organisationnel et culturel dans lequel elle s’inscrit.  

Enfin, l’entreprise apprenante se caractérise par son climat organisationnel favorable à 

l’apprentissage. Ce climat se décline selon trois principes. L’entreprise apprenante doit 

développer une vision partagée, i.e. des objectifs et croyances collectifs guidant l’action. Sa 

structure organisationnelle est caractérisée par une forme structurelle flexible et un degré de 

décentralisation assez fort. La gestion des rapports hiérarchiques est qualifiée de semi-

hiérarchique, suivant la logique « milieu – haut – bas ».  

 

Notre conception de l’entreprise apprenante peut être résumée dans la définition 

suivante : il s’agit d’un mode d’organisation ouvert, systémique et réactif aux changements de 

son environnement grâce à ses processus internes, dynamiques et interactifs 

d’apprentissages individuels et organisationnels, soutenus par une vision partagée, un 

encadrement semi-hiérarchique et une structure organisationnelle flexible.  

 

 

 Ce rappel de la littérature permet de positionner nos résultats et de souligner les 

pistes qu’ouvre notre recherche sur chacun des points spécifiés. La dynamique de l’entreprise 

apprenante apparaît effectivement comme conditionnée par ses principes généraux. Nous 

suggérons toutefois une évolution de la définition, du rôle ou du contenu de certains de ces 

principes.  

La place de la socialisation dans les mécanismes de passage de l’apprentissage 

individuel à l’apprentissage organisationnel est confirmée. Notre recherche apporte certaines 

précisions dans la compréhension de ces mécanismes.  

La socialisation, qui peut être directe ou indirecte, se décline en deux degrés. Le premier est 

celui de la socialisation, définie comme l’interaction sociale entre les individus, tandis que le 

second traduit l’existence d’une dynamique collective. Cette dernière représente la 

construction de sens et d’éléments identitaires, relationnels et fonctionnels propres à un 

collectif.  
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Le passage d’un niveau de socialisation à l’autre est un processus composé de plusieurs 

étapes : la convergence d’intérêts des acteurs autour d’une finalité commune, la construction 

d’une interprétation commune et d’un collectif fédéré et enfin la création d’une vision 

partagée et d’un sens collectif. Ces deux degrés de socialisation mènent à deux processus 

d’apprentissage différents : si la socialisation assure l’apprentissage organisationnel en 

simple boucle, seule la dynamique collective permet la remise en cause des stratégies d’action 

des individus et l’apprentissage organisationnel en double boucle. L’interaction sociale ne 

peut être dissociée du collectif dans lequel elle est créée. La socialisation et la dynamique 

collective s’inscrivent dans différentes formes distinctes de collectif. Le caractère proactif de 

l’appartenance d’un individu à un collectif constitue un élément moteur de la construction 

d’un sens collectif. L’organisation, par la mise en place d’un climat d’apprentissage favorable, 

peut jouer un rôle actif dans l’ensemble des processus.  

La place de la socialisation dans le développement de l’apprentissage individuel est 

également soulignée. L’apprentissage individuel apparaît comme un processus social et 

contextualisé. Le rôle de la socialisation diffère selon le contexte organisationnel et culturel 

dans lequel l’apprentissage individuel s’insère. Il est modulé par deux facteurs : l’un traduit la 

nature de la connaissance à acquérir, à dominante tacite ou explicite, l’autre le niveau 

hiérarchique de l’individu.  

 

 

 Si la structure organisationnelle et l’encadrement sont confirmés dans leur statut de 

principes catalyseurs de l’entreprise apprenante, la notion de vision partagée apparaît 

davantage comme un principe fondateur.  

Dans la littérature, la vision partagée consiste en des croyances et objectifs communs, qui 

guident l’action organisationnelle et expriment une vision unique qui serait diffusée dans 

toute l’organisation. Notre recherche nous conduit à distinguer les notions de vision 

organisationnelle et de vision partagée. L’organisation se caractérise par la coexistence de 

multiples visions partagées créées au sein des différents collectifs de l’organisation. Chacune 

des visions partagées contextuelles participe à la mise en œuvre de la dynamique collective et 

au développement de l’apprentissage organisationnel en double boucle.  

Construite par les acteurs, elle ne peut plus être intégrée dans le climat organisationnel, qui 

est mis en place de façon délibérée par l’organisation. En ce sens, nous proposons de la 

considérer comme un principe fondateur de l’entreprise apprenante.  
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Les principes de structure organisationnelle et d’encadrement jouent le rôle de 

modérateur de la socialisation et de la dynamique collective permises par les outils de 

gestion. Notre recherche conforte la flexibilité dans la coordination et la division du travail 

préconisée dans la littérature. La forme structurelle influence fortement l’intégration d’outils 

de gestion dans l’organisation : ils sont mis en œuvre au sein d’un collectif plus ou moins 

large, fixé par rapport à la structure formelle. Plus les structures sont flexibles et génèrent des 

frontières souples, plus les processus d’apprentissage sont facilités.  

Le caractère semi-hiérarchique de l’encadrement n’est pas confirmé par notre étude 

empirique. Notre recherche préconise une gestion hiérarchique des rapports, caractérisée par 

l’existence d’espaces de négociation à deux niveaux : du milieu vers le haut pour assurer une 

remontée des informations et du milieu vers le bas pour permettre la multiplicité des 

interprétations. L’émergence de l’entreprise apprenante dépend de la propension de 

l’encadrement à créer un contexte de travail assurant la multiplicité des interprétations et 

offrant une marge de manœuvre aux acteurs. 

  

 Nous proposons de compléter notre définition initiale de l’entreprise apprenante. Elle 

constitue un mode d’organisation ouvert, systémique et réactif aux changements de son 

environnement grâce à ses processus sociaux, dynamiques et contextuels d’apprentissage 

individuels et organisationnels, rendus possible par la construction d’une dynamique 

collective et d’une vision partagée au sein des différents collectifs de l’organisation. Ces 

mécanismes sont soutenus par un espace de négociation créé par le management et une 

structure organisationnelle décentralisée et flexible. Cette nouvelle définition cristallise nos 

propositions pour appréhender la notion d’entreprise apprenante. Il s’agit à présent de 

procéder de la même façon pour les outils de gestion.  

 

 

 
VI.C.1.b. Les outils de gestion 

 

  

 Notre travail cherche à lier l’émergence et l’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante. La littérature sur les outils de gestion souligne leur caractère formel et leur 

capacité à générer l’action organisée. L’outil a pour caractéristique de se co-construire avec 

l’organisation qui l’a mis en place : l’outil et l’organisation se structurent mutuellement.  

Il peut revêtir différents rôles dans une organisation : l’investigation du fonctionnement 

organisationnel pour révéler les déterminants essentiels de l’organisation, l’accompagnement 

du changement afin de supporter la construction de représentations partagées et enfin 

l’exploration du nouveau pour questionner et transformer les savoirs techniques.  
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En ce sens, l’outil de gestion constitue un levier potentiel de l’émergence de l’entreprise 

apprenante. Les outils de gestion spécifiques à l’entreprise apprenante font l’objet d’un 

nombre réduit de recherches et peuvent revêtir deux formes – organisationnel et 

technologique. L’interaction entre l’outil et l’individu se fonde sur trois dimensions : 

identitaire, relationnelle et fonctionnelle.  

 

 

 Cette rapide synthèse de la littérature permet de préciser les enseignements que nous 

pouvons tirer de notre recherche, tant sur la fonction et la construction de l’outil que sur 

l’interaction entre l’outil et l’individu.  

La fonction d’un outil dans les mécanismes précédemment déterminés varie selon le type 

d’outil : technologique ou organisationnel. L’outil technologique assure l’apprentissage 

individuel et l’apprentissage organisationnel en simple boucle. Sa forte équivocité et les 

multiples interprétations dont il fait l’objet assurent la socialisation et la convergence 

d’intérêts des acteurs. Il est toutefois confronté à certaines difficultés pour construire du 

sens. L’absence conjointe des dimensions identitaires et fonctionnelles au sein d’un collectif 

non délimité et le caractère structurant et limitant de l’outil sont en cause. A contrario, les 

caractéristiques de l’outil organisationnel - réduction de la taille du groupe et prégnance des 

dimensions relationnelles et identitaires – lui permettent de développer l’apprentissage 

individuel et l’apprentissage organisationnel en simple et double boucle. L’ensemble des 

outils de gestion de l’entreprise apprenante s’intègre dans le rôle d’accompagnement du 

changement décrit par la littérature. Leur mise en place supporte  en effet la construction 

collective de sens et de représentations partagées. 

La construction de l’outil de gestion dans l’organisation se caractérise par une co-

construction, non seulement avec l’organisation mais aussi avec les autres outils. Nous avons 

déterminé les cinq déterminants transversaux de la construction des outils de gestion68. Leur 

combinaison traduit la fonction que peut revêtir l’outil de gestion dans les mécanismes 

évoqués. Ces déterminants nous permettent de préciser la complémentarité et 

l’interdépendance entre les deux types d’outils.  

 

 

 

 

 

                                                   
68 Les déterminants sont les suivants : la frontière du collectif correspond à la détermination plus ou moins large 
du périmètre du collectif créé par l’outil de gestion et les règles d’appartenance afférentes ; l’équivocité traduit la 
multiplicité des interprétations liées à l’outil ; la nature de la socialisation peut être directe ou indirecte ; la 
structuration de l’outil et de l’organisation diffère selon le type d’outil et enfin la trajectoire de l’outil correspond à 
son évolution dans le temps. 
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Enfin, l’interaction entre l’outil et l’individu constitue un mécanisme essentiel de la 

construction de l’outil et de sa fonction dans l’organisation. C’est en effet l’utilisation de 

l’outil par l’individu qui lui confère son rôle et lui permet d’interagir avec l’organisation. 

Notre recherche confirme les trois dimensions de la littérature, tout en apportant certains 

compléments. Tout d’abord, nous en précisons les définitions. Ensuite, nous déterminons 

pour chaque dimension la dynamique interne et/ou externe qui la caractérise. Nous mettons 

également en relief leurs trois caractéristiques communes : la dynamique, la réciprocité et 

leur existence multi-niveaux. Enfin, la relation d’interdépendance et de renforcement mutuel 

entre les trois dimensions est précisée. 

 

 Le tableau suivant (tableau VI.21) synthétise les pistes de réflexion que nous 

pouvons proposer, dans les deux champs explorés : l’entreprise apprenante et les outils de 

gestion.  

CONCEPTS LITTERATURE PISTES DE REFLEXION 

ENTREPRISE APPRENANTE 

PASSAGE DE 
L’APPRENTISSAGE 

INDIVIDUEL A 
L’APPRENTISSAGE 

ORGANISATIONNEL 

La socialisation entre les 
individus constitue le point de 
passage entre l’apprentissage 
individuel et l’apprentissage 
organisationnel. 

- Existence de deux degrés de 
socialisation menant à deux 
niveaux d’apprentissage. 
- Proposition des étapes de 
passage d’un niveau de 
socialisation à l’autre. 
- Observation de trois formes de 
collectif et de leur capacité à 
générer la socialisation. 

APPRENTISSAGE 
INDIVIDUEL  

Différentes conceptions de 
l’apprentissage coexistent. 
L’apprentissage individuel 
peut être conçu comme une 
adaptation comportementale 
et/ou cognitive, influencée par 
le contexte dans lequel elle 
s’inscrit. 

Proposition des deux 
modérateurs du caractère social 
de l’apprentissage individuel : la 
nature de la connaissance à 
acquérir et le niveau 
hiérarchique de l’individu. 

VISION PARTAGEE  

La vision partagée est un 
principe catalyseur de 
l’entreprise apprenante, qui 
consiste en des croyances et 
objectifs collectifs qui guident 
l’action organisationnelle. 
 

- Distinction entre vision 
organisationnelle et vision 
partagée. 
- Observation de multiples 
visions partagées situées dans les 
différents collectifs de 
l’organisation. 
- Précision du rôle fondateur de 
la vision partagée dans les 
processus d’apprentissage. 

STRUCTURE 

La structure organisationnelle 
de l’entreprise apprenante 
doit assurer la flexibilité dans 
la coordination et la division 
du travail. 

- Confirmation du rôle de la 
flexibilité de la structure. 
- Explication de la fonction 
modératrice de la structure sur 
les mécanismes d’apprentissage. 
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ENCADREMENT 

Le management caractérisé 
par un management milieu – 
haut – bas, est semi-
hiérarchique. 

- Proposition d’une gestion des 
rapports hiérarchiques, 
caractérisés par des espaces de 
négociation. 
- Critère déterminant : non pas le 
degré de hiérarchie mais la 
propension à créer des 
interprétations diverses. 

OUTILS DE GESTION 
FONCTION DE 

L’OUTIL 
L’outil de gestion peut revêtir 
plusieurs fonctions. 

Proposition de la fonction des 
outils selon le type d’outils.  

CONSTRUCTION DE 
L’OUTIL  

L’outil se co-construit avec 
l’organisation qui l’a mis en 
place.  

- Proposition de cinq 
déterminants de la fonction des 
outils.  
- Précision de la 
complémentarité et de 
l’interdépendance des outils. 

INTERACTION 
OUTIL - INDIVIDU 

L’interaction outil – individu 
est déterminé par trois 
dimensions.  

- Précision de la définition des 
dimensions, de leur dynamique 
et caractéristiques communes. 
- Observation de leur 
renforcement mutuel.  

Tableau VI.21. Pistes de réflexion  

 

 

La synthèse de nos résultats, articulée autour des thèmes de l’entreprise apprenante et 

des outils de gestion, a mis en relief la contribution théorique de notre recherche. Elle 

constitue une base pour répondre aux deux questionnements de notre problématique : 

l’émergence de l’entreprise apprenante et son instrumentalisation par les outils de gestion.  

 

 

 

VI.C.2. L’émergence : synthèse des résultats 
 
 
 
 

 L’entreprise apprenante est conçue dans notre recherche comme un mode 

d’organisation systémique, dont la construction peut être appréhendée par le concept 

d’émergence. La finalité de cette section est, à l’aide des résultats précédents, de modéliser 

l’émergence. Cette modélisation vient enrichir notre cadre conceptuel initial et nous permet 

de proposer un cadre global de compréhension de l’entreprise apprenante.  
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VI.C.2.a. Le concept d’émergence : dimensions et modélisation 
 
 
 
 Le concept d’émergence est issu de l’approche systémique et se définit comme « les 

qualités ou propriétés d’un système qui présentent un caractère de nouveauté par rapport 

aux qualités des composants considérés isolément ou agencés différemment dans un autre 

type de système » (Morin 1977 : 114). Dès lors que l’on considère non plus les parties d’un 

tout mais l’unité globale qu’elles représentent, les propriétés émergentes interviennent. Le 

tout n’est pas réductible à l’ensemble des parties qui le compose. Ce sont les interrelations 

entre les parties du système qui assurent l’émergence. 

 

Transposé au système social qu’est l’organisation, le concept d’émergence traduit 

l’idée que l’interaction entre les parties – individu ou groupe d’individus – permet de créer 

un tout qui la dépasse. L’interrelation des individus au sein d’un même groupe ou entre 

différents groupes constitue le déclencheur de l’émergence de l’entreprise apprenante. Cette 

interrelation, appelée socialisation, peut être directe ou indirecte et se traduit concrètement 

par l’intégration d’un individu dans un ou plusieurs contextes collectifs physiques ou virtuels 

de l’organisation. L’émergence implique dès lors une articulation entre l’individu et le 

collectif, entre les spécificités d’ordre individuel et le contexte dans lequel le collectif est situé. 

L’émergence suppose l’intégration de la dimension individuelle dans une ou plusieurs 

dimensions sociales.  

La dimension individuelle correspond aux caractéristiques de la partie du système, 

c'est-à-dire aux croyances, objectifs et intérêts d’un individu. Cette dimension existe et évolue 

dans l’interaction – directe ou indirecte – avec les autres. Elle est située dans un contexte qui 

suscite et influence conjointement son développement : sans cet échange avec son 

environnement, la dimension individuelle ne peut évoluer. Elle est à la fois reliée à l’extérieur 

par trois relations – fonctionnelle, identitaire et relationnelle – et déterminée par 

l’interprétation qui en est faite. Cette dynamique de la dimension individuelle reprend les 

éléments de la littérature sur le caractère situé des relations et de la connaissance (Brown et 

Duguid 2001, Tsoukas 2003), la logique d’un environnement pro agi (Weick 1979) mais aussi 

nos résultats empiriques sur l’aspect social de l’apprentissage individuel et organisationnel.  
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Si la construction de la dimension individuelle dépend du contexte dans lequel elle se 

situe, elle se distingue de la dimension sociale. Cette dernière consiste en un collectif 

d’acteurs, dont le périmètre s’étend de façon variable et la frontière est évolutive. Au sein de 

ce collectif, la socialisation peut évoluer vers une dynamique collective. La dimension sociale 

possède la capacité de construire des représentations et éléments propres à un collectif. Elle 

crée l’ensemble des éléments évoqués - équivocité, espace de négociation, renforcement 

mutuel et vision partagée - par interaction avec l’individu et l’organisation.  

L’émergence est la propriété du collectif qui lui confère la capacité de créer un sens 

commun et d’intégrer en son sein les différentes dimensions individuelles. L’émergence 

articule les dimensions individuelles et sociales et constitue un préalable à la construction 

d’une représentation commune.  

 

L’émergence est une propriété du collectif créée par et dans le collectif. Sa relation au 

collectif est récursive : l’émergence crée le collectif et est créée par le collectif. La construction 

de l’émergence fait l’objet d’un processus dynamique qui opère le passage de la socialisation à 

la dynamique collective. Ce processus n’est ni déterminé ni linéaire : il est créé par les acteurs 

et influencé par le contexte dans lequel il s’inscrit. La non linéarité traduit les allers-retours 

potentiels du collectif entre les différentes phases déterminées. La dynamique de ce 

processus est influencée par les outils et le climat organisationnel mis en œuvre. Ces facteurs 

modulent la capacité d’un collectif à générer l’émergence et peuvent être classés selon deux 

dimensions : l’une est liée aux outils et l’autre au climat.  

La dimension « outil » caractérise l’influence des outils de gestion sur l’émergence. La 

fonction des outils dans l’entreprise apprenante varie selon le type d’outil, leur 

complémentarité et interdépendance, et de façon transversale selon les cinq déterminants 

mis en évidence précédemment. Chacun des ces déterminants constitue un facteur 

modérateur de la relation récursive entre le collectif et l’émergence. La frontière du collectif, 

la nature de la socialisation et l’équivocité sont des paramètres qui influencent plus 

particulièrement la nature et la force des interactions entre les acteurs. Ils agissent sur les 

premières phases de l’émergence. La structuration et la trajectoire de l’outil traduisent 

l’interaction entre l’outil et l’organisation qui prend place lors de toutes les phases du 

processus.  

 La dimension « climat » a trait à l’influence du climat organisationnel – structure 

organisationnelle et encadrement - sur la construction de l’émergence. La structure 

organisationnelle module les possibilités de création du collectif et instaure un degré de 

centralisation du pouvoir qui influence fortement les rapports hiérarchiques. L’encadrement 

joue un rôle essentiel dans la construction d’un sens collectif, notamment en gérant l’espace 

de négociation à l’intérieur du collectif.  
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 Ces deux dimensions du contexte organisationnel modulent l’articulation entre la 

dimension individuelle et la dimension sociale et influent la capacité d’un collectif à créer 

l’émergence. Les quatre dimensions interagissent au sein d’un collectif pour créer 

l’émergence. Ce collectif a pour caractéristique d’être relativement restreint : plus le 

périmètre du collectif est large, plus la construction de l’émergence apparaît comme un 

processus difficile. Dès lors, l’entreprise apprenante peut être conçue comme un ensemble de 

sous-systèmes, de collectifs. Cette conception se rapproche de celle de « constellation de 

communautés » évoquée par Wenger (1998). Nous ne conférons pas de statut aux collectifs 

qui la composent : ces collectifs revêtent en effet des modalités de création, des 

positionnements et des caractéristiques très divers que nous ne pouvons assimiler à ceux 

d’une communauté. La multiplication des émergences au sein des différents collectifs de 

l’organisation, soutenue par le climat organisationnel, assure l’émergence de l’entreprise 

apprenante. L’émergence de l’entreprise apprenante apparaît comme l’agrégation non 

coordonnée de phénomènes contextuels et situés.  

 Le processus de construction de l’émergence peut être modélisé par le schéma suivant 

(figure VI.22), reprenant nos résultats précédents :  

 

 



 
C

ha
p

it
re

 V
I.

 L
’e

n
tr

ep
ri

se
 a

p
p

re
n

a
n

te
 :

 é
m

er
g

en
ce

 e
t 

in
st

ru
m

en
ta

li
sa

ti
on

 
V

I.
C

. S
y

n
th

ès
e 

 
35

5 

 

 
F

ig
u

re
 V

I.
2

2
. 

U
n

e
 m

o
d

é
li

sa
ti

o
n

 d
u

 c
o

n
ce

p
t 

d
’é

m
e

rg
en

ce
 

 

    
C

O
N

T
E

X
T

E
 O

R
G

A
N

IS
A

T
IO

N
N

E
L

 

D
IM

E
N

S
IO

N
 O

U
T

IL
S

 
- 

C
om

p
lé

m
en

ta
ri

té
 e

t 
in

te
rd

ép
en

d
an

ce
 

- 
C

in
q

 d
ét

er
m

in
an

ts
 

D
IM

E
N

S
IO

N
 C

L
IM

A
T

In
fl

u
en

ce
 d

e 
la

 s
tr

u
ct

u
re

 e
t 

d
e 

l’e
n

ca
d

re
m

en
t 

D
IM

E
N

S
IO

N
 I

N
D

IV
ID

U
E

L
L

L
E

        
 

In
d

iv
id

u
 

A
ff

ec
ti

f 

In
d

iv
id

u

Convergence 
d’intérêts 

In
d

iv
id

u

D
IM

E
N

S
IO

N
 S

O
C

IA
L

E
 

Id
en

ti
ta

ir
e 

F
on

ct
io

n
n

el
 

In
d

iv
id

u
 

In
d

iv
id

u

R
el

a
ti

on
n

el
co

lle
ct

if

F
on

ct
io

n
n

el
 c

ol
le

ct
if

Id
en

ti
ta

ir
e 

co
lle

ct
if

In
d

iv
id

u
In

d
iv

id
u

In
d

iv
id

u

C
o

ll
e

ct
if

 f
é

d
é

ré

Vision partagée  

D
y

n
a

m
iq

u
e

 c
o

ll
e

ct
iv

e

A
p

p
re

n
ti

ss
ag

e 
in

d
iv

id
u

el
 

A
p

p
re

n
ti

ss
ag

e 
or

ga
n

is
at

io
n

n
el

In
d

iv
id

u

C
on

st
ru

ct
io

n
 r

éc
ip

ro
qu

e 
n

on
 

dé
te

rm
in

ée
 e

t 
n

on
 li

n
éa

ir
e 

F
R

O
N

T
IE

R
E

E
Q

U
IV

O
C

IT
E

S
O

C
IA

L
IS

A
T

IO
N

S
T

R
U

C
T

U
R

A
T

IO
N

T
R

A
JE

C
T

O
IR

E

S
T

R
U

C
T

U
R

E
 

H
IE

R
A

R
C

H
IE

 

A
N

IM
A

T
E

U
R

 



 Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et instrumentalisation 
VI.C. Synthèse 

 356

VI.C.2.b. L’enrichissement du cadre conceptuel  
 
 
 

 La modélisation du concept d’émergence constitue un élément clé des résultats de 

notre recherche. Elle permet de répondre à une partie de notre problématique mais aussi 

d’effectuer un retour sur le cadre conceptuel issu de la littérature. Nos résultats empiriques 

viennent compléter et enrichir ce cadre initial, selon trois modalités.  

La première est l’intégration de la dimension sociale dans notre cadre de compréhension. 

Elle assure le développement de l’apprentissage individuel et l’articulation entre 

l’apprentissage individuel et de l’apprentissage organisationnel. Cette dimension se 

caractérise par plusieurs phases construites par les acteurs au sein d’un collectif : la 

convergence d’intérêts, le collectif fédéré et la création d’une vision partagée. La vision 

partagée, c'est-à-dire la construction d’un sens collectif joue un rôle prégnant dans 

l’apprentissage organisationnel.  

La deuxième a trait aux dimensions du processus de socialisation. Nous précisons leur 

renforcement mutuel ainsi que la création de relations propres au collectif. La socialisation 

peut générer la construction d’éléments identitaires, fonctionnels et relationnels spécifiques à 

un groupe d’acteurs.  

La troisième précise l’influence des deux dimensions du contexte organisationnel : les outils 

de gestion d’une part et le climat d’autre part. L’ensemble des résultats sur ces deux 

dimensions ne pourraient être intégrés dans notre cadre conceptuel qu’au risque de le rendre 

peu lisible. Nous avons simplement précisé les déterminants principaux de chacune des 

dimensions.  

 

 Ce cadre conceptuel final est enrichi par notre étude empirique et l’analyse qui en est 

faite. Il constitue un cadre général de compréhension de l’émergence de l’entreprise 

apprenante mais ne comporte pas la totalité de nos résultats. Les résultats partiels, comme 

les détails sur les dimensions du processus ou l’influence précise de chacun des déterminants 

sur l’émergence, n’ont pu être portés sur ce schéma pour des raisons de lisibilité.  
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VI.C.3.L’instrumentalisation : le pilotage de 

l’entreprise apprenante 

 

 

La modélisation de l’émergence constituait la première étape de la réponse à notre 

problématique générale. La deuxième étape porte sur l’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante, c'est-à-dire sur la politique délibérée de l’organisation d’intégrer des outils de 

gestion, afin de favoriser l’émergence d’une entreprise apprenante. Notre ambition est de 

proposer des leviers d’action pour piloter cette instrumentalisation.  

Notre présentation du pilotage de l’entreprise apprenante se concentre sur ses trois 

leviers d’action : le développement de l’émergence, la création d’un climat favorable et 

l’instrumentalisation. Pour chacun de ces leviers d’action, nous suggérons les politiques à 

mener, les facteurs déterminants de cette politique et les mesures à prendre. L’objectif est de 

proposer, au regard de nos études de cas, des mesures concrètes qui facilitent l’émergence de 

l’entreprise apprenante.  

Deux types de pilotage peuvent être distingués. Le pilotage interne correspond aux 

actions menées au sein d’un collectif pour assurer l’émergence. Le pilotage externe 

représente la gestion des facteurs extérieurs au collectif qui ont une incidence sur sa 

dynamique : la mise en place d’outils et la création d’un climat favorable. Le tableau VI. 24 

synthétise l’ensemble de nos développements.  

 

VI.C.3.a. Le pilotage interne au collectif : développer l’émergence 
 
 
 
 L’émergence se caractérise par un processus d’allers-retours entre différentes phases 

déterminées, qui prennent place au sein d’un collectif d’acteurs. Dès lors, le pilotage de 

l’émergence se traduit par deux politiques. La première consiste à créer des collectifs dans 

l’organisation ou à faciliter leur création spontanée par les acteurs. La deuxième concerne le 

développement des diverses phases de l’émergence dans ces collectifs. Le pilotage apparaît à 

la fois comme une action proactive et un soutien à l’activité collective construite par les 

individus.  
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¾ POLITIQUE 1 : CREER OU FACILITER LA CREATION DE COLLECTIFS 

 

 

 Créer ou faciliter la création de collectifs dans l’organisation nécessite de s’interroger 

sur trois éléments : la forme du collectif à mettre en place, la détermination de sa frontière et 

la nature de la socialisation qu’il génère.  

 

La mise en place du collectif peut être orchestrée par l’organisation (collectif subi) ou 

décidée spontanément ou informellement par les individus (collectif décidé ou provoqué). 

L’action de l’organisation consiste à créer des collectifs formels – groupe de travail, centre de 

compétences – et à soutenir la création de collectifs informels, comme les communautés de 

pratique ou un réseau d’acteur. L’organisation peut offrir un soutien d’ordre symbolique, 

matériel, voire financier. L’objectif est de multiplier les opportunités d’appartenance à 

différents collectifs pour un même acteur : la diversification des relations facilite les 

mécanismes déterminés précédemment. Les trois formes de collectif doivent coexister dans 

une organisation, afin d’assurer des échanges et actions situées dans des contextes variables, 

dont le fonctionnement et les relations diffèrent.  

La détermination de la frontière du collectif doit faire l’objet de règles d’appartenance 

précises et explicites. La gestion de cette frontière revient à l’animateur, qu’il soit désigné 

explicitement ou implicitement. Il s’agit de créer un équilibre entre la stabilité et la cohérence 

de l’effectif et son renouveau. L’animateur doit prévoir une évolution des règles de gestion du 

collectif, en fonction des modifications des objectifs du groupe et du contexte dans lequel son 

action s’inscrit. Si le renouvellement permanent des membres peut constituer un obstacle à 

des relations fortes et à la confiance, l’inertie ouvre la voie à un ancrage du collectif dans des 

routines et relations de pouvoir difficiles à remettre en cause.  

La nature de la socialisation mise en place varie selon de multiples facteurs : les 

objectifs du collectif, leur dispersion géographique ou encore leur préférence personnelle. 

Nous avons constaté que la présence conjointe de la socialisation directe et indirecte est une 

solution appréciable, qui permet de bénéficier de leurs avantages respectifs. Si les spécificités 

du collectif le permettent, la solution idéale consiste à instaurer une socialisation en face à 

face, soutenue par des relations indirectes.  

 

 Les collectifs créés et/ou soutenus sont autant de sources potentielles d’apprentissage 

organisationnel. Leur évolution dépend de leurs membres mais aussi des actions menées par 

l’organisation. Cette dernière peut prendre des mesures propices au développement des 

différentes phases de l’émergence.  
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¾ POLITIQUE 2 : DEVELOPPER LES DIFFERENTES PHASES DE L’EMERGENCE  

 

 

Développer les différentes phases de l’émergence signifie faciliter la convergence 

d’intérêts des acteurs, la création d’un collectif fédéré et la construction d’une vision 

partagée. Trois actions nous semblent appropriées : la gestion de l’équivocité, la limitation de 

la structuration et enfin le maintien des trois dimensions du processus de socialisation.  

 

 La gestion de l’équivocité au sein d’un collectif s’effectue en deux phases. Le maintien 

d’un certain niveau d’équivocité facilite tout d’abord la convergence d’intérêts des acteurs. 

Diverses interprétations d’une même finalité coexistent. Ensuite, l’action collective implique 

une réduction de l’équivocité au profit d’un espace de négociation propre au collectif et géré 

par l’animateur. L’intérêt est d’assurer la concertation des acteurs sur l’objectif du collectif.  

 Le développement des différentes phases de l’émergence nécessite également de 

limiter la structuration du collectif. L’action vise à réduire le caractère structurant des règles 

du collectif et des aspects formels imposés par l’organisation. La régulation du collectif doit 

être autant que possible gérée par le groupe et ne doit pas être imposée par l’entreprise.  

 Enfin, le maintien des trois dimensions du processus de socialisation, et plus 

particulièrement de leur renforcement mutuel, peut faire l’objet de multiples mesures. Au 

niveau fonctionnel, il s’agit de souligner les nombreux bénéfices intrinsèques et extrinsèques 

dont peut bénéficier l’individu. Au niveau identitaire, l’idée est de mettre en place des objets 

d’identification concrets : un outil dédié, un logo ou un slogan. Au niveau relationnel, 

l’animateur doit faciliter la construction de la confiance entre les acteurs, envers lui-même et 

l’outil. Cette mesure se traduit concrètement par des rencontres récurrentes en face à face et 

des actions communes. L’objectif est de situer les acteurs dans un contexte social commun et 

porteur de sens. Le soutien et la valorisation des activités tant par l’animateur que par la 

hiérarchie ne doivent pas être négligés : la reconnaissance par ses pairs ou sa hiérarchie fait 

partie intégrante de la motivation de l’acteur.  

 

 

 L’ensemble de ces mesures, proactives ou simple soutien de l’action collective, 

constitue quelques pistes de réflexion sur le pilotage interne au collectif. L’organisation 

possède d’autres leviers d’action, externes au collectif : la création d’un climat favorable et la 

mise en œuvre d’outil de gestion.  
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VI.C.3.b. Le pilotage externe au collectif : le climat d’apprentissage et les outils 
 

 

 Ensemble de collectifs situés dans un contexte organisationnel, l’entreprise 

apprenante se caractérise par son climat d’apprentissage – encadrement et structure 

organisationnelle – et par ses outils de gestion. Deux politiques s’en suivent : la création d’un 

climat favorable à l’apprentissage et l’intégration d’outils de gestion.  

 

 

¾ POLITIQUE 1 : CREER UN CLIMAT FAVORABLE A L’APPRENTISSAGE 

 

Créer un climat favorable à l’apprentissage consiste à mettre en œuvre certaines 

conditions organisationnelles –la structure et l’encadrement – facilitant les processus 

d’émergence et d’apprentissage. L’objectif du pilotage est dès lors de créer un contexte perçu 

par les acteurs comme propice à l’apprentissage.  

La gestion de la structure organisationnelle se traduit principalement par la flexibilité 

de sa forme structurelle. Cette flexibilité suppose une souplesse de la structure formelle et 

une certaine mobilité des individus afin d’assurer le renouvellement et la création d’équipes 

transversales. L’intérêt est de mettre en place une structure relativement modulable pour 

permettre une évolution des collectifs qu’elle crée ou qui sont créés par rapport à elle.  

Le développement de l’émergence implique une gestion spécifique des rapports 

hiérarchiques : l’instauration conjointe d’un rapport hiérarchique et d’un espace de 

négociation. Cette gestion correspond à l’établissement d’un pouvoir décisionnaire centralisé 

et une décentralisation des décisions opérationnelles. Le pouvoir attribué à la direction ne 

l’exclut pas de son rôle de soutien : il s’agit de valoriser et reconnaître l’activité des acteurs et 

de leur offrir une certaine disponibilité pour inciter leur intégration dans différents collectifs. 

La relation mise en place n’est pas unilatérale et se caractérise au contraire par sa 

réciprocité : le pouvoir de la direction est contrebalancé localement par l’espace de 

négociation du collectif. Cet espace offre la possibilité aux acteurs de se concerter et 

construire ensemble l’action à mener. Géré par l’animateur, il constitue un relais formel et 

concerté de la politique générale. Le pilotage peut également prévoir l’instauration de 

mécanismes pour remonter l’information : par des groupes miroirs, la systématisation du 

retour d’expérience ou la mise en place de réseaux transverses.  

  

 L’ensemble de ces mesures, internes ou externes au collectif, peuvent être soutenues 

par les outils de gestion. 
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¾ POLITIQUE 2 : INTEGRATION D’OUTILS DE GESTION  

 

 

 La mise en œuvre d’un outil de gestion est un processus dynamique en deux phases : 

l’introduction tout d’abord et la gestion de sa trajectoire ensuite. 

 

L’intégration d’un outil n’est jamais un acte neutre : il s’inscrit dans un contexte qu’il 

modifie, de façon délibérée et émergente. Dès lors, l’analyse du contexte d’implantation et de 

son évolution probable constitue un préalable. Il s’agit non seulement d’évaluer l’opportunité 

que représente le nouvel outil au regard de ceux existants, mais aussi de s’interroger sur les 

besoins et attentes de la population cible. La finalité est d’optimiser l’adéquation entre l’outil 

« idéal » et les représentations et l’adoption qu’en feront les individus. L’intégration en 

amont des individus concernés par la mise en place de l’outil constitue un élément 

déterminant de sa future adoption. Elle est plus ou moins forte, selon le type d’outil, sa 

spécificité et son importance. Deux solutions s’offrent à l’organisation. La première consiste à 

appréhender de façon globale les attentes des acteurs et de prévoir les différentes évolutions 

possibles de l’outil. Cette optique est cohérente avec la faible structuration nécessaire au 

développement de l’émergence dans un collectif. La seconde a trait à la mise en place d’outils 

spécifiques aux problématiques locales ou à une population relativement restreinte. La 

logique sous-jacente est de créer des collectifs au périmètre réduit dans lesquels l’espace de 

négociation est important.  

 

Une fois l’outil de gestion introduit auprès de la population cible, il s’agit de gérer sa 

trajectoire dans l’organisation. Nous retrouvons ici les facteurs déterminants de la fonction 

des outils: la frontière du collectif, l’équivocité de l’outil, la structuration et la nature de la 

socialisation qu’il génère. Le pilotage des outils de gestion doit être cohérent avec le pilotage 

interne au collectif. L’intégration de l’outil a ainsi pour objectif de créer un collectif dont les 

caractéristiques se rapprochent de celles assurant l’émergence. L’évolution d’un outil de 

gestion traduit la mise en place d’un collectif dont le périmètre est à la fois restreint et 

évolutif. Les spécificités de l’outil doivent assurer une gestion dynamique de la frontière par 

l’animateur et un maintien d’un certain niveau d’équivocité sur la finalité de l’outil. Elles ne 

doivent pas constituer un cadre structurant pour la socialisation et l’action collective. Si la 

nature de l’interaction entre les acteurs dépend directement du type d’outil mis en œuvre, 

l’objectif est d’instaurer systématiquement les deux types de socialisation pour bénéficier de 

leur complémentarité. Par ailleurs, nous avons souligné la complémentarité et 

l’interdépendance des deux types d’outils de l’entreprise apprenante.  
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Dans les premières phases de l’émergence, l’outil organisationnel apparaît comme 

dépendant de l’équivocité et de la convergence d’intérêts permises par l’outil technologique. 

Par la suite, l’outil technologique ne peut assurer l’apprentissage organisationnel en double 

boucle indépendamment de la socialisation directe de l’outil organisationnel.  

Dans ce cadre, le pilotage se traduit par une réflexion sur l’opportunité d’une 

introduction conjointe des outils, pour bénéficier de leur complémentarité et 

interdépendance. L’intégration systématique des deux types d’outils n’est pas sans 

conséquences financières et logistiques et ne constitue pas toujours la solution optimale. 

Tous les outils de gestion mis en œuvre dans une organisation n’ont pas pour objectif 

d’assurer l’apprentissage organisationnel, de surcroît en double boucle. L’investissement 

financier et managérial serait certainement trop important pour les bénéfices retirés. Nous 

pouvons dès lors proposer deux axes de pilotage. 

Le premier consiste à faire un état des lieux des outils existants et de leur utilité réelle. La 

logique sous-jacente est d’étudier la trajectoire des outils déjà existants pour optimiser la 

gestion des nouveaux outils. Ce point d’étape permet également de faire un bilan sur 

l’utilisation, l’adoption et l’efficacité des outils.  

Le second axe suppose de déterminer pour chaque outil – ou type d’outil – les objectifs 

attendus. Les ressources investies et les moyens mis en œuvre dépendront directement de 

l’ampleur et de l’étendue des bénéfices attendus. L’organisation s’appuie sur 

l’enchevêtrement naturel des différents types d’outils et des structures formelles et 

informelles pour profiter des synergies. Par exemple, l’encadrement d’un outil technologique 

ne nécessite pas nécessairement la mise en place d’un outil organisationnel mais plutôt d’une 

socialisation en face à face des acteurs. Cette dernière peut être assurée par l’encadrement 

local, qui se voit attribuer cette tâche, ou bien par un utilisateur actif, que l’on valorise en lui 

confiant le statut d’animateur. Il s’agit également pour l’encadrement local de connaître les 

routines d’adoption de l’outil, qui s’expriment souvent par la création de collectifs informels 

ou l’émergence d’une personne qui tient implicitement le rôle d’animateur. De la même 

façon, la souplesse et la rapidité des technologies de l’information peuvent constituer un 

soutien au développement de l’outil organisationnel. Cette perspective peut être impulsée par 

l’organisation, qui intègre dans le fonctionnement formel d’un collectif l’utilisation croissante 

des technologies.  
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Nous constatons que ces mesures sous-tendent pour la plupart une décentralisation 

des décisions. La convergence entre les outils est de nature contextuelle et ne peut être 

appréhendée de façon satisfaisante par la direction. Nous soulignons également le 

renforcement mutuel des deux axes de pilotage externe pour la construction d’une 

organisation liant centralisation de la stratégie globale et décentralisation des décisions 

opérationnelles. Le management intermédiaire et l’encadrement local constituent un maillon 

essentiel de l’organisation : à la fois receveur et relais de la politique nationale, ils sont 

également un acteur primordial du pilotage interne au collectif.  

 

Les axes de pilotage proposés sont mis en œuvre par l’organisation mais sans cesse 

remis en cause et structurés par la construction de l’action collective par les acteurs. 

L’entreprise apprenante fait l’objet d’un processus collectif de construction et à cet effet 

participe à la construction de l’instrumentalisation, qui ne doit être perçue comme une 

possible régulation et rationalisation de l’entreprise.  
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 Cette section est celle du bilan : synthèse des pistes de réflexion de notre recherche, 

modélisation du concept d’émergence et pilotage de l’entreprise apprenante.  

 

Nous avons mis en relief les contributions de notre recherche par rapport aux construits 

théoriques développés dans la première partie. L’intérêt est double : préciser les éléments de 

la littérature et proposer une définition plus complète de l’entreprise apprenante. Cette 

dernière est un mode d’organisation ouvert, systémique et réactif aux changements de son 

environnement grâce à ses processus sociaux, dynamiques et contextuels d’apprentissage 

individuel et organisationnel, rendus possible par la construction d’une dynamique collective 

et d’une vision partagée au sein des différents collectifs de l’organisation. Ces mécanismes 

sont soutenus par un espace de négociation créé par le management et une structure 

organisationnelle décentralisée et flexible. 

 

Nous avons articulé l’ensemble de nos résultats pour proposer une conceptualisation de 

l’émergence. L’émergence est la résultante de l’interaction de quatre dimensions au sein d’un 

collectif. Elle traduit l’intégration de la dimension individuelle dans une ou plusieurs 

dimensions sociales, dans un contexte caractérisé par ses outils et son climat. Elle constitue 

une propriété spécifique d’un collectif qui lui confère la capacité de créer un sens collectif, qui 

intègre en son sein les différentes dimensions individuelles. L’émergence est une propriété du 

collectif créée par et dans le collectif.  

 

Enfin, nous proposons deux axes de pilotage de l’entreprise apprenante. Le pilotage interne 

correspond au développement de l’émergence dans les différents collectifs de l’organisation. 

Le pilotage externe au collectif porte sur la création d’un climat d’apprentissage favorable et 

l’instrumentalisation par les outils de gestion. Nous avons décliné pour ces trois leviers 

d’actions la politique afférente, les facteurs déterminants et les actions à mener. Nous avons 

dégagé des préconisations managériales et des mesures concrètes pour guider l’action des 

managers.  
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 Ce chapitre était animé par deux ambitions : confronter les résultats de nos trois 

questions de recherche et proposer une conceptualisation globale et intégrative pour 

répondre notre problématique générale. Nous avons mis en perspective ces résultats par 

rapport aux développements théoriques de la première partie. Ne pouvons faire état de 

l’ensemble de nos contributions dans cette conclusion, nous l’avons articulée autour des trois 

questionnements qui ont guidé notre réflexion.  

 

Notre première question porte sur les mécanismes de passage de l’apprentissage individuel à 

l’apprentissage organisationnel. Nous avons déterminé les mécanismes générateurs de 

l’apprentissage individuel et de l’apprentissage organisationnel, en confirmant et 

approfondissant la littérature. Notre recherche fait état de deux niveaux de socialisation, 

menant à deux processus d’apprentissage différents. La socialisation de premier niveau 

caractérise l’interaction sociale entre les individus et apparaît comme le mécanisme 

générateur de l’apprentissage organisationnel en simple boucle et de l’apprentissage 

individuel. Le second niveau de socialisation – la dynamique collective – assure le 

développement de l’apprentissage organisationnel en double boucle. Elle émane des trois 

phases successives : la convergence d’intérêts des acteurs, la création d’un collectif fédéré et 

la vision partagée.  

 

Notre deuxième question a trait à la fonction des outils de l’entreprise apprenante – outil 

organisationnel et outil technologique – dans les mécanismes précédemment développés. 

L’outil technologique impulse une dynamique de coopération dans l’organisation. Il facilite la 

socialisation et la convergence d’intérêts mais est toutefois confronté à certaines difficultés 

pour assurer la construction de sens. L’outil organisationnel assure l’ensemble des étapes de 

la dynamique collective et insuffle une logique de construction collective. Deux facteurs 

viennent modérer les fonctions précisées ci-dessus : la structure organisationnelle et 

l’encadrement. L’analyse transversale de ces deux types d’outils a souligné les cinq facteurs 

déterminant la fonction d’un outil de gestion dans l’organisation : la frontière du collectif, 

l’équivocité de l’outil, la nature de la socialisation, la structuration et la trajectoire de l’outil. 

Cette analyse a également précisé les relations de complémentarité et d’interdépendance qui 

les lient.  
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Notre dernière question s’intéresse au pilotage de l’entreprise apprenante. Nous proposons 

deux axes principaux. Le pilotage interne correspond au développement de l’émergence dans 

les différents collectifs de l’organisation. Le pilotage externe au collectif porte sur la création 

d’un climat d’apprentissage favorable et l’instrumentalisation par les outils de gestion. Nous 

proposons des mesures concrètes pour guider l’action des managers.  

 

 De façon transversale à ces résultats, nous pouvons revenir à notre problématique 

générale sur l’émergence et l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante. L’émergence est 

une propriété créée par et dans le collectif. Sa relation au collectif est récursive : l’émergence 

crée le collectif et est créée par le collectif. Elle émane de l’interaction de quatre dimensions – 

individuelle et sociale, climat et outil - au sein d’un collectif. La construction de l’émergence 

fait l’objet d’un processus dynamique qui opère le passage de la socialisation à la dynamique 

collective. Ce processus n’est ni déterminé ni linéaire : il est créé par les acteurs et influencé 

par le contexte dans lequel il s’inscrit. L’émergence de l’entreprise apprenante apparaît 

comme l’agrégation non coordonnée de phénomènes contextuels et situés.  

L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante traduit à la fois l’intégration d’outils de 

gestion en son sein et le pilotage de ces outils. Nous avons déterminé les multiples facteurs 

intervenant dans la construction réciproque de l’outil et de l’organisation pour finalement 

souligner le caractère non déterministe de l’instrumentalisation.  

 Cette double approche de l’entreprise apprenante soutient une conception de 

l’organisation comme un ensemble de collectifs en interaction. Cette conception se rapproche 

de celle de Wenger (1998) : l’organisation comme « constellation de communautés ».  
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 Toute organisation peut être conçue comme un système social complexe intégré dans 

un environnement : une famille, une association, une société, une entreprise. Si ces formes 

organisationnelles diffèrent fondamentalement dans leur statut, fonctionnement et finalité, 

elles possèdent un principe commun : elles évoluent et s’adaptent aux changements 

extérieurs.  

 L’ambition de notre recherche était de comprendre les mécanismes d’évolution d’une 

organisation spécifique : l’entreprise. L’intérêt était de mettre en relief le processus 

d’émergence de l’entreprise apprenante et la fonction de ses outils de gestion. A cette fin, 

nous avons mené un travail doctoral sur trois années. Si cette recherche voulait être la source 

de contributions théoriques, méthodologiques et managériales, elle comporte surtout 

certaines limites. Elle constitue la première étape d’un programme de recherche plus large, 

que nous espérons mener dans un proche avenir.  

 

 

CONTRIBUTIONS THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES 

 

 

 Notre travail cherchait à lier les processus d’émergence et d’instrumentalisation de 

l’entreprise apprenante. Nous avons tenté de montrer l’intérêt d’une compréhension 

conjointe des mécanismes d’apprentissage et des outils de gestion pour devenir une 

entreprise apprenante.  

 

Dans cet objectif, nous avons construit et analysé théoriquement l’entreprise apprenante et 

ses outils de gestion. Nous avons dessiné les contours du concept d’entreprise apprenante et 

de son instrumentalisation pour souligner les phénomènes de co-construction et de 

structuration qui lient le triptyque de notre recherche : l’individu, l’outil et l’organisation.  

Le premier enseignement que nous pouvons en tirer est une conceptualisation systémique de 

l’entreprise apprenante, caractérisée par son climat, ses processus d’apprentissage et ses 

outils de gestion. Cette analyse propose une étude multi-niveaux, fondée sur l’interaction 

sociale, et participe à la réflexion peu explorée de l’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante. Elle justifie et souligne l’intérêt de mobiliser une approche systémique comme 

cadre général de compréhension de l’approche basée sur les ressources et plus 

particulièrement de l’entreprise apprenante.  



 Conclusion générale 
 

 370

Notre conceptualisation est par la suite confirmée et précisée par l’étude empirique. Les 

études de cas viennent enrichir le cadre initial et proposent certaines alternatives aux 

éléments développés dans la littérature. Nous avons dépassé la notion d’interaction sociale 

préconisée dans les travaux sur l’apprentissage organisationnel pour proposer deux degrés de 

socialisation, mécanismes générateurs de deux niveaux d’apprentissage différents. Deux 

analyses successives ont été menées : celle du processus de socialisation et celle du passage 

d’un degré de socialisation à l’autre. L’étude du processus de socialisation confirme les trois 

dimensions révélées par la littérature : les dimensions fonctionnelles, relationnelles et 

identitaires. Notre recherche en propose une définition dynamique et précise leur relation 

d’interdépendance mutuelle. L’analyse du passage d’un degré de socialisation à un autre, 

c'est-à-dire de l’apprentissage organisationnel en simple boucle à l’apprentissage 

organisationnel en double boucle, comporte trois étapes. Ces dernières sont déterminées 

selon les modalités suivantes : la convergence d’intérêts des acteurs est liée à l’équivocité, la 

création d’un collectif fédéré s’effectue dans l’action collective et la vision partagée découle de 

la construction d’un sens commun propre à un collectif. L’organisation se caractérise dès lors 

par la multiplicité des visions partagées qui sont créées au sein des différents collectifs qui la 

composent.  

Le deuxième enseignement concerne la fonction des outils dans ces mécanismes. Les deux 

types d’outils de l’entreprise apprenante, fondés sur les technologies de l’information ou sur 

l’interaction en face à face, possèdent des fonctions différentes et complémentaires. Nous 

précisons les déterminants et les facteurs modérateurs de la fonction de l’outil dans 

l’organisation. Nous pouvons dès lors cerner les spécificités des outils de gestion et le 

contexte organisationnel facilitant leur fonction dans l’apprentissage. Notre recherche 

souligne également l’interdépendance entre ces deux types d’outils et préconise une 

instrumentalisation simultanée de ces outils dans l’organisation. 

Enfin, nous proposons une modélisation du concept d’émergence, selon quatre dimensions. 

L’émergence intègre un individu (dimension individuelle) dans un contexte social et culturel 

donné (dimension sociale). Elle demeure indissociable du collectif dans lequel elle s’inscrit. 

L’émergence de l’entreprise apprenante apparaît comme un processus non déterminé et non 

linéaire, construit par les acteurs, facilité par les outils de gestion (dimension outils) et 

influencé par le climat (dimension climat).  

 

 

 L’ensemble de ces construits théoriques sont confrontés et mis en perspective par 

notre étude empirique. D’un point de vue méthodologique, notre recherche est source de 

certaines pistes.  
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Nous avons construit une grille de lecture transversale et multi-niveaux de l’entreprise 

apprenante et de ses outils de gestion, qui nous permet d’appréhender les mécanismes 

d’apprentissage prenant place dans la triple relation entre l’individu, l’outil et l’organisation. 

Ce cadre est susceptible de constituer un support méthodologique pour de futures 

recherches. Sa validité se fonde sur trois éléments. Lors de sa construction, nous avons tenté 

de mener une démarche transparente et rigoureuse : nous avons procédé à la triangulation 

des données et des sources de données, nous l’avons utilisé dans des contextes différents et 

enfin nous avons effectué la procédure de double codage. 

 

Notre méthodologie se fonde sur une analyse contextuelle en deux étapes. L’analyse de 

contenu thématique de nos entretiens est complétée par une lecture transversale de 

l’ensemble des données. Cette démarche assure une compréhension dynamique des 

processus et mécanismes prenant place entre les divers systèmes d’acteurs impliqués dans un 

projet.  

Finalement, notre démarche de traitement des données traduit une imbrication entre la 

réflexion théorique et la méthodologie. Le cadre conceptuel a guidé l’élaboration du 

dictionnaire des thèmes et la définition du plan unique de restitution des cas, qui reprend la 

logique et les rubriques des dictionnaires des thèmes. Notre restitution prévoit plusieurs 

dispositif : une contextualisation de chacun des cas, un tableau récapitulatif de l’analyse 

thématique et enfin une synthèse des réponses apportées par chacun des cas à nos questions 

de recherche. Cette démarche a un double objectif : améliorer la cohérence interne de notre 

recherche et assurer la clarté et la lisibilité de notre analyse.  

 

 

APPORTS MANAGERIAUX  

 

 

 Parallèlement aux contributions théoriques et méthodologiques, une recherche en 

sciences de gestion doit comporter des implications pratiques. Si notre travail doctoral 

cherche à confirmer et approfondir certains éléments de la littérature, il vise également à 

proposer des outils pour les entreprises. Notre travail est à la fois un outil de diagnostic et un 

outil de pilotage.  

Notre recherche a successivement mis en relief les facteurs déterminants des mécanismes de 

passage de l’apprentissage individuel à l’apprentissage organisationnel et l’existence de deux 

niveaux de socialisation. Elle a également souligné les étapes du passage d’un degré à un 

autre et les dimensions de ce processus. La mise en lumière de ces éléments permet à 

l’entreprise de faire un état des lieux des mécanismes caractérisant ses équipes et projets. 
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L’objectif est d’interroger le manager sur la capacité d’apprentissage du collectif qu’il gère. 

Notre travail appelle certains questionnements : comment rendre favorable l’arbitrage des 

acteurs ? Quelles relations me lient aux utilisateurs et à mes collaborateurs ? Ou encore quels 

sont les objets d’identification qui nous entourent ? De la même façon, nos résultats sont un 

support de diagnostic pour la gestion des outils. Les déterminants transversaux et les facteurs 

modérateurs proposés constituent autant de sources de réflexion et de progression pour 

l’entreprise. Nos suggestions interrogent le manager sur la nature du collectif, sur le rapport 

hiérarchique qu’il établit ou encore sur le contexte dans lequel son action s’inscrit. Au final, 

en proposant un prisme de lecture du quotidien des acteurs, la recherche offre l’opportunité 

aux entreprises de réfléchir autrement à leurs actions. L’objectif est que le manager soit 

réflexif, s’interroge sur ses pratiques et comprenne les éventuels dysfonctionnements.  

 

Par-delà un outil de diagnostic, nous avons mis en relief l’outil de pilotage que peut être notre 

recherche. Nous avons en effet déterminé trois axes de pilotage : le développement de 

l’émergence, la création d’un climat favorable et l’instrumentalisation par les outils de 

gestion. Pour chaque axe, nous avons précisé la politique afférente et les actions à mener. 

L’intérêt de cette démarche est de rendre opérationnels les résultats de notre recherche et de 

proposer des mesures concrètes à mettre en œuvre dans une organisation qui souhaiterait 

devenir apprenante.   

 
 
LIMITES DE LA RECHERCHE  

 

 

Un travail de recherche comporte nécessairement certaines limites. Si elles ne remettent pas 

en cause les résultats, il est important de les souligner pour mieux les dépasser dans de 

futures recherches.  

 

Nous pouvons distinguer deux types de limites: les limites méthodologiques et les limites 

liées à l’analyse de l’instrumentalisation.  

Au niveau méthodologique, nous avons choisi de mener l’ensemble de notre étude empirique 

au sein d’une seule organisation qui possède certaines spécificités. Si cette démarche permet 

d’éviter l’influence des facteurs macroéconomiques, elle constitue néanmoins une faiblesse. 

Nous avons opté pour l’analyse de l’ensemble des acteurs du projet, tous niveaux 

hiérarchiques confondus. Notre objectif était d’appréhender de façon globale les mécanismes 

d’apprentissage générés par un projet. Dans cette optique, un nombre d’entretiens plus élevés 

dans chacun des projets nous aurait probablement permis d’affiner certaines facettes du 

phénomène étudié. L’analyse d’un projet soulève également la question de son périmètre. 
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Si les règles de détermination de la frontière du cas sont précisées et formalisées par 

l’organisation, nous avons constaté que ces règles d’appartenance subissaient quelques 

déviances. Les périmètres des projets étudiés étaient au final d’une taille très variable. Dès 

lors, la représentativité de nos entretiens n’est pas identique selon le projet. Le principe de 

saturation qui a guidé notre démarche pallie partiellement cette difficulté. Enfin, se pose la 

question de la généralisation de nos résultats. Nous avons tenté de mettre en œuvre une 

méthodologie valide, fiable et rigoureuse, toutefois nous ne pouvons, par exemple, étendre 

nos résultats à l’ensemble des outils de gestion.  

 

La mobilisation de la notion d’outils de gestion et d’instrumentalisation de l’entreprise 

apprenante limite de facto le champ de l’étude. En effet, un outil de gestion est un dispositif 

formel mis en œuvre par l’organisation et l’instrumentalisation traduit à la fois l’introduction 

et le pilotage de cet outil. Nous avons souligné à plusieurs reprises la différence entre 

l’instrumentalisation et la rationalisation arbitraire de l’organisation. Les phénomènes de co-

construction des outils et de l’organisation en témoignent. Toutefois, une approche par 

l’instrumentalisation limite dans une certaine mesure l’analyse des processus d’apprentissage 

spontané et informel qui peut être mis en place par les individus. Si nous avons constaté 

l’existence d’une structurelle informelle, de collectifs provoqués par les acteurs, il est 

probable que notre point d’entrée focalisé sur les outils de gestion ait freiné l’analyse de ces 

processus.  

 

 
 
VOIES DE RECHERCHES FUTURES  
 
 
 
Notre réflexion théorique sur l’émergence et l’instrumentalisation de l’entreprise apprenante 

n’est pas achevée. Les limites que nous venons de souligner constituent autant de voies de 

recherche. Notre travail doctoral s’intègre dans un processus plus large de compréhension 

des mécanismes d’adaptation de l’organisation à son environnement. Nous présentons ici 

quelques unes de nos pistes de recherches, sans qu’elles soient limitatives de nos futurs 

travaux.  

 
La première voie de recherche vise à enrichir et étendre nos résultats à d’autres contextes, et 

ce, en menant deux actions. La première consiste à achever la restitution de nos résultats 

auprès des acteurs du projet. La confrontation de notre analyse avec leurs perceptions de la 

situation constitue une source de réflexion et d’amélioration de nos construits.  
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La seconde action consiste en une restitution croisée entre les acteurs des différents projets 

étudiés. L’intérêt de cette démarche est de susciter la comparaison, le questionnement sur les 

pratiques existantes dans l’entreprise. Il nous serait dès lors possible d’analyser la mise en 

place d’un même projet dans des contextes différents.   

Notre volonté est également d’étendre la validité de notre recherche à d’autres organisations, 

dont les spécificités différeraient de l’entreprise étudiée dans cette thèse. Ces recherches 

complémentaires pourraient être la source de confirmation et de précision de notre cadre 

conceptuel. Certains facteurs contingents seraient peut être mis en relief et les mécanismes 

déterminés pourraient être approfondis.  

 

La seconde voie de recherche concerne l’application de notre grille de lecture à d’autres 

formes que celle du projet. Afin d’éviter les difficultés inhérentes à l’analyse multi-niveaux 

d’un projet, nous pourrions étudier une équipe projet, un groupe de travail ou encore une 

communauté de pratique. L’intérêt serait de comparer les processus et interactions prenant 

place dans ces collectifs, dont les finalités et fonctionnements divergent. Cette analyse 

complémentaire serait à la fois source d’enrichissement de nos résultats et probablement à 

l’origine de nouvelles réflexions.  

 

Enfin, la troisième voie de recherche consiste à approfondir notre analyse des mécanismes de 

passage de la socialisation à la dynamique collective. Nous pourrions compléter la 

compréhension des modalités et des facteurs modérateurs des phases déterminées. Notre 

attention serait notamment focalisée sur les notions d’équivocité et d’espace de négociation 

au sein d’un collectif. Au-delà des relations identitaires, relationnelles et fonctionnelles, il 

serait possible d’étudier les rapports de pouvoir et hiérarchiques spécifiques qui s’établissent 

entre les acteurs du collectif, l’animateur et la hiérarchie.  

 
 
 
 

Si cette thèse constitue l’aboutissement concret de trois années de travail, elle 

représente surtout le commencement d’un long cheminement et d’un vaste programme de 

recherche. Nous avons construit cette thèse comme notre future route : « Voyageur, ce sont 

tes traces ce chemin, et rien de plus ; Voyageur, il n’y a pas de chemin, le chemin se 

construit en marchant» (Antonio Machado, 1875-1839, Se hace camino al andar). 
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