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Introduction générale

Introduction générale

« L’AVENEMENT DE LA SOCIETE DES CONNAISSANCES »' et « L'OMNIPRESENCE
DES TECHNOLOGIES DE L’INFORMATION »2 constituent de facon récurrente les titres
« accrocheurs » des publications managériales et académiques. Les deux expressions
résument en effet I’évolution actuelle de I'environnement des entreprises et expriment les

défis organisationnels et théoriques a relever.

L’entreprise, sa structure et sa gestion, les pratiques managériales et 'environnement
dans lequel elle s’inscrit, se transforment. Les changements économiques, technologiques et
sociaux et l'avénement d’'un environnement, mondialisé, concurrentiel et en mutation
permanente ne cessent de faire évoluer les entreprises. Dans le méme temps, les sciences de
gestion proposent de nouvelles perspectives, théories et concepts et opérent 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 ilots de certitude, qui peuvent étre sans cesse remis
en cause par I'environnement. La pérennité de I'organisation implique deés lors sa réflexivité
(Weick 1991) et I'exploitation et '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 ’entreprise. Cette position constitue
une alternative aux théories classiques de la firme : 'organisation existe parce qu’elle permet
la combinaison de ressources, de capital humain de facon 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 I'Unesco, Koichiro 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 Francaise de Gestion consacré aux technologies de I'information et de la
communication, 2006.
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L’avénement de cette société dite « des savoirs» confere une valeur stratégique aux

connaissances et compétences des entreprises.

Le concept d’organisation apprenante n’est pas I'apanage des sciences de gestion ni
méme celui des sciences sociales. Les sciences naturelles concgoivent des le début du XIXeme
siecle les organismes vivants comme des systémes ouverts qui s’adaptent et évoluent par
échange avec leur environnement. Cette adaptation est par la suite appliquée a 'ensemble
des étres vivants. Chez l'animal et I'étre humain, elle recouvre une forme spécifique :
lapprentissage, défini comme le « processus d’acquisition, par un animal ou un étre
humain, de connaissances ou de comportements nouveaux, sous leffet des interactions avec
I'environnement » (Dictionnaire Larousse 2006). Depuis le début du XXéme siecle, ’'analyse
de I'apprentissage individuel fait I'objet d’étude dans des champs disciplinaires variés : les
sciences de la cognition, la psychologie et plus récemment les sciences de I'éducation. Il
faudra attendre les années 50 et les travaux d’Herbert Simon (Koenig 1994) pour que la
notion d’apprentissage soit transposée a I’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 théme central de notre
recherche ensuite : I'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 I'un des processus fondateurs.

Les fondements théoriques solides et multidisciplinaires de I’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
I’éventualité d’'une mode éphémere. La littérature propose de multiples définitions : dans son
acception large, I'entreprise apprenante correspond a une organisation centrée sur la
création, I'acquisition et le maintien de ses compétences et connaissances afin de s’adapter a
I’environnement. Elle est constituée d'un ensemble d’acteurs qui interagissent et coopérent
pour assurer les processus d’apprentissage. Afin de générer l'interaction entre les individus,
les théoriciens de '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 a 1’évolution actuelle de
Ienvironnement de l'entreprise, caractéris€é par l'omniprésence des technologies de
I'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 a la décision ou
encore systéme de rémunération des salariés sont indispensables a Tactivité
organisationnelle. La nécessité de gérer la connaissance et l'apprentissage dans un
environnement incertain, c’est-a-dire créer, acquérir et capitaliser les expériences en interne
et avec les parties prenantes, confére une place croissante aux outils de gestion dans les
organisations.

Notion spécifique aux sciences de gestion, elle est évoquée des 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 I'information constituent la
partie émergée de ces outils, plébiscitées pour leur flexibilité et rapidité. Les outils de gestion
ont vocation a formaliser les actions, conformer les comportements et accompagner les
évolutions de I'entreprise (David 1998). Un outil de gestion est analysé comme l'interaction
entre des relations et des connaissances (David 1998) et posséde un role essentiel dans la
création d’'une action organisée. L’outil de gestion est un vecteur privilégié d’apprentissage et

de changement, et a cet effet, constitue un levier potentiel de '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 revétent, dans le contexte
actuel, des intéréts managériaux et théoriques indubitables. Si la littérature sur
ces deux champs s’inscrit dans le renouvellement de la réflexion stratégique,

certaines faiblesses sont a souligner.

Tout d’abord, la littérature évoque sans approfondir deux caractéristiques de
Ientreprise apprenante : son ouverture sur I’environnement et les processus d’apprentissage
individuel et organisationnel qu’elle génere. La conception d’une entreprise ouverte, en
interaction avec son environnement, souléve la question de la définition et de la frontiere de
Porganisation. L’organisation est un terme polysémique qui recouvre aussi bien un processus
« laction d’organiser » qu'un résultat « la maniére dont les différents organes ou parties
d’un ensemble complexe, dune société, dun étre 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 systémes sociaux créés par des individus afin de satisfaire, grace
a 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 controle des taches entre les membres, et son patrimoine,
c'est-a-dire les ressources tangibles et intangibles qui la différencient des autres

(Desreumaux 1998).

Elle se distingue également par les processus d’apprentissage qui contribuent a 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,
lacquisition de connaissances et de nouveaux comportements par l'organisation. Elles
définissent 'apprentissage organisationnel « comme un ajustement du comportement de
lorganisation en réponse aux modifications de [lenvironnement, 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 I'apprentissage (Friedlander 1983 cité par
Leroy 1998 : 10) tandis que I'apprentissage organisationnel integre 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
a lentreprise apprenante font l'objet dun nombre réduit de travaux. Les théoriciens
distinguent toutefois les outils dits organisationnels, liés a 'organisation et la coopération

dans I'entreprise, des outils technologiques, fondés sur les technologies de I'information.

L’ambition de notre recherche est d’alimenter cette réflexion théorique
sur ’entreprise apprenante et d’apporter un éclairage particulier sur ses outils
de gestion. Notre objectif est double: appréhender de facon globale les
mécanismes d’apprentissage et les outils nécessaires pour développer

P’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’intérét est d’étudier I'entreprise apprenante
dans sa complexité et d’en comprendre le processus d’émergence, c'est-a-dire les « qualités
ou propriétés d’un systéme qui présentent un caractére de nouveauté par rapport aux
qualités des composants considérés isolément ou agencés différemment dans un autre type
de systeme » (Morin 1977: 106). L’émergence est une propriété qui nait de et par
Porganisation (Montmorillon 2002) et correspond dans notre recherche a la capacité a
apprendre collectivement. Cette définition de 1’émergence correspond a 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 a la logique systémique, il expose
I’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 Uétain, ni dans le plomb qui ont servi a
la former et qui sont des corps mous et flexibles ; elle est dans leur mélange. La fluidité de
leau, 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 a la sociologie. Si, comme on nous l'accorde, cette synthése sui generis qui
constitue toute société dégage des phénomenes nouveaux, différents de ceux qui se passent
dans les consciences solitaires, il faut bien admettre que ces faits spécifiques résident dans
la société méme qui les produit, et non dans ses parties, c'est-a-dire dans ses membres. Ils
sont donc, en ce sens, extérieurs aux consciences individuelles, considérées comme telles, de
méme que les caractéres distinctifs de la vie sont extérieurs aux substances minérales qui

composent l'étre vivant ».

Notre these cherche a lier I'émergence de Ientreprise 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 a 'émergence de cette
forme organisationnelle. Elle traduit I’action délibérée de I'organisation d’intégrer des outils
de gestion afin de faciliter la coopération et les processus d’apprentissage. Si
linstrumentalisation de l'organisation peut étre comprise comme une volonté de
rationalisation des processus, des décisions et actions des individus, nous cherchons a

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

« Comment émerge et s’instrumentalise Uentreprise apprenante ? »

La formulation de cette problématique est la résultante d'une démarche abductive.
Pour répondre a cette interrogation, nous organisons notre présentation en deux parties :
dans la premiére 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 premiere partie constitue le socle théorique de notre recherche et s’articule en trois
chapitres autour de notre questionnement initial sur '’émergence et I'instrumentalisation de

I’entreprise apprenante.

Le premier chapitre dessine notre conception de 'entreprise apprenante et de ses outils de
gestion. Trois perspectives, fondées sur différents champs de la littérature, sont
successivement mobilisées. La premiere fait appel aux théories des organisations. Elle
consiste a positionner 'entreprise apprenante dans I’évolution des théories managériales et a
lanalyser selon le prisme de ses deux courants fondateurs: la théorie des ressources et
Papproche systémique. La deuxiéme s’appuie sur les travaux sur I'entreprise apprenante et
nous permet d’en proposer une définition et de souligner ses caractéristiques. La troisieme
s’ancre dans la littérature sur les outils de gestion et cherche a déterminer les spécificités de
I'instrumentalisation de I’entreprise apprenante. Ce chapitre explicite notre conception de
I’entreprise apprenante et les caractéristiques qui lui sont conférées dans notre recherche. Il

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

Le deuxieme chapitre porte sur les mécanismes de passage de I'apprentissage individuel a
Papprentissage organisationnel. La dynamique interne de I'’entreprise apprenante apparait en
effet comme conditionnée par I'interaction entre 'apprentissage individuel et 'apprentissage
organisationnel. Le passage d’un niveau d’apprentissage a ’autre constitue la pierre angulaire
de I'entreprise apprenante. Les théories sur 'apprentissage sont étudiées afin d’appréhender

de facon approfondie ces deux processus et le mécanisme qui les lie : I'interaction sociale.

12
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Le troisieme chapitre s’intéresse a la place des outils de gestion dans ces mécanismes.
L’instrumentalisation de ’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 des lors sur la place de I'individu dans les outils
de gestion. L’interaction entre I'individu et 'outil — organisationnel ou technologique — est
l'objet de I'analyse. Nous présentons les déterminants respectifs de ’adoption de ces deux
types d’outils pour finalement les dépasser et souligner les facteurs transversaux: les

dimensions identitaires, fonctionnelles et relationnelles.

Cette premiere partie théorique s’appuie sur une conceptualisation transversale de
Ientreprise 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 a travers lequel nous allons collecter et analyser

nos données.

La seconde partie confronte notre cadre conceptuel a la réalité des faits afin d’en saisir
la validité et les limites. L’objectif est de formuler une réponse a nos questions de recherche

au travers d’'une étude empirique.

Le quatriéme chapitre présente I’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 lindividu et plus
particulierement sur le niveau de I'interaction favorise le choix d'une méthode qualitative par
étude de cas. Nous avons mené cing études de cas enchassées 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 criteres
précis de choix des cas. La triangulation s’exprime a 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 dobservation non participante, retracées dans un journal de
recherche. Le traitement des données procede en deux étapes. L’analyse de contenu
thématique des entretiens selon un dictionnaire des thémes établi par allers — retours entre
la théorie et le terrain, est complétée par I'analyse transversale de I’ensemble des données.
Nous précisons enfin les choix effectués pour assurer la validité et la fiabilité de notre

recherche.
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Introduction générale

Le cinquieme chapitre expose successivement les résultats de chacune des cing études de cas.
Notre démarche imbrique la construction du cadre conceptuel, du dictionnaire des themes et
le plan de restitution des cas. L’analyse de chaque cas s’articule en quatre parties. La
premiere présente le contexte et les spécificités du cas. La deuxiéme correspond a 'analyse
dimensionnelle de I'ensemble des rubriques du dictionnaire des thémes et permet de saisir
l'interprétation des acteurs. La troisiéme traduit l'influence du climat d’apprentissage sur
I’émergence de l'entreprise apprenante et la fonction des outils de gestion. Les places
respectives de la vision partagée, de I'encadrement et de la structure organisationnelle sont
spécifiées. La quatrieme expose 'analyse transversale de I’ensemble des données. L’objectif

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

Le dernier chapitre vise a répondre a notre problématique générale, a la lumiere des éléments
théoriques et empiriques développés précédemment. Les réponses successives a nos
questions de recherche nous permettent de proposer une modélisation de ’émergence de

Ientreprise 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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Introduction générale

Introduction

»  Avénement de la société de la connaissance et omniprésence des outils de gestion
» Comment émerge et s'instrumentalise ’entreprise apprenante ?

= =

Partie 1.
L’entreprise apprenante et de ses outils de gestion :
une lecture systémique de la littérature

Chapitre 1.
Le concept d’entreprise apprenante

Chapitre I1. Chapitre III.

De lapprentissage individuel a L’entreprise apprenante et
lapprentissage organisationnel des outils de gestion

Cadre de recherche
- Conceptualisation systémique de I'entreprise apprenante et de ses outils
- Trois auestions de recherche

"

Partie II.
L’entreprise apprenante et ses outils de gestion :
méthodologie, analyse et résultats

Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie é

Chapitre V. Analyse des cas

Chapitre VI. L’entreprise apprenante : émergence et instrumentalisation

Conclusion. Apports, limites et recherches futures

Figure O : La démarche générale de notre recherche
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Premiére partie

PREMIERE PARTIE

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 (1% ed 1938).
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Introduction a la premiére partie

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
particulierement aux technologies de I'information. Notre recherche se situe au carrefour de
ces deux évolutions et cherche plus particulierement a comprendre comment I’entreprise

apprenante émerge et peut étre instrumentalisée.

L’objectif de cette premiére partie est de dessiner théoriquement notre conception de
I’entreprise apprenante et de ses outils de gestion. Elle implique I’analyse et 'articulation de
la littérature liée a notre problématique, afin de constituer le socle théorique de notre travail.
Cette partie s’articule en trois chapitres mobilisant respectivement la littérature sur
I'entreprise apprenante, les processus d’apprentissage individuel et organisationnel et les

outils de gestion.

L’évocation de I'entreprise apprenante souléve 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 : I'approche par les ressources et 'approche systémique. Nous proposons
une compréhension de I'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 dés lors compléter notre perspective de l'entreprise

apprenante. L’interaction sociale apparait comme I’élément fondateur de son émergence.

L’instrumentalisation traduit l'intégration délibérée d’outils de gestion en vu
d’améliorer la coopération et 'apprentissage dans I’entreprise apprenante. Cette notion fait
appel a un troisieme 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
a 'entreprise apprenante. Deux types d’outils se distinguent : les outils organisationnels et les
outils technologiques, qui font tous deux I'objet d'une co-construction avec l'organisation.
Ensuite, le second chapitre sur les processus d’apprentissage vient alimenter notre réflexion.
La place de I'interaction sociale dans '’émergence de 'entreprise apprenante soulignée, notre

étude se focalise sur I'interaction entre I'individu et les outils.

17



Introduction a la premiére partie

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 premiére partie nous permet de proposer un cadre conceptuel intégrant
I’ensemble de nos construits théoriques et de préciser notre problématique en trois questions
de recherche. La démarche de notre revue de littérature peut étre représentée dans la figure

suivante (figure 1.0).
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante

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 premiere perspective (I.A.) consiste a situer I’entreprise apprenante dans les théories des
organisations et a I’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 'approche systémique (Bertalanffy 1968,
Morin 1977, 1999, Lemoigne 1994, 1995, 1999).

Les développements de la deuxieme 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 I’entreprise apprenante : constitue-t-elle
une forme organisationnelle réellement nouvelle ou un phénomeéne de mode ?

La derniere perspective (I.C.) cherche a déterminer les spécificités de 'instrumentalisation de
I'entreprise apprenante et se focalise plus particulierement sur la relation entre les outils de

gestion et la construction de I'entreprise apprenante
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante
I.A. Ancrage théorique de l'entreprise apprenante

I.A. Ancrage théorique de Uentreprise apprenante

Quelques années apres la multiplication des travaux sur l'entreprise apprenante,
Louart (1996) dénonce « Uapparente 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
Ientreprise matricielle, est directement visée par ces remarques et constitue pour certains
une réinvention de formes déja existantes ou tout au plus un phénomene de mode. Le
caractére relativement englobant et les définitions parfois peu précises de l'entreprise
apprenante semblent asseoir, de prime abord, cette position.

La finalité de notre synthése sur les fondements de I'entreprise apprenante est de
comprendre le statut de I'entreprise apprenante et son caractere novateur ou redondant. A
cette fin, nous appréhendons 1’émergence de cette forme organisationnelle au regard de
I’évolution des théories des organisations et de son courant fondateur : 'approche par les
ressources.

L’entreprise apprenante apparait comme un concept intégrant de fagon 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 I'entreprise apprenante comme un portefeuille de compétences, fondé
sur l'interaction sociale (I.A.2). Cet ancrage théorique suggere une approche systémique de
notre objet de recherche. Cette proposition est relayée par la littérature sur l'entreprise
apprenante qui fait état de son caractere systémique et de ses analogies avec I'approche

systémique (I.A.3).

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

L'une des problématiques centrales de la littérature sur I’entreprise apprenante
porte sur sa définition : les théoriciens s’attachent sans cesse a 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 - génere un « flou » (Garavan 1997 :

18) sur cette notion.
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante
I.A. Ancrage théorique de l'entreprise apprenante

I.A.1.a. Une articulation de concepts et outils existants

Les controverses sur la définition de I’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
I'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 complétes.

Auteurs Définitions

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).

Kemmis (1983)

We conceive a learning organization as one able to sustain
consistent internal innovation or ‘learning’, with the immediate
Mills et Friesen (1992) | goals of improving quality, enhancing customer or supplier
relationships, or more effectively executing business strategy, and
the ultimate objective of sustaining profitability(p. 146).

Learning laboratory as an organization dedicated to knowledge
Leonard-Barton creation, collection and control. In a learning laboratory,

(1992) tremendous amounts of knowledge and skill are embedded in
physical equipment and processes and embodied in people (p. 23).

Watkng ;;é\;[arsmk One that learns continuously and transforms itself (p. 10).
Hoyle (1995) Learning Qrgapization is in effect a shqrthgr}d way of articulating
that organization members are not only individual learners but also
have the capacity to learn collaboratively (p. 16).
The learning organization as a metaphor, with its roots in the
Starkey (1996) vision and search for a strategy to improve individual self-

development within a continuously self-transforming organization
(p. 12).

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.

James (2004)

Tableau I.1. Quelques définitions de ’entreprise apprenante

Ces définitions révelent certains aspects de I'entreprise apprenante : I'apprentissage
individuel, la création et le transfert des connaissances et 'apprentissage organisationnel au
service de 'adaptation de 'organisation. Certains théoriciens développent des approches plus
completes, qui une fois agrégées, seront susceptibles de nous aider a dessiner théoriquement

cette notion.
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante

LA. Ancrage théorique de lentreprise apprenante

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 I’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 '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 faconnent I'entreprise et la conception qu’en ont les
chercheurs et praticiens. Les sciences de gestion refletent ces évolutions conceptuelles et
empiriques. Cette derniére apparait comme l'un des aboutissements de 1’évolution des
théories des organisations. A '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 'organisation
n’est pas récente: les notions de compagnonnage, de relation maitre / apprenti et de
formation professionnelle en font directement état. Les notions de compagnonnage et
d’apprentissage préexistent a celles de l'entreprise et correspondent a un objectif de
transmettre les savoirs faire, le métier et I’expérience par 'observation et la participation de
Papprenti 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 'interdépendance des acteurs
et augmente conjointement la propension a 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) « systéme social dont les membres ont acquis des processus afin de générer, retenir et
améliorer lapprentissage individuel et [lapprentissage collectif pour améliorer la performance de
lorganisation ».
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante

I.A. Ancrage théorique de l'entreprise apprenante

L’importance de la cohésion des salariés autour d’'une vision organisationnelle, voire

de valeurs idéologiques (Senge 1990) a également fait I'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

lorganisation 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 I’évolution des formes organisationnelles, intégrées dans une approche dynamique de

I’environnement et de 'organisation.

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

La premiére conception formalisée de I'organisation, proposée par Taylor des 1911,
ouvre la voie des travaux sur les formes organisationnelles (Ouchi 1979, Mintzberg 1982,
Aoki 1984). Pour l'auteur, 'organisation scientifique du travail (OST) constitue la « one best
way » pour gérer l'entreprise et la production. Cette approche vise a augmenter la
productivité et a lutter contre la tendance a la flanerie, qui serait naturelle chez le salarié. Elle
se caractérise notamment par une division a la fois horizontale et verticale du travail, un
controle et un salaire au rendement. Les taches sont étudiées scientifiquement et morcelées
en gestes précis : les salariés, formés et interchangeables, effectuent des taches répétitives.
Cette organisation du travail, encore présente aujourd’hui dans I'industrie et dont les apports
ne sont plus a démontrer, se voit opposer dans les années 80 sa faiblesse principale : la
déshumanisation du travail. Cette remise en cause de I'école classique prévaut également
pour les travaux de Ford sur le travail a la chaine 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 I'organisation
intégrant le facteur humain. L’expérience de Hawthorne (Mayo 1924) cherche a comprendre
I'influence des facteurs psychologiques sur le travail et constate la réaction positive du groupe
de travail observé, liée a la prise en compte de facteurs psychologiques: c’est leffet
Hawthorne. L'observation atteste également du réle des relations informelles et par la méme
de l'influence du groupe sur le travail. La dynamique des groupes fait par la suite I'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.

24



Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante
LA. Ancrage théorique de lentreprise apprenante

Les théories Y de McGrégor (1960) puis la forme Z de Ouchi (1979) remettent en
cause la tendance a la flanerie et le controle de la hiérarchie décrites par I’école classique :
I'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 I'évolution de
Iindividu dans une organisation: la confiance (en l’entreprise), la subtilité (relation
informelle) et enfin la proximité (limiter les niveaux hiérarchiques). De la méme facon,
Argyris (1957) souligne le conflit inhérent entre I'individu et 'organisation et préconise déja
le développement de l’apprentissage, de I’énergie humaine et « psychologique » pour
améliorer efficacité de 'entreprise. Si la focalisation sur le facteur humain est 'une des
caractéristiques majeures de I'entreprise apprenante, cette derniere est également influencée
par la théorie de la contingence (Burns et Stalker 1966, Lawrence et Lorsch 1967), selon
laquelle I'instabilité de 'environnement a une incidence sur la structure de l'organisation.
L’incidence de la théorie sociotechnique (Trist 1978) ou encore de I'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 I'organisation, de ses motivations, de
son bien étre, ouvre la voie a lentreprise apprenante, dans laquelle l'acteur, ses
connaissances et compétences, sont primordiaux. Les actifs immatériels au méme titre que
les actifs matériels font partie intégrante du capital et des ressources de I’entreprise : cette
approche basée sur les ressources considere la connaissance comme la source d'un avantage

concurrentiel durable.

I.A.2. Le prisme de Uapproche par les ressources

Impulsée par Penrose en 1959, I'approche basée sur les ressources fait 'objet d'un
regain d’intérét depuis une vingtaine d’années. Cette constatation ne peut étre dissociée du
contexte dans lequel elle s’inscrit: une économie mondialisée, bouleversée par des
changements, une société dite des connaissances. Nous avons déja fait état dans notre
introduction générale des modifications économiques et technologiques actuelles, et de leurs
conséquences sur les déterminants de I'avantage concurrentiel et de la performance dune
firme. La connaissance, les compétences, les ressources et 'apprentissage deviennent les

éléments fondateurs de l'efficience de I’entreprise.
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I.A. Ancrage théorique de l'entreprise apprenante

Nombre d’auteurs (Teece 19815, Stata 1989, Grant 1991, Drucker 1992, Weartherly®

2003) ont souligné le role croissant, voire le caractere essentiel des connaissances :
Ientreprise 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 I'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, Arregle 1995, Teece, Pisano et Shuen 1997) depuis les
travaux fondateurs de Penrose, puis de Wernerfelt (1984, 1994). Trois thémes 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 concoit I'entreprise comme un ensemble d’actifs internes, tangibles —
les machines — ou intangibles - les compétences et capacités. Cette définition de I’entreprise,
directement inspirée des travaux de Penrose, souléve 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
I’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 considerent, comme Wernerfelt® (1984), Barney?

(1991) et Grant (1991), tous les actifs de I’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 dagencement, de construction, de sélection et dentretien des
compétences. Cette conception suppose de privilégier lacquisition, 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 Arrégle (1995 : 85) : « Par ressource, nous entendons tout ce qui peut étre concu
comme une force ou une faiblesse d’'une firme donnée. Plus formellement, les ressources d’'une firme a linstant t
peuvent étre définies comme les actifs (tangibles et intangibles) associés de maniére semi-permanente a la
firme ».

9 Barney (1991) traduit par Arregle (1995 : 85) « les actifs, capacités, processus organisationnels, informations,
connaissances, etc...contrblés par lUentreprise et qui lui permettent de concevoir et mettre en ceuvre 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 (financieres, 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 I’action tandis
que la ressource assimilée a un stock d’actifs tangibles (Amit et Shoemaker 1993). La
compétence existe a différents niveaux dans l'organisation (Quélin 1995, Grant 1996) et
exprime les capacités dont dispose la firme. Elle est considérée dans son caractére
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 tache, son homogénéité ou encore son ambiguité causale. Deux
questionnements essentiels ne sont pas étudiés (Colbert 2004): le rble 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 a ces questions.

Les routines sont des « séquences apprises dactions 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 modeles d’activité répétitifs assurant
le lien entre les comportements individuels et leur prédictivité » (Cohendet et Llerena 1999 :
219). Mis en ceuvre de facon tacite et répétitive (Tywoniak 1997), 'ensemble des routines
constitue la mémoire organisationnelle (Girod 1995) voire, dans une approche évolutionniste,
Ientreprise elle-méme (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 procedent 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 dun avantage concurrentiel par
Porganisation et plus particuliéerement par I'entreprise apprenante. Tout apprentissage n’est

pas pour autant directement synonyme d’avantage concurrentiel.
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Les compétences clés qui soutiennent I'avantage concurrentiel possédent 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 étre différentes et spécifiques a I'entreprise. Les ressources non
tangibles et tacites sont difficilement reproductibles et sont plus a méme d’étre 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 I'organisation
(Kogut et Zander 1992), et a cet égard, constitue une nouvelle théorie de la firme intégrant la

complexité sociale.

[.A.2.b. Une approche fondée sur I'interaction sociale

Certains auteurs (Conner 1991, Conner et Prahalad 1996, Kogut et Zander 1996)
cherchent a développer une théorie de la firme fondée sur les connaissances, alternative aux
théories classiques, notamment celle des cofits 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 lentreprise : «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 a 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 a intégrer dans
le capital de la firme, mais les fondements d’'une théorie de la firme, susceptible d’offrir une
nouvelle compréhension de «la boite noire » organisationnelle. Certains démarquent
clairement I'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 c6té, les théoriciens de l'approche contractuelle tendent a
minimiser le role des compétences et a 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 méme environnement

(Prahalad et Hamel 1990) et I'inertie existante entre ces écarts (Penrose 1959).
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La logique est dés 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. Dune part la connaissance et la compétence acquierent une valeur économique (Crié
2003) et deviennent une ressource stratégique. D’autre part I'entreprise est congue comme
un portefeuille de compétences qu’il faut créer, valoriser, articuler et maintenir. La stratégie
de lentreprise consiste alors en « lacquisition et la maitrise de ressources et compétences
permettant a la firme de se différencier de ses concurrents, de déployer ses activités,
d'innover ou de disposer dune flexibilité suffisante pour sadapter aux évolutions de
lenvironnement 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, 'approche par
les ressources souligne I'importance du facteur humain dans les théories de la firme.
L’organisation apparait comme un ensemble d’acteurs qui interagissent et coopérent afin de
développer les capacités organisationnelles et assurer I'adaptation a leur environnement.
Cette perspective implique d’étudier conjointement les niveaux individuels et
organisationnels, tant de 'apprentissage que de la connaissance, et les aspects formels et
informels qui coexistent dans I'organisation (Colbert 2004). L'intégration de ces multiples
interrelations - du matériel et de 'immatériel, du formel et de I'informel, de I'individuel et de
l'organisationnel - nécessite une analyse au niveau de linteraction. Certaines ressources
intangibles n’existent que dans et par ces multiples interactions. Cette perspective confere
certaines spécificités a I'organisation: ouverte, elle s’adapte aux modifications de I'extérieur et

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

Ces éléments convergent vers une compréhension systémique de 1'organisation et plus
particulierement de lentreprise 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'intérét est d’étudier l'entreprise apprenante dans sa
complexité mais aussi d’appréhender le role des interactions, c'est-a-dire des qualités

organisationnelles qui n’existent que dans 'interaction.
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La transposition de I'approche systémique a '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 systeme social qui présente toutes les
caractéristiques d’un systéme ouvert. L’organisation congue comme un systéme social ouvert,
c'est-a-dire un ensemble d’éléments en interaction qui interagit avec son environnement,

constitue désormais une évidence® (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 fagon récurrente une approche systémique pour
étudier I'entreprise apprenante, peu d’entre eux définissent explicitement les concepts de
cette approche. Senge (1990), précurseur de la « pensée systémique », préconise de concevoir
les phénomenes 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 a 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 conferent les mémes caractéristiques a Ientreprise
apprenante : I'ouverture et 'adaptation permanente a I’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 I'approche
systémique avant de mettre en exergue les analogies entre l'entreprise apprenante et

I’approche systémique

I.A.3. Le prisme de Uapproche 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 a la compréhension

de la réalité et de ’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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[.A.3.a. L’approche systémique : fondements et concepts

L’approche systémique est souvent présentée comme I'aboutissement des paradigmes
informationnel (Von Bertalanffy 1968), cybernétique (Lutasso 1977) et structuraliste (Le
Moigne 1990). La cybernétique et la théorie de I'information constituent une source évidente
de concepts et d’idées, utilisés dans les développements de 'approche systémique. En tant
que « science des mécanismes autorégulés » (Lutasso 1977), les mécanismes autorégulés de
la cybernétique s’insérent, parmi d’autres, dans ceux des systemes généraux. La filiation avec
la théorie de I'information, définie comme « lexpression isomorphe a Uentropie négative de
la thermodynamique », est clairement établie (Von Bertalanffy 1968). Les prémisses du
structuralisme™ sont attribuées a la théorie du Gestalt du début du siecle. Cette derniere est
née en 1912 des travaux convergents de Kohler et de Wertheimer puis prolongée en
psychologie sociale par Lewin et ses éleves. Ce courant, encore appelé psychologie de la
forme, est le premier a placer en son centre les structures2. Cette approche met en exergue la
notion de structure, de réunion entre celle-ci et les parties et constitue une ébauche du
concept de systéme. La gestalt posséde la spécificité d’étre une totalité non additive : le tout
n’équivaut pas a la somme des parties. La deuxieme 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 a la perspective classique de décomposer les éléments en
parties. Cette notion de totalité est omniprésente dans les définitions du systéme: « un
systeme est une totalité organisée, faite d’éléments solidaires ne pouvant étre définis que les
uns par rapport aux autres en fonction de leur place dans cette totalité » (Saussure 1931) et
« un systeme est linterrelation d’éléments constituant une entité ou unité globale » (Morin
1977).

Les théories classiques, ’école des relations humaines, la théorie de la contingence ou
encore le fonctionnalisme reposent sur un postulat implicite : 'indépendance entre 'acteur et

son environnement (Rojot 2004).

11 Piaget précise cette filiation et reconnait 'influence de la théorie de la forme sur ses travaux « En conclusion, il
reste beaucoup a retenir de la théorie de la Gestalt dans les investigations actuelles sur lintelligence et la
perception. Nous croyons méme, pour notre part, en conserver lessentiel avec les notions d’équilibre et de
totalité (ou de structures d’'ensemble organisées) » (1972 :231).

12 « C'est aussi et peut étre surtout, une théorie épistémologique de la structure » (Piaget 1957 : 950).
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L’approche systémique se démarque de cette logique en concevant I'environnement
comme une construction subjective de l'individu3, en fonction de son identité, ses
représentations et ses interactions avec les autres (Weick 1984, Von Bertalanffy 19724, Le
Moigne 1995a%5). Cette construction rend possible '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 1972, Lemoigne, 1995b7) implique que l'entreprise
apprenante s’insére dans un processus permanent de construction, par interaction avec
I'environnement pro agi et les représentations des acteurs. L’évolution de 'entreprise et des
processus d’apprentissage est la résultante de I’action collective et ne peut étre déterminée.
La réalité de I’entreprise apprenante est des 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 1'un des précurseurs de I’'approche
systémique (Lussato 1977). L’auteur propose un modele tout a fait novateur: celui du
systéme ouvert, en échange permanent avec son environnement. Les systémes ouverts
tendent naturellement vers un état stable, dans lequel le systeme ne varie pas méme si les
composants changent continuellement, et ce indépendamment du temps. Cette optique
montre «la tendance a la dissolution par dilution croissante du systeme dans son
environnement » (de Montmorillon Pitol-Belin 1995), tendance également nommeée entropie.
La présence conjointe d’un état stable et de I’entropie postule par prétérition I’existence d’une
force contraire, la néguentropie. Cette notion est empruntée au second principe de la
thermodynamique qui établit que dans un systéme fermé, une certaine quantité (entropie)
doit croitre jusqu’a un maximum et quéventuellement le processus s’arréte 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).

5 « La connaissance de la réalité n‘ayant dautre réalité que la représentation que s’en construit un sujet,
linteraction « (image de ') 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 'on peut parfois se demander s’il ne s’agit pas des deux faces d’une méme
piece. Je crois que lhistoire de l'une et de lautre révéle leur autonomie et méme leur quasi indépendance
conceptuelle, mais il semble que I'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 a soixante-dix que I'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 I'entreprise systéme induit un
équilibre dynamique entre les entrées et sorties d’énergie, entre I'entropie et la néguentropie.
L’influence de la théorie de l'information s’observe ici: la mesure de l'information
correspond a l'entropie négative. Morin (1977) reprend cette idée et inclut la néguentropie
dans une relation avec 'information et I'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 routiere nécessite une activité minimale de lUesprit du lecteur
(dépense énergétique, activité néguentropique) » (p. 343). L’inscription présuppose
I'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 particulierement pertinente puisqu’elle a permis « d’‘abord
I'archivage, puis la mémoire, lenregistrement de tout savoir, de tout savoir-faire ».
L’ouverture du systéme 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
systeme qui présentent un caracteére de nouveauté par rapport aux qualités des composants
considérés isolément ou agencés différemment dans un autre type de systeme » (p. 106).
Des lors que l'on considére non plus les parties d'un tout mais 'unité globale qu’elles
représentent, les propriétés émergentes interviennent. Celles-ci sous-tendent que le tout n’est
pas réductible a ’ensemble des parties qui le compose. Pour Von Bertalanffy (1968), cela
« signifie que les caractéristiques constitutives ne peuvent s’expliquer a partir des
caractéristiques des parties prises isolément. L'émergence est ainsi une propriété, une
qualité nouvelle acquise par le Tout, indissociable des parties du systéme sans pour autant
lui étre réduite ».

Enfin, la derniére notion mise en relief par 'approche systémique et pertinente pour
notre étude est la rétroaction, cest a dire le « maintien homéostatique dun état
caractéristique ou recherche d’'un but, fondés sur des chaines causales circulaires et sur des
mécanismes renvoyant l'information sur les écarts a partir de l'état a maintenir ou a partir
d’un but a atteindre » (Von Bertalanffy 1968). La complexité de base préconisée dans
I'approche systémique confére a la notion de rétroaction une place particuliere : la récursivité
des concepts est une explication de leur complexité et de I'impossibilité de les diviser en
unités élémentaires. Cette notion caractéristique de la perspective systémique revét diverses
formes : axiome de récursivité (Le Moigne 1990), l'auto-organisation (Morin 1977) qui

renvoie ’élément a lui-méme ou encore les boucles récursives (Le Moigne et Morin 1999).
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Dans la modélisation systémique, le principe est le suivant: « un phénomeéne
modélisable est percu comme conjoignant inséparablement l'opération et son produit, qui
peut étre producteur de lui-méme » (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 ou 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 critéres relient ’entreprise apprenante a 'approche systémique. Les trois premiers
ont trait a la relation entre 'organisation et son environnement : 'ouverture, 'adaptation et
I’homéostasie. La littérature sur ’entreprise apprenante concoit une organisation en échange
permanent avec son environnement (Barney 1991, Grant 1991, Wernerfelt 1994), ce qui
génere des déséquilibres (Amit et Schoemaker 1993) et pousse I'organisation a s’adapter a ces
changements (Leonard-Barton 1992, Nevis et DiBella 1995, Wernerfelt 1994). L'entreprise
cherche a maintenir un équilibre entre les entrées d’information par échange avec
I’environnement et les sorties d’'information, adaptation a laquelle est procede.

Les trois autres critéres — la complexité des interactions, I'’émergence et la récursivité
— se focalisent sur la dynamique interne de I'organisation. Cette derniere est caractérisée,
nous l'avons déja 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 a I'obtention d’'un avantage concurrentiel, sont a
lorigine d'une complexité sociale. Cette complexité est nécessaire a 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 systéeme 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 I'organisation
(Colbert 2004). Enfin, le comportement et 'adaptation de I'entreprise a son environnement
sont en partie influencés par les réactions antérieures: les routines organisationnelles,
intégrant les expériences passées, en sont I'illustration. L’entreprise a tendance a faire appel a
des solutions existantes et connues pour déterminer son action future (Nelson et Winter

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

théorie par les ressources, et 'approche systémique est présenté dans le tableau suivant
(tableau I.2.):

mémorisées par les routines
organisationnelles.

ENTREPRISE
CONCEPTS APPRENANTE APPROCHE SYSTEMIQUE
, S Un systéme ouvert procede a
L organisation est ®N | une importation d’informations
OUVERTURE interaction permanente avec p
E son environnement provenant de son
= ) environnement.
<= Le déséquilibre provoqué par
% E I’échange avec
= Z ADAPTATION | I'environnement nécessite | Un systéeme apprend et s’adapte
5 =) une adaptation de | a son environnement.
= l'organisation, par création
§ E de ressources uniques.
= L'organisation réagit aux Un systeme se maintient en
= | HOMEOSTASIE | déséquilibres en s’adaptant, h Systen T
. . . o oméostasie par équilibre des
afin de maintenir sa position , ies d’inf .
déquilibre. entrees et sorties d'information.
COMPLEXITE L organisation Se caracterise |y, systeme est composé de
par sa complexité sociale, qui . . .
= DES ermet une combinaison parties en Interactions
é INTERACTIONS | P¢ complexes et non déterminées.
= unique des ressources.
= Certaines compétences . i g
: inangiis weion. quay | SN propré Gmergen
= EMERGENCE | niveau du systeme et sont 1 . o
Y o es parties, mais n’existent pas
2 créées par la complexité des . .
= ‘nteractions au niveau des parties.
% Le comportement futur de
E Lorganisation est influencé Le résultat d’'un processus peut
RECURSIVITE | par ses expériences passées, | Processus b
= étre producteur de lui-méme.

systémique

(adapté de Colbert 2004)

Tableau I.2. Les analogies entre ’entreprise apprenante et ’approche
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Conclusion LA.

L’analyse des fondements de lentreprise apprenante, selon trois prismes
complémentaire — théorie des organisations, approche par les ressources et perspective

systémique — mene a deux conclusions majeures.

La forme organisationnelle « entreprise apprenante » n’est pas plus une mode
éphémeére quune 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, I'ensemble des définitions se fonde sur des concepts et outils
antérieurs. Ensuite, les théories des organisations témoignent dune évolution de la
conception de 'organisation : la prise en compte du facteur humain, de ses motivations et de

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

L’approche par les ressources définit l'organisation comme un portefeuille de
ressources et compétences combinées de facon unique et détenues conjointement par
Ientreprise et les individus. Cette perspective souligne les multiples interactions sociales qui

caractérise I'entreprise apprenante et suggere la mobilisation d’'une approche systémique.

Six criteres relient I'entreprise apprenante et 'approche systémique : les uns sont liés
a la relation de lorganisation avec son environnement: l'ouverture, l'adaptation et
I’homéostasie, les autres a la dynamique interne de l'organisation: la complexité des
interactions, I’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 I’entreprise apprenante, elles appellent des approfondissements

sur sa définition précise et son statut.
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I.B. Définition de Uentreprise apprenante

La littérature sur I'entreprise apprenante cherche essentiellement a en proposer une
définition et en préciser les caractéristiques. Ces objectifs peuvent étre atteints par plusieurs
voies : la modélisation de l'entreprise apprenante (le « LO diamond » Moilanen 1999),
Pexposition des stratégies pour devenir apprenante (King 2001), I’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 ’absence d'un consensus sur son contenu. L’analyse permet de
dégager six criteres distinctifs - appelés principes généraux d’organisation afin d’assurer la
cohérence avec les développements ultérieurs, i.e. 'entreprise apprenante comme mode
d’organisation. Ces principes s’articulent selon deux leur role : les fondateurs, nécessaires a
I’émergence de 'entreprise apprenante et les catalyseurs, facilitateurs de son développement
(I.B.1.).

Cette définition en six principes généraux distinctifs alimente le débat sur le caractére
idéal-typique de l'entreprise apprenante. Le statut d’idéal-type est relayé par certains
théoriciens (Baumard 1995, Tsang 1997, Cullen 1999) sans étre pour autant généralisé (Mills
et Friesen 1992, McGill 1993). Notre conception de I’entreprise apprenante repose sur la
notion de mode d’organisation (Jarillo 1988) et présente deux intéréts majeurs: elle
constitue une réponse au débat de la littérature et suggere 1’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 controle qualifié de semi-hiérarchique (I.B.2.).

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

La diversité des approches exposées dans la littérature empéche une mise en relief
immeédiate 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
modeles. De facon 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 Ortenblad (2004) et enfin trois pour Mills et Friesen (1992).
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L’étude des modeles proposés par la littérature a été menée de la facon suivante : la
création d’une liste compléte des notions utilisées pour définir 'entreprise apprenante, puis
leur classification selon le nombre d’occurrences. La difficulté réside dans les différences de
terminologie d'un modéle a un autre!s. L’analyse de ces différents développements met en
relief six principes généraux : la présence de perspectives et visions partagées (1) par les
membres de lorganisation, la coexistence dun apprentissage personnel (2) et
d’apprentissage en équipe et collaboratif (3), soutenus par une structure organisationnelle (4)
et un encadrement (5) adaptés. Enfin, I’entreprise s’adapte a son environnement avec lequel

elle est en interaction (6).

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

Ces principes peuvent étre classifiés en fonction du réle qu’ils remplissent dans
I'entreprise apprenante. D’une part, l'interaction avec l'environnement, l'apprentissage
individuel et 'apprentissage organisationnel rendent possible I'émergence de l'entreprise
apprenante. Ces trois principes en sous-tendent la dynamique de création. D’autre part,
Iencadrement, la structure organisationnelle et la vision partagée constituent les trois
variables dun climat favorable au développement de l'entreprise apprenante. Cette

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

L’analyse approfondie de [Ilinteraction entre lapprentissage individuel et
Papprentissage organisationnel, fait 'objet de notre deuxieme 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
I'information - dans les processus, dans la formation professionnelle, dans des systéemes de
gestion des connaissances — et par le développement du life long learning - formation de
I'individu tout au long de sa vie, renforcée par des dispositifs juridiques de type Droit

Individuel a 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 I'organisation, ne
doivent pas pour autant étre 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’integrent dans cette logique. L’apprentissage en situation de
travail possede deux avantages majeurs. D’une part '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 'individu integre plus aisément des connaissances a
dominante tacite. La maitrise personnelle, discipline individuelle favorisant la remise en
cause des modeles mentaux et lapprentissage, est une des pierres angulaires du
développement de l'apprentissage individuel dans les organisations (Senge 1990). Cet
apprentissage individuel doit ensuite étre partagé, diffusé ou encore transféré au sein de
Porganisation. 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 troisiéme principe fondateur est I’environnement, qui est une partie prenante de
l'organisation avec laquelle il est en interaction, en échange permanent. Ces interactions
permettent '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-a-dire prend
en considération les changements de ses concurrents, I’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

I’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 'organisation et les individus
souhaiteraient atteindre : elle peut étre 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'intérét est de fédérer les acteurs autour de buts
collectifs, porteurs de sens et par la méme 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, lorganisation risque de se transformer en victime du ‘dilettantisme organisationnel’ —
c'est-a-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 I'organisation. Chaque individu possede des croyances et
modeéles 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 '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 modeles 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 a maintenir : une uniformité des modéles mentaux bloque
l'apprentissage tandis quune diversité trop grande constitue un frein a son transfert entre les
membres de I'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 deuxiéme principe correspond a la mise en ceuvre dune structure
organisationnelle facilitant les processus d’apprentissage (Senge 1990, Jones et Hendry 1992,
Watkins et Marsick 1993, West 1994, Pedler 1997). Si une entreprise a structure
traditionnelle peut étre 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 'objet de nombreuses définitions qui se réferent
successivement a la division du travail (Mintzberg 1982), a des interactions entre formes
légales (définition des pouvoirs et regles), formes administratives (répartition des taches,
processus opératoires) et pools de ressources (biens physiques, savoir-faire, moyens
financiers (Chandler 1962 cité par Louart 1996) ou a la différenciation verticale et horizontale
(Ouchi 1977). Kalika (1995: 7) propose une définition intégrative : « nous pouvons
considérer qu’elle correspond a l'ensemble des mécanismes mis en ceuvre, conformément a
la volonté implicite ou explicite de la direction, afin de permettre d’une part la spécialisation
des taches et d’'autre part leur coordination, de telle facon que soient atteints les objectifs de
Uentreprise ». 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
I'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 a la «participation des responsables de Uentreprise aux diverses décisions ».

La structure organisationnelle d’'une entreprise apprenante se caractérise par une
double flexibilité (Ortenblad 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
Ientreprise apprenante contraste avec les formes organisationnelles traditionnelles: le
management ne répond plus aux principes de contréle de la hiérarchie et de pouvoir
concentré. La hiérarchie est remise en cause au profit de 'attribution du pouvoir et d’'un
management « milieu-haut-bas » (Nonaka 1997). Ce management place le manager
intermédiaire au cceur de 'organisation et le pouvoir au centre de la ligne hiérarchique :
« learning organizations will, increasingly, be ‘flocalized’ 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

Pantinomie 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 I'entreprise apprenante se traduit par un renouvellement du
role de la hiérarchie dans lorganisation. 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 I'apprentissage. Son role consiste a 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 problemes (Senge
1990). La hiérarchie a ainsi pour role de favoriser le partage, les échanges, les modifications
des modéles mentaux, et enfin encourager, récompenser et offrir des opportunités

d’apprentissage aux membres de 'organisation (Garratt 1990).

Ces trois principes catalyseurs du développement de l'entreprise apprenante — la
structure organisationnelle, 'encadrement et la vision partagée — peuvent étre regroupés
sous la terminologie de « climat d’apprentissage». Si cette notion est largement mobilisée
dans la littérature sur I'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 atmosphere positive et
des conditions comme facilitant Papprentissage (Pedler et Aspinwall 1998, Ortenblad
2004).

Au méme 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 I’égide de climat collectif (Young

et Parker 1999) et du role 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” (Ortenblad 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 ceuvre par ’organisation
tend a étre dépassée au profit d'une perspective intégrant les conditions organisationnelles
objectives et les réactions individuelles subjectives. Le climat apparait des 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 I'espace partagé du ba2°. Si ces trois
concepts s’intéressent a la création et I'influence des contextes sociaux dans les organisations,
la culture organisationnelle et le ba font I'objet d’'une construction sociale des acteurs qui
interagissent dans un contexte historique et produisent des représentations partagées, tandis
que le climat se réfere a un contexte temporel (Denison 1996) et des dimensions objectives
dont les acteurs ont une représentation subjective. Le climat d’apprentissage peut étre défini
comme un ensemble de conditions organisationnelles mises en place pour faciliter
Papprentissage, qui fait I'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, Ortenblad 20042?), '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 I’entreprise apprenante exposés, se pose la question de
lopérationnalisation du concept d’entreprise apprenante. Dans la littérature, la réponse a
cette interrogation consiste principalement a la création d’outils de mesure, afin d’évaluer le
caractére plus ou moins apprenant d’une entreprise donnée. Moilanen (2001) propose un
panorama exhaustif des dispositifs développés. Certains préconisent une compréhension
interne de I'entreprise, par le questionnement des acteurs de 'organisation (Sarala et Sarala
1996 «recognising your organization », Pedler 1997 «the learning company
questionnaire »), tandis que d’autres soulignent I'intérét d'une perception extérieure (Pearn
et alii 1995 « the learning audit ») ou d’une contextualisation par rapport a 'environnement
(Mayo et Lank 1994 « the complete learning organization benchmark » et Tannenbaum

1997 « learning environment survey »).

*’Le ba correspond a 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’Ortenblad (2002, 2004) distingue les travaux basés sur le climat d’apprentissage de ceux fondés
sur la structure organisationnelle, mais intégre des éléments structurels: « this perspective [learning climate]
may also include structural elements » (p. 137).
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L’outil privilégié de I’évaluation est ainsi le questionnaire. Toutefois, excepté celui de
Watkins et Marsick (1998), ces outils ne font pas I'objet de validation scientifique.

Notre recherche sur 'émergence de I'entreprise apprenante et le role des outils de
gestion n’a pas pour objectif de mesurer le caractére plus ou moins apprenant d’une
organisation mais celui de comprendre les déterminants de I'’émergence dune entreprise
apprenante. Cette derniere est définie et opérationnalisée par les six principes généraux
d’organisation qui la caractérise. Notre étude s’interroge dune part sur les mécanismes
générateurs de 'entreprise apprenante c'est-a-dire sur la création, dans et par I'organisation,

de ces six criteres, et d’autre part sur les roles des outils de gestion dans '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 — souléve 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 I'entreprise apprenante, en conciliant les perspectives de
la littérature. Cette conception suggere Ientreprise apprenante comme un mode
d’organisation hybride entre le clan et le réseau, fondé sur un mode de coordination

coopératif et un mode de controle qualifié de semi-hiérarchique.

[.B.1.a.De I'idéal-type au mode d’organisation

La littérature fait état de débats animés par des conceptions différentes du statut de
I’entreprise apprenante. Pour Garavan (1997 : 19), deux perspectives coexistent: ’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 I'incommensurabilité apparente entre ces deux conceptions.
Dans la premiere perspective, 'entreprise apprenante est considérée comme une

conception particuliere de l'organisation, une « variable » incluse dans un processus plus

large de compréhension de ’entreprise.
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Les auteurs ne nient pas la difficulté de définir ’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 organisationnel?2. Certains auteurs utilisent ces deux termes de facon interchangeable
(Stewart 2001) et évitent ainsi la difficulté. Heraty (2004) reprend une distinction classique :
lapprentissage 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 enleve toute substance a 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 I'apprentissage organisationnel. La majorité des auteurs
s’accorde autour d’une distinction probante (Easterby-Smith 1997)23 et d’'un consensus
(DiBella 1995) : 'apprentissage organisationnel est un processus (dans notre recherche il est
aussi un principe général fondateur) au service de la forme organisationnelle qu’est
I’entreprise apprenante.
L’entreprise apprenante comme variable implique une vision objective de ces
caractéristiques principales, qui ont une influence sur la performance de I’entreprise. Cette
perspective fait écho aux nombreux outils et questionnaires de mesure évoqués

précédemment.

La deuxiéeme perspective de Dentreprise apprenante rend « réveurs» puis
« dubitatifs» (Baumard 1995 : 49) certains théoriciens. Face a 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 a atteindre qui
ne revétirait aucune réalité « an ideal type which does not actually exist » (Easterby-Smith
et alii 1998 : 262) et que '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 'échange collectif et

impulsée par une vision organisationnelle.

22 Les développements sur les concepts d’apprentissage individuel et d’apprentissage organisationnel font I'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
Pentreprise apprenante. Un idéal-type est une construction théorique qui rassemble les
caractéristiques d’'un phénomene, pas nécessairement les plus courantes, mais les plus
spécifiques et les plus distinctives pour caractériser 1'objet (Weber 1947). En ce sens l'idéal-
type est une « reconstruction stylisée d’'une réalité dont lobservateur a isolé les traits les
plus significatifs ». Cest 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 révelent 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 I'objet étudié et utilise ce prisme

simplifier la compréhension du réel (Weber 1971).

Face a cette ambiguité sur le statut de l'entreprise apprenante, la notion de mode
d’organisation proposée par Jarillo (1988) et reprise par Josserand (1997, 2001) nous parait
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'intérét de ce saut sémantique, de I'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 ’entreprise apprenante et font ainsi écho a la
perspective « variable ». L’agrégation de ces principes définit un mode d’organisation pur,
qui revét un caractére métaphorique. L’approche par les modes d’organisation permet
d’appréhender différemment I’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 étre figée par ces
derniers, qui peuvent étre agencés différemment et créer des formes hybrides. L’hybridation
des formes organisationnelles implique que « les formes se mélangent et constituent un
assemblage hétérogene en relation avec les différents contextes et environnements » (Louart
1996 : 80). La compréhension du mode d’organisation est nourrie par I'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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[.B.1.b. Un mode d’organisation coopératif et semi-hiérarchique

La premiére classification des modes d’organisation commence avec les fameux
travaux de Williamson (1975) sur l'existence des cofits de transaction (Coase 1937), dont la
portée est loin de se limiter a la présentation tres succincte de ce paragraphe. Une entreprise
peut opter pour deux solutions : soit elle choisit un fonctionnement en autarcie, integre tous
les éléments de sa chaine de valeur et gere 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 intégrent 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, I'entraide et la supériorité des anciens. Dameron (2000) rapproche le clan du
compagnonnage préindustriel auquel nous avons déja fait référence. Jarillo (1988) propose la
notion de réseau, dont l'efficience serait supérieure a celle du marché et de la bureaucratie.
Ces quatre modes d’organisation sont intégrés dans une typologie, selon deux parametres :
Iexistence de relations hiérarchiques et la propension a la coopération. Josserand (1997,
2001) requalifie ces deux dimensions pour leur conférer plus de pertinence : 'organisation
est constituée de mode de coordination coopératif ou non coopératif, et de mode de controle
hiérarchique ou non hiérarchique. La typologie peut des lors étre représentée de la facon

suivante (figure 1.3.):

Non coopératif Coopératif
Hiérarchique Bureaucratie Clan
Non hiérarchique Marché Réseau

D’apres Josserand (1997)

Figure 1.3. Une typologie des modes d’organisation

Le positionnement de l’entreprise apprenante dans cette typologie suppose de nous
interroger sur ses modes de controle et de coordination.
En premier lieu, les relations hiérarchiques dans l’entreprise apprenante ont déja 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, Ortenblad 2004), qui tend a 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 lentreprise apprenante n’est ainsi pas inscrite dans un mode hiérarchique
assimilable a 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 ’absence de rapports hiérarchiques. D’une part, I'explication des
principes généraux d’organisation évoque le réle de la hiérarchie, notamment dans
I'impulsion de la vision organisationnelle et des actions a 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 a une structure
hiérarchique. Enfin, Dovey (1997) décrit '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 étre envisagé
sans la coopération et le partage entre les membres de 'organisation. De plus, la structure
organisationnelle adéquate pour le développement de I’entreprise apprenante se traduit par
une coopération et une transversalité accrue au sein d’équipes. Enfin, I'existence d’une vision
partagée implique des comportements d’adhésion et de coopération.
L’entreprise apprenante peut étre concue 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

Hiérarchique Clan

Bureaucratie

Semi-hiérarchique Entreprise apprenante

., . Marché i
Non Hiérarchique 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 I'ancienneté et du jugement des supérieurs et chaque agent est soumis
a une discipline et a un controle strict et systématique de son travail (Plane 2001).
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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 caractére hybride, entre le réseau et le clan,
caractéris€é par un mode de coordination coopératif et un mode de controle semi-
hiérarchique. L’entreprise apprenante se caractérise par six principes généraux

d’organisation, trois principes fondateurs et trois principes catalyseurs.

L’entreprise apprenante peut étre définie de la facon suivante: un mode
d’organisation ouvert et réactif aux changements de son environnement grace a 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 1’entreprise apprenante précisés
par Tarondeau (1998), cette définition mene a deux conclusions principales.

Elle distingue les principes d’apprentissage et d’ouverture nécessaires a l'existence de
I’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 'apprentissage individuel a I’apprentissage organisationnel,
déja évoquée dans I'approche par les ressources, apparait comme primordiale. Les outils de
gestion, supports privilégiés d’apprentissage et d’action collective (Hatchuel 1992, David
1998), peuvent jouer un role essentiel dans ce passage d’'un niveau d’apprentissage a un autre

et dans I’émergence de 'entreprise apprenante.
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I.C. Outils de gestion et entreprise apprenante

Notre recherche tente de lier I'’émergence de lentreprise apprenante a son
instrumentalisation. Nous cherchons a comprendre le réle 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 a la décision ou encore systéeme 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 étre analysés comme une interaction entre des relations et des connaissances (David
1998) et lui confére ainsi un role essentiel dans la création d'une dynamique collective. L’outil
de gestion est un vecteur privilégié d’apprentissage et de changement, et a cet effet, constitue
un levier potentiel au service de I’entreprise apprenante.

La finalité de cette section est de mettre en évidence les outils de gestion qui
caractérisent I'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 a déterminer les outils de

gestion mis en ceuvre dans 'entreprise apprenante et proposons une synthese.

I.C.1. La définition des outils de gestion

Si I'instrumentalisation de l'organisation peut étre comprise comme une volonté de
rationalisation des processus, des décisions et actions des individus, la littérature fait
apparaitre le caractere construit et émergent de I'outil. Ce dernier est en effet inclus dans une

relation de co-construction avec I'organisation, I'un et I'autre s’influencant 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 'objet d’une littérature principalement francaise qui vise a étudier son role dans
Porganisation (Romelaer 1993, David 1996, 1998, 2000, Moisdon 1997, Hatchuel 1992,
Peaucelle 2003). A T'origine, l'outillage administratif est une aide a 'accomplissement des
taches intellectuelles de gestion comme les outils physiques aident au travail physique
(Peaucelle 2003). Leur intégration dans différents domaines de I'entreprise - 'organisation,
la prévoyance, le commandement et le contrdle - répondait a un objectif de « conformation »

(David 1996) des comportements a 'outil.

Le saut sémantique d’outillage administratif a 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 'outil de gestion : il s’agit d’'un dispositif formel, se traduisant par des procédés ou
encore des raisonnements, qui vise a « orienter laction 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 Uaction organisée » et recouvre
une réalité trés hétérogene (tableau de bord, systeme expert, systéme d’information ou

encore systéme de rémunération).

L’outil est créé, faconné et formalisé par l'organisation qui I'implémente afin de
faciliter I'action collective et les processus d’apprentissage. Ce role d’artefact au service de
P’action organisationnelle repose sur trois caractéristiques distinctives (David 1998) :

- un substrat technique défini comme les éléments concrets qui permettent son
fonctionnement,

- une philosophie de I'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 'organisation idéale

qui devrait exister pour que I'outil fonctionne parfaitement.
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I.C.1.b. La co-construction avec '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 possede un effet structurant sur
Porganisation (David 1996, Romelaer 1996 : 66) : « Tous ces travaux [Doz et Prahalad 1987,
Mintzberg 1994] semblent établir le fait que les systémes de gestion permettent un controle
partiel des personnes et actions au prix dune rigidité certaine dans les représentations et
dans les stratégies ». L'outil de gestion s’inscrit dans un contexte organisationnel et
environnemental dans lequel loutil se transforme et les transforment. L’évolution des
organisations et de leur environnement, a la fois plus turbulent et plus rapide, conféere de
nouveaux roles aux outils de gestion (David 1998, Fulmer et alii 1998). Le role traditionnel de
conformation des comportements est supplanté par celui de vecteur du changement. Plus
précisément, I'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 'outil
implique une confrontation (et une co-construction) entre l'outil et 'organisation,
révélatrice des déterminants essentiels de I'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 étre soutenu et facilité par
la création de dispositifs adéquats (nouvelle structure organisationnelle par exemple).
En soutenant I'action collective pendant ce processus de changement, I’'outil devient le
support de la « construction progressive de représentations partagées ». L’outil,
source de modification dans l'organisation, cristallise ’évolution de 'action collective
et des représentations sous-jacentes a cette action. Les démarches de qualité totale et
de réengineering s’insérent dans cette logique.

- L’exploration du nouveau. L’outil de gestion peut également transformer les regles
organisationnelles, orienter les métiers et transformer les savoirs de base. Pour cela,

l'organisation fait appel a une construction de scénarios ou des partenariats.
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L’ensemble des situations est présenté ci-apres (figure I.5.) :

ROLES DEFINITIONS OUTILS

Rendre les comportements
Conformation conformes a un optimum
postulé par 'outil.

Systeme de rémunération de
la force de vente.

du Révéler les déterminants

Investigation essentiels de lorganisation | - Benchmarking,
fonctionnement - . .
N par la confrontation entre | - Equipes semi-autonomes.
organisationnel . L
outil et organisation.
Accompagnement du Supporte:r la  construction | Démarche de qualité totale,
progressive de L .
changement - Réengineering.

représentations partagées.

Questionner et transformer | - Analyse de scénario,

Exploration du nouveau les savoirs techniques. - Alliance et partenariat.

D’apres David 1998, Fulmer et alii, Grimand 1999.

Figure I.5. Les roles des outils de gestion

Chaque outil constitue un vecteur potentiel de changement que 'organisation est libre
d’activer. Toutefois, I'organisation ne peut anticiper de fagon certaine le role que va jouer
Poutil. Ce dernier dépend en partie de la philosophie de I'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 I'outil de gestion peuvent en effet étre concus comme des
connaissances et des relations en interaction2s (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, 'outil
orienté connaissances permet '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 lorganisation, et notamment Ientreprise apprenante, peut générer
Papprentissage et I'action collective par la mise en place de dispositifs formels qu’elle aurait
préalablement créés. Cette conception sous-tend a la fois un outil de gestion « objectif »,
intégré dans une politique volontariste d’apprentissage, et une interprétation subjective de
Poutil par les acteurs. Cette perspective n’est pas sans rappeler celle du climat

d’apprentissage évoquée précédemment.

25 Les connaissances sont définies par 'auteur comme « I‘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 lorganisation » (p. 54).
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L’introduction de la subjectivitt des acteurs empéche de concevoir

l'instrumentalisation de gestion comme une rationalisation abusive de l'organisation. La

formalisation de loutil n’implique pas une anticipation ou une détermination des

conséquences et changements induits. L’outil se construit chemin faisant, son réle évoluant
avec 'organisation et les représentations des acteurs.

Cette présentation du concept d’outil de gestion et plus particulierement des divers

roles qu’il peut revétir dans une organisation souleve le questionnement de la place des outils

de gestion dans une organisation spécifique : 'entreprise apprenante.

I.C.2.Les outils de Uentreprise 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 a l'organisation et la coopération dans
I'entreprise, des outils technologiques, fondés sur les technologies de I'information. Les outils
de gestion sont par ailleurs implicitement omniprésents dans les recherches sur 'entreprise
apprenante : les auteurs préconisent la mise en place dune vision partagée, de
communautés, et d’outils informatiques. Les développements précédents sur l’entreprise
apprenante vont ainsi alimenter notre synthése sur les outils de gestion dans I'entreprise

apprenante.

I.C.2.a. Les outils technologiques et organisationnels

Si Fulmer et alii (1998) procurent de « nouveaux » outils a I'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 a six catégories d’outils,
pour devenir une entreprise apprenante.

La premiere étape (étape 1) se traduit par la mise en place de systemes d’information.
Ces derniers constituent une infrastructure de base qui facilite I'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 a I'apprentissage individuel (étape
3). L’apprentissage individuel des connaissances a dominante tacite s’effectue par la
formation en situation. Les outils de apprentissage organisationnel (étape 4) cherchent a
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 a acquérir et diffuser 'expérience
des acteurs, au travers de communautés de pratique et d’explicitation des bonnes pratiques.
Enfin, I'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 1.6.) :

CATEGORIES et ROLE OUTILS

- Systéme de gestion,
- Systtme daide a la
décision.

Systéme d’information
Expliciter la connaissance

Propriété intellectuelle
Transformer les connaissances explicites en
formule, brevet et marque
Apprentissage individuel
Acquisition de connaissances tacites et
explicites par les individus
Apprentissage organisationnel
Création et diffusion de connaissances
organisationnelles
Gestion des connaissances
Acquérir, expliquer et communiquer I'expertise
et 'expérience professionnelle

- Systeme de recherche par
thémes.

- Formation en ligne,
- Formation en situation.

- Groupe de travail,
- Attribution du pouvoir.

- Bonnes pratiques,
- Communauté de pratique.

Innovation - Groupe d’idées
Génération de nouvelles idées, produits et p s
t . - Groupe de créativité.
techniques
\ 4 D’aprés King (2001,2006)

Figure 1.6. Les catégories d’outils de I’entreprise apprenante

Cette classification différencie les outils basés sur les systéemes d’information des
autres outils, fondés sur '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 a face, mais peuvent intégrer des aspects technologiques. David
(1998) soutient cette logique en distinguant les outils « simples », une réunion par exemple,

des outils « a forte technicité » comme un systéeme d’aide a la décision.
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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, I'une basée sur la technologie et l'autre sur les
interactions en face a face et atteste de lintérét dune différenciation entre outils
technologiques et organisationnels.

Les définitions de la gestion des connaissances sont nombreuses et integrent de
multiples facettes. Alavi et Leidner (2001 : 114) en soulignent '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 lexpertise collective d’'une entreprise quelque soit l'endroit
ot cette derniére réside (les bases de données internes ou externes, les documents de toute
nature et format ainsi que dans la téte des individus) puis de sa redistribution la ot 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 étre définie comme I'ensemble des processus et
outils mis en ceuvre par une organisation pour assurer l'acquisition, la diffusion et la
capitalisation des connaissances. La gestion des connaissances est une politique menée par
Ientreprise dont la finalité est d’améliorer la valeur du capital immatériel de I’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)2¢ 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 a 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 a deux
épistémologies de la connaissance. Schultze et Leidner (2002) reprennent la typologie de Deetz mais seules deux
épistémologies font I'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 enchevétrement 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 facon séparée2?, mais les résultats mettront en relief les relations
d’interdépendance qui les caractérisent.

Les outils organisationnels correspondent a un ensemble hétérogene : formation
professionnelle, compagnonnage, attribution du pouvoir aux salariés, mise en place d’équipe
projet, de groupes de travail ou encore facilitation de 1'émergence de communauté de
pratique. S’ils ne font pas 'objet d'une définition globale, les outils technologiques peuvent
étre définis et leur fonction dans l'apprentissage appréhendé. Pour cela, nous devons

effectuer une incursion rapide dans la littérature en systéeme d’information.

La littérature en systéme d’information distingue la notion de systeme d’information
de celle de technologie de l'information. Le systéme d’information (SI) fait '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 systéeme 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 systéeme d’information. Trois dimensions sont
évoquées (Reix 2002 : 1) : la dimension informationnelle - interprétation de I'information par
un individu, la dimension organisationnelle - les processus, la structure - et la dimension
technologique - le SI est un construit technologique a 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 systéme d’information n’est
pas un systeme 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 'adoption des outils technologiques et organisationnels fait I'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 '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 lentreprise a répondre aux modifications de l'environnement pour
assurer le maintien de ses objectifs fondamentaux » (Reix 1999 : 111). Cette flexibilité facilite
le processus de changement, '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 a la contribution des technologies de
I'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 Iapprentissage
organisationnel : « en définitive, parce que Uapprentissage organisationnel, repose, pour
lessentiel, 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 a toute organisation
flexible » (Reix 1999 : 114). Plus particuliérement, 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
concoivent les TI comme des ressources et développent notamment la notion de capacité TI
d’une entreprise (« IT capability »). Cette derniere 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 conférent rarement un
avantage concurrentiel a 'entreprise (Mata et al 1995), méme si I'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, integrent 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 I'organisation (Mendelson 2000) et supporter le
partage des connaissances et I'apprentissage (Kane et Alavi 2005, Alavi et Leidner 2001,
O’leary 1998). Le role des TI dans les processus d’apprentissage demeure toutefois ambigu
(Reix 2002). Les TI sont source de flexibilisation mais aussi de rigidité. Cette derniere
découle notamment du « poids de Uhéritage » (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, I'intégration des TI ne doit pas étre
sur valorisée (Brown et Duguid 1998) et apparait parfois comme une « jealous mistress »

(Robey 2000).

I.C.2.b. Une synthese des outils de gestion de I'entreprise apprenante

Les développements précédents, tant sur la définition de I'entreprise apprenante que
sur ses outils, constituent une base théorique pour établir une synthese des principaux outils
de gestion qu’elle mobilise. Les outils de I'entreprise apprenante se caractérisent par une
philosophie de I’action orientée vers la coopération et le partage, visant a 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 syntheése s’articule autour des différentes caractéristiques de l'outil :
- le principe générateur de I'entreprise apprenante auquel I'outil se rapporte,
- son orientation vers la connaissance, la relation ou mixte,

- son caractere technologique ou organisationnel.

Cette synthese, représentée ci-apres (figure I1.7.) reprend Iensemble des

développements précédents.
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Chapitre I. Le concept d’entreprise apprenante
Conclusion I.C.

Conclusion I.C.

Un outil de gestion est un dispositif formalisé mis en ceuvre par l'organisation pour
assurer l’action organisée en son sein. Selon ses spécificités, I'outil peut revétir divers roles -
la conformation des comportements, l'accompagnement du changement ou encore
Iexploration 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 a face ou par la mobilisation des technologies de I'information.

Un outil crée conjointement des relations et de la connaissance. L’introduction d’un
outil de gestion dans une organisation, c'est-a-dire son instrumentalisation, géneére une
dialectique entre la relation et la connaissance. L’émergence de l’entreprise apprenante,
présentée dans les sections précédentes comme une organisation fondée sur 'apprentissage
et I'interaction, apparait des lors étroitement liée a son instrumentalisation. Cette derniére se
traduit par une co-construction de I'outil de gestion et de 'organisation.

La synthese sur les outils de gestion de I’entreprise apprenante, classifiés selon le
principe fondateur auxquels ils se rapportent, constitue un point de départ pour '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 facon singuliére les théories et concepts managériaux existants,
I’entreprise apprenante n’apparait ni comme une forme organisationnelle révolutionnaire ni
comme une mode éphémere. 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 ’approche par les ressources et dans
I'approche systémique. Elle traduit I’adéquation entre I’évolution de la pensée managériale et

le contexte actuel fondé sur la connaissance.

Notre recherche réfute son caractere idéal-typique pour mobiliser la notion de mode
d’organisation, qui souligne sa dynamique interne. Elle peut en effet étre opérationnalisée
par les six principes généraux d’organisation qui la caractérise et leur interaction réciproque.
La définition suivante est proposée: 'entreprise apprenante est un mode d’organisation
ouvert, systémique et réactif aux changements de son environnement grace a 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 apparait comme étroitement liée a son
instrumentalisation. Ces deux processus sont en effet animés par la méme dialectique entre

les relations et les connaissances et se co-construisent.

Ce chapitre a explicité notre conception de lentreprise apprenante et les
caractéristiques qui lui sont conférées dans notre recherche. I suscite également deux
questionnements essentiels.

La dynamique interne de I'entreprise apprenante apparait comme conditionnée par ses trois
principes fondateurs, et plus particulierement par linteraction entre l’apprentissage
individuel et I'apprentissage organisationnel. Le passage d'un niveau d’apprentissage a 'autre
constitue la pierre angulaire de I'entreprise apprenante. Notre réflexion théorique doit étre
poursuivie dans le champ de I'apprentissage afin d’appréhender de facon approfondie ces
deux processus et les mécanismes qui les relient. Ces développements feront 'objet de notre

chapitre II.
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Conclusion Chapitre I

L’instrumentalisation de l'entreprise apprenante se traduit par un processus de co-
construction entre l'outil de gestion mis en ceuvre et l'organisation qui l'accueille. Ce
processus ainsi que la dialectique entre les relations entre les individus et les connaissances
doivent également faire I'objet d’approfondissement. Cette analyse fera l'objet de notre

chapitre III.
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Chapitre II. De U'apprentissage individuel a l'apprentissage organisationnel

Chapitre I1. De Uapprentissage individuel a

Uapprentissage organisationnel

Le premier chapitre sur la conception de I’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 grace a 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 a l'autre, des connaissances individuelles a des savoirs collectifs.
L’exploration de cette interaction procede en deux étapes.

L’analyse du processus d’apprentissage individuel apparait comme indissociable de celle de la
connaissance. Cette derniere constitue a 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 facon
convergente vers une approche sociale de '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 fagon générale sur notre problématique.

La transposition du concept d’apprentissage individuel a I'organisation fait émerger la notion
d’apprentissage organisationnel et le questionnement sur son lien avec l'apprentissage
individuel. Notre démarche consiste a étudier de facon systématique la place conférée a

I'individu et a I'interaction dans les théories de I'apprentissage organisationnel.
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I1.A. Processus et résultat de Uapprentissage individuel

Nous nous attachons a démontrer la complémentarité entre I'apprentissage individuel et
l'apprentissage organisationnel. Cette complémentarité est soulignée par I'omniprésence de
I'individu dans la littérature sur 'apprentissage organisationnel, et plus particulierement

dans ces deux fondements : la diffusion des routines et la socialisation.

II.A. Processus et résultat de Uapprentissage

individuel

Le concept d’apprentissage individuel, inspiré des sciences naturelles, fait 'objet de
recherches depuis le début du XXeéme siecle dans des champs disciplinaires variés : les
sciences de la cognition, les sciences de l'intelligence et plus récemment les sciences de
I’éducation et les sciences de gestion. L’apprentissage n’est pas I'apanage de l'individu : les
organismes vivants, les animaux ou encore les systemes sociaux que sont les organisations

s’adaptent et réagissent a leur environnement, bref apprennent.

Notre exposé se concentre sur les théories mobilisées dans les sciences de gestion,
selon lesquelles 'apprentissage individuel peut étre défini comme le processus de création et
d’acquisition de connaissances par une entité. La littérature fait état de multiples approches :
I'individu peut procéder a 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 I’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 a 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

lorganizing, cohérente avec notre problématique générale.
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II1.A.1. Le processus d’apprentissage individuel

Les premiers travaux sur 'apprentissage individuel émanent de la psychologie, le
développement de lintelligence ou encore I'étude du cerveau. Les béhavioristes=s,
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
I’habitude et la répétition des stimuli extérieurs (Watson 1913, Pavlov 1927, Hull 1952,

Skinner 1968), ne conférant a I'individu aucune spécificité.

Les tenants de 'approche cognitive, Freud et plus particulierement Piaget, estiment
les explications béhavioristes trop réductrices et proposent une autre conception de
lapprentissage, qui serait alors un changement dans le niveau de connaissance. Le
cognitivisme renouvelle la réflexion dans ce domaine, I'individu étant désormais acteur de
son apprentissage. Plus récemment, 'approche socio-constructiviste congoit '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 I'individu mais dans

linteraction.

I1.A.1.a. La perspective béhavioriste

Le béhaviorisme apparait avec la publication de I’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’avere des 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 a I’étre humain. Si
Thorndike (1898) n’utilise pas le terme de béhaviorisme, son insistance sur la notion de
stimulus / réponse I'insere dans ce courant. Il identifie notamment I'apprentissage par essai /
erreur : la conséquence d'une réponse peut mener 'individu a modifier ses choix et de fait a

apprendre.

28 Le « béhaviorisme » est un anglicisme, issu du terme « behavior » : I'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».

66



Chapitre II. De U'apprentissage individuel a l'apprentissage organisationnel
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Thorndike développe I'idée de I'apprentissage incrémental, selon ce qu’il nomme la loi

de T'exercice: une réponse conditionnée et renforcée par un stimulus agréable tend a
perdurer tandis qu'une réponse suivie d'un stimulus désagréable tend a 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 béhaviorismes°. Ce chercheur russe s’intéresse au conditionnement
répondant, c'est-a-dire au conditionnement d’une réponse déclenchée par un stimulus qui la
précede. Il développe la notion de réflexe conditionné et décrit I’apprentissage comme un
processus d’adaptation de I'individu qui apprend a produire des réponses en réaction aux
sollicitations de I'environnement. De ces études découlent le schéma stimulus-réponse (S-R)
désormais classique de 1’étude de 'apprentissage. Le comportement est ainsi défini par la
réaction (ou réponse) de l'individu aux éléments extérieurs (Grawitz 2003)3'. Seules les
entrées (inputs) et les sorties (outputs) sont étudiées et non les mécanismes d’apprentissage,
considérés comme une « boite 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 méme facgon : 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 rats3? sous-tend une
logique différente de celle de Pavlov : I'individu agit aléatoirement et la réponse a cette action

le conditionne par renforcement.

Dans une perspective béhavioriste, l'apprentissage individuel est un processus
mécanique de réponses conditionnées et renforcées et 'individu une boite noire qui réagit
aux stimuli de l’environnement. Cette vision souléve deux critiques principales: le
conditionnement et déterminisme du comportement humain dune part et I'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 a I'individu.

3oL expérimentation se passe comme suit: le chien est soumis conjointement a un stimulus inconditionnel
(présentation de la nourriture pour chien) et a un stimulus neutre (la clochette qui tinte a chaque fois que ’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 dés qu’il entendra le tintement de la clochette qui était associée a chaque
fois qu’on lui présentait la nourriture. La cloche devient un stimulus conditionnel, c'est-a-dire «un stimulus
neutre a lorigine qui, par suite de son couplage avec un autre stimulus déclenchant de facon stable une réponse,
en vient a 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 [’expérience menée par Skinner (1968) est la suivante : un rat est placé dans une boite. La pression sur une
pédale lui permet d’obtenir de la nourriture. La premiere pression sur la pédale va étre 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 I'un des

principaux tenants de l'approche cognitive3s, selon laquelle apprendre implique une
modification des représentations mentales de I'individu.
Afin de comprendre le processus d’apprentissage et plus globalement I’évolution des schémas
de pensée, Piaget prend pour objet d’étude les enfants. Ses recherches établissent les
mécanismes de I'évolution intellectuelle de I'individu : les domaines de I'inné et de 'acquis
ainsi que le processus de formation des modéles mentaux. La démarche de Piaget peut étre
résumée par cette idée : « l'intelligence est adaptation » (1959 : 10). L’adaptation correspond
a la transformation de 'organisme par interaction avec son environnement, I’accroissement
des échanges étant favorable a sa conservation. Ainsi présentée, la notion d’adaptation est
connexe a celle d’apprentissage : I'apprentissage est l'outil et le processus par lequel
lorganisme s’adapte. Parce que I'organisme doit s’adapter, il apprend. Appliquer a I'individu
et a l'intelligence, apprendre implique une modification des représentations mentales de
I'individu par échange et interaction avec I'environnement.

Piaget explicite deux processus d’apprentissage : I’assimilation et 'accommodation.
Le processus d’assimilation (Piaget 1972, Le Moigne 1984, Dolle 1991)34 caractérise
I'intégration d’'une information et 'enrichissement des schémas de pensée, sans les remettre
en cause. Les schemes existants, préformés par les réflexes, sont enrichis, améliorés et
adaptés en fonction de l'information3s. A contrario, 'accommodation est un processus de
développement de l'intelligence qui suppose un changement des modeles mentaux et des
connaissances déja acquises afin d’intégrer la nouvelle donnée3¢. Pour une majeure partie, les
informations font l'objet d’'une assimilation, les individus ajoutant les données a leur

mémoire ; 'accommodation intervient uniquement lorsque I'assimilation n’est plus possible.

33 Les nombreux travaux de Piaget en font le représentant principal de 'approche cognitive : « La construction du
réel chez lenfant » (1959), « La naissance de lintelligence chez Uenfant » (1959), « Logique et connaissance
scientifique » (1967), « Le structuralisme » (1968), « Epistémologie des sciences de 'homme » (1970) ou encore
« Problémes de psychologie génétique » (1972).

34« L’assimilation est le processus d'intégration dont le schéme 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) : « lassimilation est le mode d’adaptation ot des éléments du milieu sont incorporés par lensemble
structuré qui les transforme en lui-méme ».

35Piaget (1972 : 178) : L’assimilation est un processus complexe se présentant sous trois formes indissociables :
I'assimilation fonctionnelle ou reproductrice, consistant « a répéter une action et a la consolider par cela
méme ». La répétition ou encore 'habitude sont & la base d’une telle assimilation, consolidant des savoirs déja
existants et ancrant plus profondément encore les schémes de pensée. L’assimilation recognitive permet de
« discriminer les objets assimilables a un schéme donné ». Celle-ci sous-tend une capacité a distinguer ce qui peut
étre intégré mais aussi une possibilité de choix entre les différents schemes. Enfin, I'assimilation généralisatrice
qui correspond a « étendre le domaine de ce schéme ».

36 L’accommodation est une « tendance a la répétition des conduites et a lutilisation des objets externes en vue
de cette répétition » (Piaget 1959 : 32) ou encore cela «traduit une modification interne du sujet observant pour
s’adapter a lobjet observé (réaction a une sollicitation du milieu)» (Le Moigne 1984 : 213).
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Ces deux processus sont indissociables: « I'assimilation est en méme temps
accommodation et vice versa, 'accommodation est impossible sans quelques variations du
scheme de I'assimilation » (Piaget 1959 : 13). Les notions d’assimilation et d’accommodation
clarifient notre compréhension générale du processus d’apprentissage individuel, résultat de
I'interaction avec I'environnement. Les travaux sur 'apprentissage expérientiel (Rogers 1969,
Coleman 1976, Kolb 1984, Balleux 2000) soulignent également le role de I'interaction avec
I’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
I’expérience (Kolb 1984) : le savoir d’'un individu dépend de ses expériences vécues et de son
enfance, et parallelement 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 concrete,
impliquant personnellement I'individu ; la phase d’observation réfléchie qui correspond a la
réflexion de l'individu sur le sens de l'expérience précédemment vécue ; la phase de
conceptualisation abstraite, au cours de laquelle I'étre conceptualise a I’'aide d’outils et de
regles afin de généraliser la situation qu’il a vécu ; et enfin la phase d’expérimentation active

constitue la validation du modeéle conceptuel bati.

g Expérience concrete :
P . . § Observation réfléchie
g Expérimentation active =

g Conceptualisation abstraite

Figure I1.1. L’apprentissage expérientiel (d’apreés Kolb 1984)

Dans cette logique, Kolb et Fry (1975) proposent une typologie des styles
d’apprentissage : les individus sont naturellement plus enclins a apprendre d’'une manieére
particuliere et a favoriser une étape du cycle d’apprentissage. Leur typologie se base sur deux
criteres : 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 lapprentissage expérientiel
soulignent la place proactive de l'individu et le rdole de l'environnement dans l’acte
d’apprendre. S’éloignant des travaux béhavioristes et offrant une nouvelle théorie de
Papprentissage basée sur la cognition, '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 I’apprentissage. Ce dernier n’est pas une simple
réponse mécanique aux stimuli de l’environnement, mais un processus dynamique de
création. Les notions de schémes et de structures mentales ouvrent la voie a de nouveaux
développements notamment sur les modéles mentaux et les cartes cognitives. La notion de
modeéles mentaux souligne l'idée selon laquelle I'individu se forge et internalise des
représentations sur les phénomeénes 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 concoit l'apprentissage comme le processus
d’assimilation-accommodation des représentations et schémas de pensée dun individu,
basés sur les interactions actuelles et passées avec son environnement. Cette approche
n’intégre pas les interactions sociales et au contraire postule le caractere individualiste du
processus d’apprentissage. Cette position est critiquée (Case 1985, Jarvis 1987, Anderson
1988) pour enfin étre dépassée par I'approche post cognitiviste, également appelée socio-

constructivisme.

Quatre points communs entre les deux approches peuvent toutefois étre soulignés
(Gredler 1992): la construction dun cadre théorique pour I'étude des processus
psychologiques, lidentification de différentes structures psychologiques durant le
développement de l'individu, I'analyse des processus psychologiques requis pour atteindre
des niveaux plus élevés de développement et enfin l'affirmation que le développement
psychologique ne procéde pas par petits changements isolés. La rupture entre ces deux
approches se fonde sur le caractere individualiste ou social de I'apprentissage. La perspective
socio-constructiviste rejette 'individualisme postulé par le cognitivisme et positionne les
interactions sociales au cceur du processus d’apprentissage. La rupture avec Piaget, qui
n’inclut pas dans son analyse '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 modele binaire de Piaget qui omet le contexte social (Gilly 1988). L’auteur propose le
« modele explicatif ternaire » qui met ’accent sur les interactions entre I'individu, '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 a I'affect (Wallon 1942) ou encore a I'observation
(Bandura 1980). Ce dernier développe la notion de renforcement vicariant, qui traduit le
renforcement né de 'observation des conséquences des actions d’autrui. Le renforcement
n’est plus directement applicable, comme dans le béhaviorisme, a I'attitude de ’apprenant.
Bandura concoit des lors Dapprentissage individuel comme l'accomplissement ou
l'observation d’une action et de ’expérience de ses conséquences. L’'intégration de I'’émotion
et de l'affect traduit I'interprétation par l'individu du contexte qui ’entoure. Le second type
de facteur rassemble les éléments et artefacts du contexte social, qui ont été créés par
I'interaction des individus. Le langage est un « amplificateur de capacités intellectuelles »

(Bruner 1983 : 72) qui illustre cette construction sociale.

La synthése des travaux sur I'apprentissage individuel atteste d’'une évolution de sa
conception selon deux voies. Dune part, les théories conférent une capacité d’action
croissante aux individus, qui deviennent acteurs et proactifs dans leur apprentissage. D’autre
part, 'individu et I’'apprentissage apparaissent comme situé dans un environnement et dans
un contexte social qui les influencent. Cette évolution peut étre schématisée de la facon

suivante (tableau II. 2.) :

APPRENTISSAGE INDIVIDUEL STATUT DE L’ INDIVIDU
) R L’individu est conditionné par
BEHAVIORISME Schéma stimuli/réponse. )
son environnement.
Assimilation/accommodation L’individu posséde une capacité
COGNITIVISME . .
des modéles mentaux. d’action.
Socro- Construction sociale des L’individu interprete et construit
CONSTRUCTIVISME interprétations individuelles. son environnement.

Tableau I1.2. L’évolution des théories de ’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 I’évolution conjointe entre le statut de la connaissance et

la conception de apprentissage et souligne leur caractere socialement construit.
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II1.A.2. Le résultat du processus : la connaissance

La connaissance est indiscutablement une notion complexe. Cette ambiguité
sémantique est soulignée par certains auteurs, notamment Barthelme-Trapp (2003) : «le
terme connaissance semble appartenir a cette catégorie de mots que l'on évite de définir par
peur d’incomplétude et pour lesquels nos dictionnaires se contentent de renvois a des termes
connexes ». Le dictionnaire distingue la connaissance en tant que « faculté de connaitre, de
se représenter, maniére de comprendre, de percevoir », du contenu de la connaissance : « ce
que lon a acquis par Uétude ou la pratique ». Cette double définition révele déja I'étendue du

mot connaissance.

L’évolution du concept de connaissance est tout a fait remarquable : d'une donnée
intégrée, interprétée ou construite par le cerveau humain (Daft et Weick 1984), résultat de
Papprentissage équivalent a un savoir, sa compréhension tend a devenir distribuée au sein
d’un contexte et d’artefacts sociaux et culturels. Ces deux perspectives font appel a deux
« épistémologies » (pour reprendre le terme employé par Cook et Brown 1999) distinctes de
la connaissance: I’épistémologie de la possession selon laquelle la connaissance est
construite par et dans I'individu (Argyris et Schon 1974, Cohen et Bacdayan 1994, Nonaka et
Takeuchi 1995) et I'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 facon
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 revét 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 a la fois alternative et complémentaire

aux deux épistémologies et constituent un appui théorique de notre recherche.
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I1.A.2.a. La connaissance personnelle versus connaissance sociale

L’épistémologie de la possession constitue la position dominante dans la littérature
sur apprentissage organisationnel (Argyris et Schon 1974, Levitt et March 1988, Cohen et
Badayan 1994, Nonaka et Takeuchi 1995) et se fonde sur deux postulats : la connaissance est
construite par lindividu et revét deux formes distinctes - tacite et explicite. Cette
épistémologie a fait '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 congue comme une transformation ou une
articulation d’informations. Par accumulation et juxtaposition, les données deviennent ce que
lon appelle de linformation, c'est-a-dire qu’elles acquiérent une valeur ajoutée en
s’articulant entre elles et deviennent porteuses de sens (Crié 2003). L’information est souvent
présentée comme un terme polysémiques?, étudié depuis la théorie de l'information de
Shannon et Weaver (1949)38, et souvent associé a la connaissance (Harris 1994, Grover et
Davenport 2001). L’information est structurée, organisée et classée pour devenir une
connaissance. La chaine de transformation des données en compétences développée par

Mack (1995), reprise par Gunia et Mottay (2004) explicite sa formation (figure I1.3) :

Donnée 2 Information = Connaissance = Compétence

Figure I1.3. La chaine 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 Schon, 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 I'articulation des informations souvent citée dans 'approche statique. L’articulation ou
encore 'assemblage des données consiste en I'agrégation, le traitement et la compréhension
des informations par I'individu qui lui donne un sens : « La connaissance est un processus
avant d’étre un résultat, et elle ne s’entend que par les interactions du sujet et de lobjet »
(Piaget 1972 : 82). La construction de sens implique un acteur qui interprete les signaux de

son environnement grace a ses capacités cognitives (Skyrme 1999, Malhotra 2000).

37 Plusieurs définitions de l'information coexistent : pour Mélese (1990 : 16) : « est information pour un étre
vivant (ou un automate) tout signal, tout message qui produit un effet sur son comportement ou sur son état
cognitif ». Pour Reix (1995 : 16), I'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,
I'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 I'information est un signal
dont la communication s’effectue d'un émetteur a un récepteur, subissant 'addition de « bruit ».
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Il doit acter les données, c'est-a-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 modeles mentaux et croyances de l'acteur (Baumard 2002). La
connaissance n’est plus un objet mais un processus qui différe selon I'interprétation qu’en
font les individus (Nonaka 1991). En réponse a Mack (1995), Durand (2000) propose un

schéma de « construction dynamique de la connaissance » (figure I1.4) :

Acter Assimiler Dépasser

Données - Information > Connaissance ->  Expertise

Figure I1.4. 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’étre observable,
mesurable et de fait facilement intégrée dans les systemes d’information. Sa formalisation
assure une diffusion rapide et aisée, par le langage ou la description, a travers toute
lorganisation. Les individus sont capables de I'exprimer, de la décomposer sous forme de
cahiers des charges, de formules scientifiques ou de programmes informatiques. La
connaissance tacite pourrait étre simplement définie par une connaissance « non explicite ».
Elle fait appel a cette fameuse phrase de Polanyi (1967 : 4) « We can know more than we can
tell » qui souligne les obstacles a la formalisation et I'expression d’un savoir. La connaissance
tacite est éminemment personnelle, difficile a formaliser et donc a transmettre. Elle est
caractérisée par sa dimension cognitive puisqu’elle est ancrée dans les modéles 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 a 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, I'épistémologie de la pratique, s’ancre dans I'approche socio-
cognitive de I’apprentissage. Les tenants de cette épistémologie (Orr 1990, Brown et Duguid,
1991, Lave et Wenger 1991) rejettent les deux postulats de I'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 possede des lors toujours une part de tacite « En cela
concluent von Krogh et Roos, la connaissance est inévitablement pour une bonne part
tacite, a 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 étre appréhendée par la notion de
pratique (Brown et Duguid 2001). La pratique comme support de la construction de la
connaissance lui confére deux caractéristiques : elle est créée dans I'action et I'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 systéme 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 contrélent
Paction (Quéré 1997). Le saut sémantique opéré par les tenants de ’approche en atteste : le
terme de ‘knowledge’ est remplacé par celui de ‘knowing’, acte de connaitre. 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 I'interprétation de I'individu mais sur ’acte social de connaitre.

La construction de la connaissance apparait comme indissociable de I’action sociale et
située. Cette derniere se cristallise dans l'existence de représentations partagées créées par
I'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 I'acte de connaitre (Tsoukas

2003). Si 'explicite aide a 'acquisition du tacite, c’est le tacite qui rend possible I’action.

Si notre recherche s’inscrit au sein de 1’épistémologie de la possession, perspective
dominante dans le champ de lapprentissage organisationnel, la connaissance est
appréhendée avant tout dans son caractére individuel, sans pour autant que soit niée
I'influence du contexte social. La construction de la connaissance est conjointement un acte
personnel et social. C’est un processus personnel d’interprétation de 'environnement, dont le

résultat est intégré dans la mémoire et les modeles mentaux de I'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 I'environnement et le contexte social de I'individu. Si la
construction de la connaissance peut revétir un caractere collectif dans la mesure ou
lindividu est intégré dans un systéeme 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 I'idée qu'une connaissance puisse intégrer
conjointement du tacite et de l'explicite. La connaissance peut étre positionnée sur un
continuum entre le tacite et l'explicite et exprime son caractére plus ou moins tacite et
explicite. Nous utiliserons la terminologie « a dominante tacite ou explicite » pour exprimer
la nature de la connaissance concernée. Au final, notre approche de la connaissance offre une
large place a l'interaction : la construction de la connaissance nécessite l'interaction de
I'individu avec son environnement et est influencée par 'interaction avec le contexte social
dans lequel s’inscrit 'action. Cette omniprésence de la notion d’interaction, aussi bien dans
les développements sur le processus d’apprentissage individuel que sur son résultat, nous
mene a nous intéresser aux approches interactionnistes, et plus particuliéerement aux travaux
de Weick (1974, 1979,1984, 1991, 1993, 1994). Ce dernier développe une approche de la
construction de la connaissance a la fois alternative et complémentaire. Son analyse porte
conjointement sur les individus et le collectif qu’ils génerent, perspective cohérente avec

notre problématique sur I’émergence de I'entreprise apprenante.

II.A.2.b. L’individu, l'interaction et le collectif qu’ils géneérent: I'apport de
Weick

Les travaux de Weick s’intéressent avant tout a I'élaboration du sens au sein des
organisations. L’auteur propose une conception alternative de la compréhension des
problémes organisationnels sans créer son propre courant ni méme réellement se positionner
par rapport aux autres. Son travail est toutefois constamment rapproché de
I'interactionnisme symbolique (Vidaillet 2004). Les travaux de Mead (1938) cherchent a
montrer 'action de l'individu, I’élaboration collective du sens et a expliquer le caractere
émergent des processus. Ce champ théorique se focalise sur I'individu et la capacité d’action
qu’il posséde. La vision déterministe est dénoncée : I'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 'environnement. Au contraire, I'individu posséde
une capacité d’action sur son environnement : I’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 premiere particularité des travaux de Weick est de
s’intéresser au processus d’organisation et a I'action d’organiser (organizing) plutoét qu’a
Porganisation (organization). L'utilisation du gérondif n’est pas un glissement sémantique
neutre et constitue une réelle mutation dans I’étude des organisations : 'accent ne porte plus
sur l'organisation statique mais sur les mécanismes et processus qui assurent et
interviennent dans son évolution. Pour cela, I'auteur met en relief trois niveaux distinects
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 « caractére 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 'organisation et de l'identité individuelle,
celle-ci se développant dans la confrontation et le partage. La seconde spécificité des travaux
de Weick, particulierement pertinente pour notre recherche, est le lien qu’il établit entre
I'individu et I'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 'émergence de l'entreprise apprenante s’ancre dans cette perspective:
l'organisation existe a travers les actions et interactions des individus, qui naissent elles-
mémes de 'interprétation par les individus de I'organisation qu’ils constituent.

Deux concepts majeurs soutiennent cette théorie et seront repris dans notre
recherche : le sensemaking et I'enactment.

Le concept de sensemaking, traduit par celui de construction de sens consiste pour un
individu a considérer une faible partie des signaux et événements de son environnement (le
flux expérientiel). Ces données ne sont pas porteuses de sens, et I'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 a ’homme, plongé dans un monde trop complexe pour ses capacités
cognitives, de saisir une partie de son environnement. Cette construction de sens apparait
comme inhérente a I'étre humain et lui permet de créer sa réalité, de remplacer « le chaos
par lordre, le donné par du construit, le non sens global par de lintelligible » (Vidaillet
2004). L’influence réciproque entre la pensée et I'action de I'individu dans la construction de
sens est appréhendée dans une causalité circulaire : A influe B qui a son tour influe A. La
construction de sens répond au principe de récursivité évoqué dans I'approche systémique et
mene Weick a la notion de rétroaction, positive ou négative. Illustré par I'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 compléete par celui
d’enactment, traduit par environnement pro-agi. L’enactment est constitué d’'un double
processus : la participation de I'individu a la création de son environnement par le processus
de sensemaking et les stimuli recus comme « résultat de leur propre activité » (Weick 1995).
Le caractere construit de 'environnement échappe a I'individu qui 'a créé et le considere
comme une réalité indépendante. L’enactment ne peut étre dissocié I'action de I'individu sur
I'environnement. L’action précede 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: 'attribution du sens
est effectuée apres l'activité, laissant une place a I'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 premiere
est source d’émergence et d’innovation tandis que la seconde pousse a la stabilité. Schon
(1993) integre également cette logique de I'action avant la pensée : « le sens commun nous
oblige en rien a affirmer que le savoir-faire consiste dans les regles et les plans que nous
concevons par la pensée préalablement a lUaction ». Cette idée trouve sa place dans la
recherche en management stratégique (Koenig 2004), en atteste ’explication d’une stratégie
émergente (Mintzberg 1985) et la place croissante de 'apprentissage dans la pratique (Brown
et Duguid 1991). Weick (1998) développe a cet égard la notion d’improvisation.
L’improvisation est un processus en partie émergent qui assure I'adaptation a des situations
dynamiques et a 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 apparait des lors comme un systéeme d’interprétation (Daft et Weick

1984), qui évolue en trois phases distinctes : la recherche des données, I'interprétation et
Papprentissage. La premiere étape a trait au processus d’importation d’information de
I’environnement et de collecte des données. La deuxiéme étape consiste en I'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-a-dire la possible coexistence de
multiples interprétations d'une méme information. Cette notion d’équivocité est primordiale
dans les travaux de Weick car elle suppose que la construction de sens, malgré son caractere
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 ’équivocité percue (interprétations multiples
d’'une méme situation) qui est le facteur explicatif. Des mémes comportements peuvent étre
engendrés par des visions différentes. La construction collective de sens est ainsi la réduction
de I'équivocité percue. Cette notion peut étre 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 a s’amoindrir. La derniere étape est celle de
l’apprentissage, qui se distingue de I'interprétation par la notion d’action. L’apprentissage est
concu 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 IL.5) : I'apprentissage produit de nouvelles interprétations et offre un nouveau cadre

de compréhension de I'environnement.

SCRUTER INTERPRETATION APPRENTISSAGE
(Rechercher les données) (Accorder un sens aux données) (Agir)

f f

Figure I1.5. Relations entre la recherche des données, l'interprétation et
P’apprentissage
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Les concepts d’enactment de lenvironnement, de construction de sens et
d’interprétation par les acteurs nous permettent d’appréhender conjointement les individus
et les processus émergents qu’ils générent.

Le processus de création de la connaissance passe par linterprétation 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 : 'acte de construction est a la fois un acte personnel, généré par l'interaction

sociale et situé dans un contexte donné.
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Conclusion IT.A.

La compréhension du processus d’apprentissage individuel ne peut étre complete
sans évoquer son résultat : la connaissance. Le processus d’apprentissage individuel et son
résultat procedent d’'une évolution conjointe dans la littérature. Leur caractere 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 concoivent I'individu comme
acteur de la construction de la connaissance et de 'apprentissage. L'interaction sociale et le
contexte dans lequel s’inscrit 'action influence sans conditionner I'action des acteurs. Cette
double évolution, a 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 premieére a étre conceptualisée et dominante dans le champ de
Papprentissage 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 particulierement sur les
relations qu'’il établit entre I'individu et I'organizing, pour appréhender la connaissance dans
une perspective a la fois personnelle et sociale. La construction de la connaissance est un
processus personnel d’'interprétation de ’environnement, dont le résultat est intégré dans la
mémoire et les modeles mentaux de I'individu. Ce processus s’inscrit dans l'interaction avec
I’environnement et le contexte social de I'individu. Les recherches de Weick se focalisent sur
les individus, la construction de sens et les processus émergents qu’ils génerent dans le
collectif, et en ce sens constituent une source de réflexion pour notre recherche.

Le questionnement porte dés lors sur la place de I'interaction et de I'individu dans le
processus émergent d’apprentissage organisationnel. A cet effet, nous étudions de facon
systématique le role conféré a Ilindividu dans la littérature sur Dapprentissage
organisationnel. Cette analyse révele la perspective complémentaire préconisée par les
différentes approches: l'apprentissage individuel est la source de Iapprentissage

organisationnel.
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I1.B. Interaction, apprentissage individuel et

apprentissage organisationnel

Si l'apprentissage individuel est étudié des le début du XXeme siecle, il faudra
attendre les travaux d’Herbert Simon dans les années 50 pour que le concept soit transposé a
lorganisation (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 complete
du phénomene complexe qu’est 'apprentissage (Dogdson 1993). Les sciences de gestion,
influencées par la psychologie et la sociologie, voient de nombreuses recherches coexister,
notamment celles d’Argyris et Schon (1974), Levitt et March (1988), Nonaka et Takeuchi
(1995) et Brown et Duguid (1991).

Avec I'émergence du concept d’apprentissage organisationnel, naissent deux
questionnements essentiels. Le premier a trait a la définition de I’apprentissage
organisationnel et aux spécificités qui lui conférent son caractére organisationnel.
L’apprentissage organisationnel est appréhendé comme un phénomene collectif, qui prend sa
source dans l'action et l'interaction des individus (II.B.1). Le second interroge la place de
I'individu et de 'interaction sociale dans les théories sur 'apprentissage organisationnel. Les
deux niveaux d’apprentissage sont deux processus complémentaires : I'interaction sociale des
individus constitue le fondement de la routine et de la socialisation, éléments constitutifs de

Papprentissage organisationnel (II.B.2).

I1.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 caractere
organisationnel. L’'objectif est également de comprendre la place de l'individu et de

Papprentissage individuel dans I'apprentissage organisationnel.
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I1.B.1.a. La définition de 'apprentissage organisationnel

L’apprentissage organisationnel est un concept complexe a appréhender, trouvant ses
racines dans les travaux sur l'apprentissage individuel et sur le changement. Dans sa
définition large, '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 synthese, nous présentons les

principales définitions dans le tableau suivant (tableau I1.6.)

AUTEURS DEFINITIONS

« processus par lequel les membres d'une organisation
détectent des erreurs et les corrigent en modifiant leur théorie
d’action » (p. 19).

Argylills et ?chon «une organisation apprend lorsqu'elle acquiert de
974 I'information sous toutes ses formes, quelqu’en soit le moyen
(connaissances, compréhensions, savoir-faire, techniques et
pratiques) ».
. « processus par lequel les organisations codifient les ingérences
Levitt et March (1988) du passé et les transforment en routines » (p. 319).
« phénomene collectif d’acquisition et d’élaboration de
Koenig (1994) compétences qui, plus ou moins profondément, plus ou moins

durablement, modifie la gestion des situations et les situations
elles-mémes » (p. 76).

« c’est un phénomene collectif car il suppose que 'acquisition
Tarondeau (1998) de savoir, méme s’il est strictement individuel, a des effets sur
Porganisation ou sur plusieurs de ses membres » (p. 32).

« processus de changement des connaissances et des
Guilhon (1998) compétences nécessaire pour conserver ou créer la cohérence
entre 'organisation et ’environnement » (p. 98).

« I'apprentissage peut étre compris comme un ajustement du
comportement de l'organisation en réponse aux modifications
Leroy (1998) de I'environnement, comme une transformation du corpus de
connaissance organisationnelle ou comme une interaction
entre individus au sein de I'organisation »(p. 2).

Tableau I1.6. Les définitions de ’apprentissage organisationnel

Chaque théorie se concentre sur une partie du phénomene (Leroy 1998) : sur le
résultat de Dlapprentissage (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-méme

(socialisation, évolution des routines, codification).
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Si 'ensemble de ces perspectives présente ’apprentissage organisationnel comme un
phénomene collectif de création, diffusion ou capitalisation des connaissances (Koenig 1994),
certains auteurs cherchent a clarifier la littérature en développant une grille de lecture.
Edmondson et Moingeon (1998) proposent une typologie selon deux parameétres: le niveau
d’analyse - individu ou organisation - et la finalité de la recherche - descriptive ou
interventionniste. Huber (1991) reléve les quatre processus fondateurs de 'apprentissage
organisationnel : lacquisition de connaissances, la distribution de Ilinformation,
l'interprétation de l'information et la mémoire organisationnelles9. Enfin, les perspectives
décrites dans les théories de '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 I'environnement (Hedberg 1981, Levitt et March 1988). Les travaux de Piaget sont sous-
jacents aux théories d’Argyris et Schon 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 I'opposition de
ces approches, a l'instar d’'Ingham (2003 : 5) selon lequel 'apprentissage organisationnel
comporte «des phases a dominante cognitive et des phases a dominante
comportementale». Une définition large du processus d’apprentissage organisationnel est
volontairement retenue pour appréhender de fagon complete le réle de I'individu dans ce

processus.

I1.B.1.b. L’individu et I'apprentissage organisationnel

Une césure caractérisant les travaux sur l'apprentissage organisationnel a trait au
sujet de '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 confére a 'apprentissage son caractére organisationnel.
Deux réponses sont envisageables, correspondant a deux positions distinctes : d’'une part
Papprentissage est organisationnel lorsque le sujet d’apprentissage n’est autre que
lorganisation elle-méme; d’autre part, l'apprentissage est organisationnel lorsque

I'apprentissage d'un membre de I'organisation intéresse ’'organisation tout entiere.

39Huber (1991: 88) “Knowledge acquisition, information distribution, information interpretation,
organizational memory”.
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La premiére perspective induit une vision holiste, dissociant totalement
l'apprentissage individuel et 'apprentissage organisationnel, ce dernier étant la résultante
d’un travail de 'organisation, personnifiée et existante en soi. L’organisation n’est pas dotée
d’un cerveau comme l'étre humain, mais dispose de systémes d’information, de systemes
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
Papproche individualiste. Cette seconde perspective place l'individu au cceur de
Papprentissage organisationnel : 'organisation existe par I'intermédiaire des individus qui la
composent et ne possede pas de capacité pour apprendre par elle-méme. Les membres de
Porganisation effectuent un processus d’apprentissage individuel, qui pourra devenir
organisationnel par deux voies majeures : la socialisation et la diffusion des routines. Argyris
et Schon sont précurseurs en la matiere en précisant des 1978 : « Uapprentissage individuel
fonde lapprentissage organisationnel qui a son tour nourrit Uapprentissage individuel ».
Par 1a méme, ils soulévent le paradoxe de 'apprentissage organisationnel : I’'organisation est
composée d’individus et logiquement Iapprentissage individuel est nécessaire a
Papprentissage organisationnel. Cependant lorganisation est capable d’apprendre
indépendamment de chaque individu mais non de I'’ensemble des individus. Ainsi, méme si
I'individu est le seul capable d’apprendre, il fait partie d’'un systeme d’apprentissage dans

lequel le savoir personnel est échangé et transformé.

L’individu au cceur de l'apprentissage collectif n’est pas synonyme d’identification
parfaite entre les apprentissages individuel et organisationnel (Hedberg 1981, Ingham 1994,
Probst et Biichel 1995): lapprentissage 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 Schon 1978, Hedberg
1981, Shrivastava 1983, Cohen 1991, Simon 1991, Kim 1993, Nonaka 1994, Hatchuel 1994,
Doz 1994, Ingham, 1995). L'objectif est dés lors d’expliciter la pertinence et la 1égitimité de la
perspective selon laquelle Dapprentissage individuel est source de lapprentissage

organisationnel.

Les développements sur '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 a la base de lapprentissage collectif :
« organizations ultimately learn via their individual members » (p. 37) et tente de répondre
a cette problématique en développant un modeéle complexe (modele OADI-SMM), basé sur le
partage des modeles mentaux. Reprenant le modele de March et Olsen (1976), Hedberg
(1981)4° suit cette méme voie : les individus agissent, guidés par leurs croyances (individual
beliefs) et influencent ’action organisationnelle. Simon (1991 : 125) poursuit cette approche
“All learning takes place inside individual human heads” et précise quune entreprise ne
peut apprendre que par deux biais: soit par I'apprentissage de ses membres, soit par
l'introduction de nouveaux membres apportant des connaissances non existantes dans
lorganisation4!. 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 étre considéré comme un processus organisationnel qui
amplifie le savoir crée par les individus et le cristallise comme élément du réseau de savoir
de lorganisation ».
Pour sa part, Hatchuel (1994 : 118) complete cette idée avec la notion d’interaction.
« L'apprentissage organisationnel n’est donc pas la production dun savoir collectif
attribuable a lorganisation, il est simplement la dynamique collective qui résulte des
capacités cognitives des acteurs, capacités qui interagissent dans un systéme de relations,
mais aussi en prenant ce systéme de relations pour objet de connaissance et daction ».
L’interaction est également au coeur des développements de Doz (1994: 93): « Les
compétences collectives se développent a partir de lapprentissage individuel, [...], les
compétences collectives sont ancrées dans linteraction de comportements individuels ».
L’individu est au cceur du processus d’apprentissage organisationnel, a tel point qu’il « est
tres 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 Schon est ainsi largement reprise par les auteurs du
champ de l'apprentissage, constituant a présent une des bases de compréhension de
lapprentissage organisationnel. La notion d’interaction entre les individus et avec
Ienvironnement est apparue, complétant I'idée originelle des deux auteurs et reprenant

I’évolution de la conception de la connaissance et de '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 lumiére la nécessité de
distinguer trois niveaux dentités, les individus, les groupes et les organisations, et insistent
sur limportance 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 coopeérent dans le but d’accomplir un but commun,
Uapprentissage organisationnel se manifeste a tous les niveaux quand de nouveaux
comportements, connaissances ou valeurs sont produits ou utilisés. Les interactions
individuelles sont alors les conditions nécessaires de lapprentissage aux niveaux des

groupes et des organisations».

La conception de lapprentissage organisationnel suit une évolution similaire aux
concepts auxquels il fait référence: la connaissance et 'apprentissage individuel. Si la
coexistence de multiples approches exprime les différentes facettes du processus, elle atteste
également de I'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 'apprentissage organisationnel en soulignant le role de I'individu
et de linteraction, pour finalement conclure sur la complémentarité des deux niveaux

d’apprentissage.

I1.B.2. Deux processus complémentaires

La finalité de cette seconde section, aprés avoir intégré 'apprentissage individuel
comme source de 'apprentissage organisationnel, est d’exposer la complémentarité existante
entre ces deux niveaux d’apprentissage. L'intérét est d’appréhender la place de I'individu et
de l'interaction dans les mécanismes de passage de l'individuel au collectif. Au-dela d’une
simple proposition, il s’agit de démontrer cette complémentarité et de situer I'individu dans
les travaux sur I'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 Schon 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 lumiére deux vecteurs de ’apprentissage
organisationnel, la routine et I'interaction, et leur fondement commun : la socialisation.

Nous nous attachons a montrer dans quelle mesure ces deux piliers du processus

d’apprentissage organisationnel sont fondés sur I'individu, ses actions et comportements, et

ce quelque soit la perspective envisagée. L’intérét de cette synthese 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.

I1.B.2.a. L’individu acteur des routines

La routine est une notion caractéristique de 1’étude de l'organisation, de son
fonctionnement, des processus de prise de décision ou encore de l'apprentissage. De
nombreux travaux font appel a ce concept: Veblen 1899, March et Simon 1958, Cyert et
March 1963, Argyris et Schon 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 Schon, dans une perspective individualiste. Notre
propos est de présenter la routine comme l'un des fondements de l'apprentissage
organisationnel et d’expliciter le role primordial de I'individu dans la création et 'adaptation

de ces routines, et de I'interaction dans leur diffusion.

La routine revét des définitions et des approches trés différentes selon les auteurs.
Veblen (1899) est un des premiers théoriciens a s’intéresser cette notion, qu’il rapproche de
I’habitude (habit), produit de I'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 a s’en extraire4> (Lazaric 2000). Dans cette logique, Simon
congoit la routine comme opposée a la rationalité : I’habitude s’exprime sans méme que
I'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 regle 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 'entreprise comme « un portefeuille de routines », un répertoire
de connaissances intégré dans la mémoire organisationnelle et activé au quotidien par les
membres de 'organisation. Reprenant ces travaux, Levitt et March (1988 : 320) offrent une
définition compléte: « Le terme générique « routine» englobe les formes, régles,
procédures, conventions, stratégies et technologies a partir desquelles se bdtissent et
opérent 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 I'organisation est ainsi déterminé par les routines
existantes# et par le passé+s. Concu au niveau individuel comme un mécanisme systématique
de répétitions et de conditionnements, 'apprentissage béhavioriste est interprété au niveau
organisationnel comme une adaptation, une modification des procédures et routines de
Porganisation. L’apprentissage organisationnel basé sur les routines est un apprentissage par
adaptation de l'organisation a l'environnement (adaptive learning, Shrivastava 1983)4.
L’adaptation fait directement référence aux travaux de Cyert et March (1963). Ces derniers
considérent que I'entreprise réajuste ses buts en fonction de ses expériences, et ce selon trois
phases : 'adaptation des objectifs, 'adaptation des regles « d’attention » (attention rules) qui
assurent la prise en considération de certaines parties de I'environnement, 'adaptation des
regles de « recherche » (search rules), basées sur I'expérience et les essais précédents. Dans
ce cadre, I'approche est plutét holiste et I'individu peu présent. Toutefois, les travaux de
Cangelosi et Dill (1965: 177), reprenant ceux de Cyert et March (1963) n’excluent pas
I'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 I'ajustement des routines et revét un caractere
incrémental. Le comportement de ’entreprise est basé sur un ensemble de procédures, de
regles existantes, qui ne cessent d’évoluer, de se modifier au contact de I’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
I'utilisation de la routine méne a I'erreur. Ensuite, la recherche organisationnelle se fonde sur
la prospection des routines adéquates a une situation précise et sur '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 I'apprentissage par adaptation est la difficulté pour une
entreprise de modifier les routines, de les faire évoluer méme a un rythme tres lent. Les
expériences précédentes prévalent et les solutions adéquates par le passé ont tendance a étre
réutilisées dans des situations différentes. Cet obstacle a I’apprentissage peut étre limité par
lexistence de capacité d’absorption (absorptive capacity¥ Cohen et Levinthal 1990).
L’apprentissage par adaptation des routines semble considérer 'organisation comme sujet
d’apprentissage. S’il est vrai que les membres de I'organisation n’ont pas un role explicite
dans cette approche, I'individu n’en est pas complétement exclu. La routine demeure le fruit
de I'expérience de I'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 199443, 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 '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 modele (figure 11.7) :

Développement des
modéles mentaux
individuels

Processus d’interprétation dans Routines organisationnelles
Porganisation

Figure IL.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 I'apprentissage par adaptation, comme une
procédure standard créée, maintenue, et intégrée par les individus. Nous avons montré le
role essentiel de I'individu et percu le passage au niveau organisationnel par I'indépendance
de la routine par rapport a un individu donné. Nous allons développer plus avant cette notion
en exposant les travaux d’Argyris et Schon, qui s’intéressent a une catégorie particuliere de

routine : les routines défensives.

Argyris et Schon (1974) recourent également a la notion de routine, définie comme un
répertoire de connaissances organisationnelles ou encore comme une procédure standardisée
face a une situation donnée. Leurs travaux se concentrent plus particulierement sur la notion
de routines défensives, qui désignent « toute politique ou action qui évite aux individus, aux
groupes, aux intergroupes et aux organisations de conndaitre l'embarras ou la menace et qui
les empéche en méme 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 I'organisation et sont envisagées dans le partage et '’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 percue comme génante ou difficile. Ces procédures
poussent les relations interindividuelles au statu quo, a la dissimulation des erreurs et
bloquent l'apprentissage : « Les routines défensives font obstacle a Uapprentissage et sont
surprotectrices » (Argyris 1993 : 29). Elles conférent a I'individu une capacité d’action. Celui-
ci est « un étre de dessein », qui « crée, enregistre dans sa mémoire et en extrait les plans
qui lui indiquent comment opérer s’il veut parvenir a ses fins et agir en accord avec ses
valeurs directrices » (Argyris 1993 : 30). L’apprentissage a lieu dans et par I'action. L’homme
est maitre 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 I'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 Schon 1996, Antonacopoulou 2001).

L’apprentissage organisationnel devient possible lorsque les membres d'une
organisation, confrontés a un probleme, entament une investigation au nom de

lorganisation.
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Le déclencheur de 'apprentissage est le résultat de cette investigation : les individus
constatent un écart entre les résultats espérés et obtenus et y répondent a en changeant la
théorie organisationnelle dusage. Lorsque des routines défensives sont mises en ceuvre,
l'apprentissage est en simple boucle. Les individus réagissent a I’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 I1.8).

Théories d’action _ , , .
Evolution de I’entreprise apres

Valeurs analyse du résultat

directrices

Paradigmes 4 :
de base ——— Stratégie d’action ——p. Résultat atteint —

Figure I1.8. L’apprentissage en simple boucle (Argyris et Schon 1974)

Les routines défensives générent un apprentissage restreint, en simple boucle et
constituent un frein a l'apprentissage productif. Le contexte organisationnel propice a
l'apprentissage doit dés 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 a
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 Schon),
et un catalyseur par la fédération autour d’objectifs communs, porteurs de sens (Senge 1990,

Schein 1996).

La routine revét ainsi un role d’intermédiaire, de support entre l'individu et
Porganisation, révélant la complémentarité entre les apprentissages individuel et

organisationnel. Elle est le résultat de l'expérience, des comportements et valeurs de
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lindividu, bref de l'apprentissage individuel et elle passe au niveau organisationnel en
devenant indépendante des acteurs pour s’inscrire dans la mémoire organisationnelle.
Au-dela d’attester de la complémentarité entre les deux niveaux d’apprentissage,
Iétude de la routine tend a mettre en relief une autre dimension pertinente pour notre
questionnement. Les routines sont diffusées par les échanges et la socialisation (Levitt et
March 1988)5° : le partage interindividuel constitue I'un des mécanismes assurant le passage
d’un niveau d’apprentissage a un autre. Dans ce contexte, les échanges interindividuels sont
primordiaux dans I'accomplissement d'un apprentissage collectif efficace et productif, et
constituent, avec les routines un point de compréhension du passage de l'individuel au

collectif.

I1.B.2.b. L’individu acteur de la socialisation

L’individu est au cceur de 'apprentissage organisationnel par deux voies majeures :
celle de la diffusion des routines, actées et créées par I'étre humain et celle de la socialisation.
Cette derniere correspond aux échanges, aux partages interindividuels qui interviennent dans
Porganisation, a la fois formels (réunions, équipes projet) et informels (communautés de
pratique, pause café...). Les deux voies ne sont pas completement dissociées : la socialisation
rend possible la diffusion des routines. Apres avoir considéré l'organisation comme un
portefeuille de procédures standards, parfois défensives, menant a un apprentissage
restreint, I'accent sera mis sur la dimension sociale a développer dans l'organisation. La
socialisation est primordiale dans les deux théories fondatrices et complémentaires de
l’apprentissage organisationnel. La premiere recouvre la notion d’apprentissage productif en
double boucle (Argyris et Schon 1974). La seconde correspond a la création sociale de la
connaissance (Nonaka et Takeuchi 1995). Ces deux perspectives apportent des
développements supplémentaires a la compréhension du lien indissociable entre I'individu,

son apprentissage et 'apprentissage organisationnel.

L’apprentissage organisationnel par modification des théories d’action correspond a
un apprentissage en double boucle et a la réduction des routines défensives (Argyris et Schon
1974, 1993, 1994). L’apprentissage en double boucle induit un changement des valeurs

directrices de la théorie d’'usage (figure I1.9).

50 Levitt et March (1988: 320): «[Routines] are transmitted through socialization, education, imitation,
professionalization, personnel movement, mergers and acquisitions ».
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Théories d’action _ , , .
Evolution de I’entreprise apres

Valeurs analyse du résultat

1

1

1
directrices ":

Paradigmes : :
de base ——— Stratégie d’action ——p Résultat atteint —

Figure I1.9. L’apprentissage en double boucle (Argyris et Schon 1974)

L’apprentissage en double boucle passe par un raisonnement productif (et non
défensif) et par la capacité des individus a identifier les erreurs. La prise de conscience des
erreurs ou encore des différences (Bateson 1977) nécessite un comportement spécifique de
I'individu, qui doit adopter une attitude « transparente » c'est-a-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’étre infirmées par une
logique indépendante de celle qui vous a conduit ces conclusions.

Cette théorie rappelle deux points fondamentaux: la complémentarité entre
Papprentissage individuel et lapprentissage organisationnel, et la place essentielle de
I’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 cceur du processus de compréhension des valeurs
sous-jacentes, des modeles mentaux réels des personnes. Sans ce partage et cette ouverture
des individus 'apprentissage est freiné si ce n’est bloqué. L’échange interindividuel est ainsi
une composante primordiale de lapprentissage organisationnel. La différence entre
Papprentissage 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 I'apprentissage et posseédent 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 rejetées* 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 explicites2 et s’inscrit

dans 'approche dynamique précédemment évoquéess.

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 derniere 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 a la fois le
passage du tacite a I’explicite et de I'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 aupres 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 I’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 étre pallié par le recours au langage
figuratif et symbolique, a la métaphore et a I’analogie, c’est a dire percevoir la chose ou 'objet
en imaginant symboliquement autre chose. L’extériorisation se traduit concretement dans
Ientreprise par la généralisation dune pratique individuelle a 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 a
certains types d’interventions artificielles, tel qu'un programme de développement organisationnel. La limite de
cette argumentation est qu'elle suppose que quelquun au sein de l'organisation sache « objectivement » quelle
est la bonne période et la bonne méthode pour pratiquer Lapprentissage en double boucle. Cette hypothése
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 Latteinte 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
systeme de connaissances ».

Cette étape correspond a un nouvel agencement des informations existantes par des
meédias 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 a I'accroissement des connaissances de I'entreprise.
Enfin, I'intériorisation (4) transforme I'explicite en tacite. Les savoirs explicites se diffusent
dans l'entreprise et deviennent implicitement tacites. Ils sont alors intégrés dans les
habitudes, routines et modeles mentaux des salariés. La diffusion se fait dans la pratique,

parce que 'on appelle « 'apprentissage en faisant ».

Les deux étapes clés de la spirale sont I'extériorisation et l'intériorisation. Elles
requierent une implication et un engagement personnel et replacent I'individu au ceeur de
lapprentissage organisationnel. Ce dernier doit étre compris comme un processus qui
amplifie de facon 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 I'accessibilité du savoir individuel, tacite et explicite. La théorie de la spirale
du savoir Nonaka et Takeuchi méne a des conclusions relativement proches de celles
d’Argyris et Schon, malgré des postulats divergents: lapprentissage individuel fonde
l'apprentissage organisationnel et la socialisation est une condition nécessaire a 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 modéle 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 'approche située de I'apprentissage (Brown et Duguid 1991, Lave et Wenger
1991, Tsoukas 2003). S’intégrant dans 1’épistémologie de la pratique, cette approche concoit
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 dun apprentissage collectif né de I'interaction sociale située. La place de I'interaction

dans cette perspective apparait clairement et a déja été évoquée précédemment.
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Conclusion I1.B.

La complémentarité entre les processus d’apprentissage individuel et d’apprentissage
organisationnel repose sur la place de I'individu et de I'interaction sociale dans les théories
sur lapprentissage organisationnel. L’individu est la source de I'apprentissage
organisationnel selon deux voies : la routine et la socialisation. L’interaction sociale constitue
le point convergent: la routine est diffusée par linteraction tandis que la socialisation
suppose l'interaction.

Le concept de routine, développé successivement dans I'apprentissage par adaptation et dans
lapproche d’Argyris et Schon, est étroitement lié a l'individu. La routine cristallise
I'expérience et les situations passées de l'individu. Elle est méme appréhendée dans certains
cas comme le fruit de 'interprétation et de 'enactement de 'environnement par I'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 lapprentissage
organisationnel. La recherche cognitive d’Argyris et Schon, 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 'apprentissage dans la
pratique nécessitent le dialogue, le partage et I’échange entre les individus de 'organisation.
La complémentarité des processus d’apprentissage se cristallise dans la notion d’interaction

sociale, qui assure la dynamique de I'entreprise apprenante.

98



Conclusion Chapitre IT

Conclusion chapitre 11

Le second chapitre de notre revue de littérature visait a répondre au questionnement
suscité par lanalyse de I'entreprise apprenante. L’interrogation portait sur le lien entre
lapprentissage individuel et 'apprentissage organisationnel. L’'interaction entre ces deux
niveaux d’apprentissage est a I'origine de la dynamique interne de ’entreprise apprenante. La

compréhension de cette interaction s’est effectuée en deux étapes successives.

L’analyse du processus d’apprentissage individuel est étroitement liée a celle de son
support et résultat : la connaissance. Ces deux notions font 'objet de diverses approches qui
évoluent vers une conception sociale. La perspective béhavioriste de Il’apprentissage,
considérant I'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 I'apprentissage. Suivant la méme voie, la connaissance n’est plus
percue comme un objet statique mais comme un processus dynamique de création et
d’interprétation de I'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 I'interaction dans les théories sur I'apprentissage
organisationnel. Deux éléments essentiels pour la poursuite de notre analyse sont mis en
relief.

L’individu et lapprentissage individuel constituent la source de Iapprentissage
organisationnel. Plus encore, ce dernier ne se résume pas a 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 I'apprentissage organisationnel selon deux voies — la routine et la
socialisation — dont le point commun est I'interaction sociale. Cette derniere constitue des
lors le point de passage de lapprentissage individuel a I'apprentissage organisationnel.
L’échange et le dialogue entre les individus est la condition pour générer la dynamique

interne de ’entreprise apprenante.
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Ce chapitre nous a permis de formuler une réponse a notre premier questionnement
sur les mécanismes de passage de lapprentissage individuel a Iapprentissage
organisationnel. Il constitue également une source de réflexion pour le second
questionnement sur l'instrumentalisation de l'entreprise apprenante. La dynamique de
Ientreprise apprenante, animée par linteraction sociale, peut en effet étre facilitée
délibérément par la mise en ceuvre d’outils de gestion dans I'organisation. La co-construction
de l'outil et de 'organisation apparait dés lors comme générée par I'interaction sociale. Dans
ce cadre, l'objet du chapitre III est de comprendre l'interaction entre I'individu et les outils de

I’entreprise apprenante.

100



Chapitre III. L'entreprise apprenante et ses outils de gestion

Chapitre I11. L’entreprise apprenante et ses

outils de gestion

Notre recherche vise a comprendre I'’émergence et linstrumentalisation de
I'entreprise apprenante. Au-dela de fournir un cadre théorique a notre travail, '’étude de ces
deux concepts a fait apparaitre leur relation de co-construction mutuelle. Cette premiere
analyse a suscité deux questionnements. Le premier a fait I'objet du chapitre II pour conclure
sur le mécanisme générateur de la dynamique interne de lentreprise apprenante :
I'interaction sociale. Le second a trait a la place des outils de gestion dans ces mécanismes.
Notre réflexion se concentre des lors sur la place de I'individu, non plus dans ’émergence de
I'entreprise apprenante, mais dans l'intégration d’outils de gestion dans une organisation.
L’interaction entre I'individu et 'outil — organisationnel ou technologique — est au cceur de
lanalyse. Les déterminants respectifs de 'adoption de ces deux types d’outils sont présentés

et permettent de proposer les facteurs transversaux a ces outils (ITI.A.).

L’ensemble des éléments constitutifs de notre problématique va faire 'objet d’une
analyse : I'entreprise apprenante et sa dynamique d’apprentissage interne, les outils de
gestion et leur processus d’adoption. Le triptyque de notre recherche — I'individu, 1'outil et
Porganisation — est abordé par le prisme de I'interaction sociale. Nous proposons finalement
une conceptualisation transversale et systémique de nos construits théoriques. Notre revue
de la littérature s’achéve sur la proposition d'un cadre de recherche intégrant notre
articulation des développements précédents. Il met en lumiere 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 Uentreprise apprenante

Les outils de l'entreprise apprenante peuvent étre classifiés en deux types: l'outil
organisationnel se fonde sur l'interaction et la coopération en face a face des acteurs, tandis
que loutil technologique se base sur la coordination par l'utilisation des technologies de
I'information. Si cette distinction peut paraitre artificielle au regard de I'enchevétrement des
outils dans la réalité organisationnelle, deux arguments justifient ce choix54 : I'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 loutil
technologique est étudié dans le champ des systémes d’information. Notre recherche vise a
dépasser cette dichotomie en précisant dans le chapitre de synthése 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 linteraction entre l'outil et I'individu. La
littérature sur les outils organisationnels et technologiques fait apparaitre le role évolutif et
croissant de l'individu. Ce dernier est désormais un acteur de la construction de l'outil qui
interagit avec I'organisation et I’environnement (II11.A.1). La perspective plutot déterministe
de 'apprenant contraint dans ses actions par I'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 I'adoption de I'outil met en relief trois dimensions

communes: les dimensions fonctionnelles, relationnelles et identitaires (III.A.2.).

III.A.1. L’'individu, acteur de Uoutil organisationnel

Les outils organisationnels de l'entreprise apprenante constituent un ensemble
relativement hétérogene : la formation professionnelle et le compagnonnage cotoient 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.

% La justification de cette distinction est précisée dans le chapitre I (p.56).

102



Chapitre III. L'entreprise apprenante et ses outils de gestion

II1.A. L'interaction individu — outil de gestion dans lentreprise apprenante

Notre recherche n’a pas '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 des lors a analyser I'interaction entre I'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 I’évolution de la conception de l'individu,

de I'apprenant vers celle d’'un acteur social.

III.A.1.a. De Papprenant a 'acteur social

La formation des salariés est '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 premiére forme se fonde sur un mode
d’enseignement scolaire et se traduit par une formation en classe de connaissances a
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 1'individu et '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 a 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'acces 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 francaise doit consacrer au minimum 1,5% de sa masse salariale pour les dépenses
de formation. La mise en place du droit individuel a la formation (DIF) en 2004 constitue
I’évolution la plus récente de la législation sur la formation. Ce droit consiste en des actions
de formation professionnelle a l'initiative du salarié en liaison avec son entreprise, a raison de
20 heures par an, cumulables sur 6 ans pour les salariés en CDI. Le périmetre d’action de la
formation continue est ainsi circonscrit par un cadre 1égal précis, explicitant sa définition, ses
modalités, ses supports et son financement. La formation constitue a la fois une obligation

pour les entreprises et un acquis social pour les salariés.
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Des 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 '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 'évaluation de lefficacité 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 I'approche par les ressources. L’efficacité d’'une action de formation peut
étre évaluée par sa capacité a générer quatre types d’éléments interdépendants (Kirkpatrick
1967) : la réaction, 'apprentissage, le comportement ou le résultat. Chaque niveau influence
le suivant (Clément 1978, Noé 1986). Une réaction positive ou négative du stagiaire vis-a-vis
de la formation entraine ou bloque ’'apprentissage, qui est nécessaire a une modification du
comportement et peut mener a un résultat. Les recherches se concentrent des lors sur
I'analyse du premier maillon de la chaine de causalité linéaire: les réactions, et plus
particuliérement la motivation de I'individu a mener une formation. Deux facteurs majeurs
sont successivement mis en exergue dans la littérature : la motivation de I'individu et le
contexte organisationnel de la formation.

La motivation du stagiaire est notamment appréhendée par la notion d’utilité percue

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
a effet entre I'utilité percue de la formation et sa performance (Noé 1986, Noé et Schmitt
1986, Guthrie et Schwoerer 1994, Seyler 1998). Cette utilité est percue par les stagiaires selon
deux criteres :
- les bénéfices personnels de carriére, 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)
- lidentification et '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 role du formateur et les dispositions de l'organisation vis-a-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 lefficacité de la formation et correspond au climat d’apprentissage évoqué
précédemment (Goldstein 1986). Les déterminants des actions des individus dans la
formation sont ainsi a la fois individuels et organisationnels. Cette constatation pousse les
entreprises a 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 siecle pour certains, le
compagnonnage apparait probablement au XIIe siecle au sein de communautés de moines
créant les premieres associations d’ouvriers itinérants. A son apogée au milieu du XIXe
siecle, le compagnonnage dénombre 200.000 membres, organisés en corps de métier. Le
principe est le suivant : ’'apprenti acquiert son métier pendant le tour de France et son ceuvre
sera évaluée par des experts. La finalité est d’établir un modele d’apprentissage
professionnel, les compagnons transmettant leur métier aux apprentis. Les membres de la
communauté se fédérent autour de valeurs fondatrices et identitaires : ’accueil, le voyage ou
encore le métier. Plusieurs communautés constituent I’héritage des compagnons en France et
fonctionnent actuellement selon les principes évoqués. Cette pratique fait I'objet d’'une
instrumentalisation en tant que modalité de professionnalisation des salariés. Le principe de
compagnonnage tend alors a se rapprocher de la relation maitre/apprenti établie dans les
contrats d’apprentissage. Ce type de contrat « montre comment un collectif peut penser sa
propre transformation en fonction de lacquisition des savoirs chez certains de ses
membres » (Hatchuel 1994) et a cet effet constitue une forme d’apprentissage
organisationnel. L’apprentissage de connaissances a dominante tacite s’effectue par
I'observation et I'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 premiere phase du développement de l'entreprise apprenante

(Dovey 1997).

Les développements précédents nous menent a deux conclusions. La formation en
situation confere une plus grande capacité d’action a '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 : 'apprenant en salle se focalise sur l'utilité percue et
I'identification a son métier (Noé, 1986, Noé et Schmitt 1986, Guthrie et Schwoerer 1994,
Seyler 1998) tandis que lapprenti en situation ne s’intéresse pas a [lutilité du
compagnonnage intégré comme une évidence, mais aux aspects identitaires et relationnels
qui le lient a 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 I'interaction entre 'outil et I'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) possedent des caractéristiques particulierement pertinentes pour le
développement de I'apprentissage. La majorité de ces entités ne sont pas incluses dans la
structure formelle de 'organisation, ne font pas ’objet de controle ou de sanction (von Krogh
2000) mais toutes regroupent de facon stable des individus autour de taches, réles ou
connaissances communes (Young et Parker 1999). Ce contexte assure des interactions
répétées entre des individus liés par un intérét commun et facilite le développement de
perceptions partagées et de construction de sens (Weick 1979, Young et Parker 1999). Ces
caractéristiques sont fortement liées a 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 étre appréhendé par la littérature sur les communautés de
pratique, une différence est a souligner. La communauté de pratique est, dans la définition
originelle de Lave et Wenger (1991), auto-organisée, c'est-a-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 doutils par l'organisation. Pour autant, une
communauté de pratique peut étre gérée par I'organisation par son identification puis la mise
en place de dispositifs d’aide et de soutien (Wenger 1998, Castro Gongalves 2006).

L’objectif du management est de nourrir le développement des communautés par des actions
concretes : 1égitimer 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 'apprentissage organisationnel et des travaux sur la gestion des
connaissances, lidée 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 posséde toujours une part de tacite. Afin de préciser plus avant
cette notion, Wenger (1998) en énonce les trois critéres constitutifs. Le premier est
I’'engagement mutuel des membres qui « est caractérisé par la volonté de chaque membre de
mettre a disposition de la communauté ses savoirs et savoir-faire ». 1l se traduit par des
relations soutenues, des manieres communes de s’engager a faire des choses ensemble ou
encore un jargon et un discours partagé (Chanal 2000). Le second consiste en ’entreprise
commune, qui est le résultat dun processus collectif de travail et d’entraide. Enfin, le
répertoire partagé se crée avec le développement de la communauté et posseéde des supports
physiques - dossiers, formulaires — ou intangibles - protocoles ou gestes communs. Ces bases
et langages spécifiques a la communauté facilitent les processus d’apprentissage et
I'identification des membres. Pour certains auteurs (Cohen et Levinthal 1991, Grant 1996), la
préexistence de ces savoirs partagés est une condition nécessaire a 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 a 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
I'investissement des membres dans les activités de la communauté et engage les criteres
d’engagement mutuel et d’entreprise commune. La réification consiste a 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 coté la participation suscite et renforce l'identification de l'individu a 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 I'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 dun
référentiel commun (Wenger 1998, Brown et Duguid 2001). Plus encore, la communauté

retient apprentissage de fagon « vivante » (Wenger 1998) et en préserve les aspects tacites.

Les éléments principaux des communautés a présent soulignés, il s’agit de nous
intéresser a 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 dun langage
commun et de croyances partagées). Les trois relations distinguées par Dameron et
Josserand (2005) dans leur recherche nous permettent d’apporter deux précisions. Dune
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 a travers la communauté afin
d’étre reconnus par les pairs et '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 : lauto-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 : I'intérét partagé des acteurs et leur interdépendance
en terme de connaissances. Ces éléments font partie de la relation fonctionnelle nécessaire au
développement dune 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’intéréts 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, a 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 dun sens partagé. L’individu apparait 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 : I'on retrouve I'approche socio-

constructiviste de I'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 I’entreprise apprenante révele une évolution dans la compréhension de
I'interaction entre I'outil et I'individu. D’'un apprenant relativement contraint et isolé par son
environnement, lindividu devient un acteur social situé au sein dun contexte.
L’instrumentalisation de 'entreprise apprenante est davantage un processus de construction
paralléle de l'outil et de I'individu qu’une rationalisation déterminée des actions. Cette méme
tendance se dégage de l'analyse des outils technologiques. La littérature en systéme
d'information a récemment développé une approche structurationniste et non plus

déterministe de I'interaction outil — individu — organisation.

III.A.2. L’individu, acteur structuré et structurant de Uoutil

technologique

La recherche dans le champ des systemes d’information se caractérise par « une
double dynamique dapprofondissement et  délargissement» (Reix 2002).
L’approfondissement se traduit notamment par le développement de nouvelles perspectives
pour comprendre l'interaction entre l'outil technologique, I'individu et I'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 systéme 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 caractere déterministe de Doutil, I'impératif
organisationnel préconise I'ingénierie organisationnelle tandis que la perspective émergente

congoit cette relation comme un processus interactionniste.
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Les premiéres recherches sur I'impératif technologique s’attachent & démontrer une
causalité directe entre I'intégration de I'outil technologique, son utilisation et la performance
de lorganisation. Ces études adoptent une perspective technocentriste: le systeme
d’information est une force exogene qui contraint la structure organisationnelle (Markus et
Robey 1988, figure I11.1.).

[ Systeme d’information ]—}[ Structure organisationnelle ]

Figure II1.1. L’impératif technologique (Markus et Robey 1988)

Ces recherches demeurent peu convaincantes (Reix 2002). L'impact de l'outil sur
lorganisation est difficilement isolable des autres variables de 'organisation, ce que Reix
(2002) nomme « le probleme 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 systéme d’information entraine
tantot la centralisation (Leavitt et Whisler 1958) et tantot la décentralisation du pouvoir et de

la prise de décision (Anshen 1960, Burlingue 1961 cités par Kéfi 2003).

Face a 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
I'impératif organisationnel. Cette approche suppose que les choix managériaux et les besoins
en traitement de I'information constituent les déterminants de la structure organisationnelle.
Cette perspective d’ingénierie organisationnelle implique une instrumentalisation délibérée
du systéme d’information. Ce dernier est la variable dépendante, un outil pour répondre aux

besoins organisationnels (figure I11.2.).

But des concepteurs SI w Structure
Besoin en traitement > organisationnelle
de I'information J

Figure I11.2. L’impératif organisationnel (Markus et Robey 1988)

Si le systéme d’information peut résoudre des problémes 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 systeme d’information et 'organisation. Afin
de pallier ces insuffisances, un nouveau courant se développe dans la recherche en systeme

d’information : la perspective émergente (figure I11.3).

Structure
organisationnelle
Utilisation
Sens attribué
Comportement
Processus
Objectifs Conditions pré existantes

Figure II1.3. 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 role 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 reconnait a la fois les capacités
structurantes des technologies et le rdole du contexte social dans un processus de co-
évolution » (Reix 2002).
La mise en relief du role des interactions sociales et de l'acteur dans les approches
structurationnistes se fonde sur un processus similaire a celui de la co-construction de I'outil
et de 'organisation. Avant d’analyser 'application de la théorie de la structuration au champ
des systemes d’information, nous présentons les principaux concepts de cette théorie tres
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, I'individu est indissociable de I’action
qu’il méne : « tous les étres humains sont des agents compétents ». La terminologie d’acteur

ou d’agent est retenue par 'auteur pour traduire la capacité d’action de I'individu.
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L’individu dans cette perspective possede 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 releve 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, a la signification et a ’environnement de l'action. L’acteur s’inscrit dans un

systéme social, interprete 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 a la notion de structurel plutét qu’a celle de structure, concept
jugé trop polysémique par 'auteur. Le structurel est défini comme « un ensemble de régles
et de ressources engagées de facon 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 I'action des agents, qui, en
utilisant ces reégles modelent puis reproduisent le systeme social: « Les propriétés
structurelles des systémes sociaux n’existent pas hors de laction, mais sont impliqués

chroniquement dans sa production et sa reproduction » (Rojot 1998).

La théorie de la structuration suppose un rapprochement entre I’action et la structure.
Les propriétés structurelles constituent a la fois les conditions et le résultat des actions des
agents : « la constitution des agents et celles des structures ne sont pas deux phénomeénes
indépendants, un dualisme : il s’agit plutot d’'une dualité. Selon la dualité du structurel, les
propriétés structurelles des systémes sociaux sont a la fois le médium et le résultat des
pratiques qu’elles organisent de facon récursive ». Seule une partie de 'ceuvre de Giddens
est mobilisée dans les recherches structurationnistes du champ des systemes d’information.
Trois propositions sont retenues: lindividu 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 I'organisation, ’'outil et I'acteur.
Les recherches de la perspective émergente les plus répandues sont le modeéle
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 référe pas a un modele particulier mais évoque de fagon transversale
lapplication qui est faite des trois propositions de Giddens dans la littérature en systeme

d’information.
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Tout d’abord, la place privilégiée conférée a l'individu dans linteraction 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 I'individu, qui se traduit non plus par 'utilisation
de l'outil, mais davantage par I'adoption voire I'appropriation qu’il en fait (De Sanctis et
Poole 1994). Le postulat sous-jacent est celui d'une technologie équivoque (Weick 1990), elle
peut des lors faire l'objet de multiples interprétations. L’acteur interpreéte Doutil
technologique, crée du sens autour de son utilisation. En ce sens, il se I'approprie. Des lors
I'individu revét le role 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
possedent 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 a la dualité du structurel. Les approches
structurationnistes cherchent a concilier la vision objective d’'une technologie externe, qui a
un impact relativement déterministe sur I'entreprise, ses propriétés et ses structures, et la
vision basée sur l'interaction dans laquelle la technologie est un construit social issu de
I'interprétations des acteurs. Orlikowski (1992) propose la technologie en tant que force
objective et produit socialement construit : elle est a la fois le résultat et le médium de I’action
dans un cadre social donné. La technologie est un objet social qui suit une logique
contextuelle. Des lors, son introduction peut changer les schémas d’action des acteurs et

constitue une occasion de redéfinir les schémas institutionnels de I'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 dernieres sont
elles-mémes la résultante des actions précédentes. Le modele interactionniste d’Orlikowski
(1992) représente de facon complete 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 I11.4).
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[ Propriétés institutionnelles ]

-~
© . [ Technologie ]
[ Acteurs ] (b)

Figure II1.4. Modéle structurationniste d’Orlikowski (1992)

La fleche (a) indique que la technologie est un produit de 'action humaine. La fleche
(b) explicite que la technologie est un médium de I’action humaine. Elle la structure par des
des

organisationnelles influencent les acteurs dans leur interaction avec la technologie. Enfin, la

regles, schémas d’interprétation. La fleche (c) précise que les propriétés

fleche (d) souligne que linteraction avec la technologie influence les propriétés de

l'organisation en renforcant et transformant les structures. Le tableau suivant synthétise les

influences réciproques de ce modele (figure III.5.).

RELATIONS TYPES D’INFLUENCE NATURE DE L’INFLUENCE
La technologie est un produit de La techpologie résulte des .aCti.OI.lS et
Fléche (a) Vaction des individus interactions des individus,
' notamment de leur appropriation.
La technologie peut faciliter ou
. La technologie est un moyen et un contyaindre l’action des individu§, en
Fleche (b) support de l'action des individus. g?.n ction . de§ S.Cher.nas.
interprétation qu’elle fournit ainsi
que des normes qu’elle établit.
\ L’interaction avec la technologie est Les Propriétés instituti.onnelles — état
Fléche (¢) conditionnée par des propriétés gie }E}rt, standards - mﬂuer}cent les
‘nstitutionnelles individus de}ns leur interaction avec
) la technologie.
L’interaction avec la technologie Les interactions avec la technol.(?gée
fluence les PTOpriétés influencent les propriétés
Fléche (d) ;nstitutionnelles institutionnelles par renforcement
) ou modification des structures.
D’apres Kefi (2003)

Figure II1.5. Type et nature des interactions du modeéle d’Orlikowski (1992)
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Nous avons présenté successivement les principaux concepts de la théorie de la
structuration et I'adaptation faite dans les approches structurationnistes. Le tableau ci-apres
met en paralléle les fondements et principes de la théorie de la structuration et 'application
qui en est faite dans le champ des systemes 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
Paction differe. La récursivité entre le structurel et l'action de l'agent réflexif crée les
propriétés structurelles, qui conditionnent elles-mémes l'action. Cette logique est remplacée
dans le champ des systémes d’information par la suivante : la triple récursivité entre I'acteur
social, les propriétés institutionnelles et la technologie assure conjointement I'adoption de la
technologie et la reproduction des structures. La technologie constitue des lors un élément
intermédiaire, médium et résultat de ’action. Au final, les approches structurationnistes de la
compréhension de l'interaction outil — organisation constituent une application fidele de la

théorie de la structuration de Giddens (figure III.6).

Théorie de la structuration Approche interactionniste

(Giddens 1987) (Orlikowski 1992)
= Individu Agent ou acteur réflexif. Acteur social.
L% Propriétés structurelles : regles et | Propriétés institutionnelles :
a Structurel | ressources du structurel établies | normes professionnelles, état de
Z spatiotemporellement. lart, standards.
8 Médium Action. Interaction avec la technologie

(adoption et appropriation).

, g Triple récursivité entre l'acteur
m » o o, » . * sy 7 ’
= | Reécursivite g:i}gifigicg;:?t:nfsu structurel et la technologie et les propriétés
% 8 ) institutionnelles.
Z Dualité Le structurel est médium et L,a technologie est medlum et
~, p . résultat des actions des
™ résultat des actions des agents. ‘ndividus

Tableau II1.6. Syntheése : 1a théorie de la structuration dans le champ des
systemes d’information

En conclusion de cette présentation de I’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 réle et de la conception de I'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 I’environnement qui ’entoure.

La relation récursive liant I'individu, l'outil et I'organisation implique une modification de la

relation individu — organisation lors de l'introduction dune technologie (Griffith et alii

2003). Cette triple relation confére une place fondamentale a I'individu, dont I’action produit

Poutil et la structure. L'utilisation de loutil technologique, c'est-a-dire l’adoption et

l'interprétation qui en est faite, est un médium de la construction de I'entreprise apprenante.

Notre objectif est des lors d’appréhender les spécificités de l'interaction entre l'outil

technologique et I'individu.

III.A.2.b. L’interaction outil technologique - individu

L’étude de linteraction entre l'outil technologique et l'individu fait l'objet de
nombreux travaux et modeéles sur '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, 'adoption correspond a
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 intégre la structure routiniere et personnalisée « enacted » de I'utilisation habituelle
d’une technologie. Cette adoption n’est ni déterminée ni inhérente a l'outil, elle découle de
l'interprétation des individus et des contextes d’utilisation. Par nature, les pratiques liées a
un outil évoluent en fonction de l'outil, du temps et des nouveaux contextes d’utilisation
(Orlikowski 2000). La littérature est jalonnée de modéle testés empiriquement et expliquant
les déterminants et facteurs favorables a I'adoption de l'outil (variable dépendante du

modele).

Les nombreux modeles de I'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 I'innovation (Rogers 1983), le modéle 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

I'utilisateur (Orlikowski 1996, Tyre et Orlikowski 1994, 1996).
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Ces deux approches sont davantage complémentaires qu'opposées et peuvent étre
comprises comme deux phases successives de I'adoption d’une technologie. L’'utilisation
serait en partie conditionnée par certains déterminants personnels puis ferait 'objet d'une
adoption personnelle. La majorité des modeles d’adoption reposent sur la détermination du
comportement de I'individu en fonction de I'intention d’'usage de la technologie (figure IIL.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).

I FeeeEEE s
v
Réaction de I'individu a Intention d'usage Usage de
I'utilisation de 'outil de l'outil 'outil

Figure II1.7. Postulat des modéeles d’adoption (Venkatesh et alii 2003)

Venkatesh et alii (2003) proposent et valident empiriquement le modele UTAUT
(Unified Theory of Acceptance and Use of Technology), qui synthétise les huit principaux
modeles d’adoption de la technologie. Les modeéles considérés dans I'étude et leurs

principaux construits sont les suivants (tableau I11.8) :

1. Lathéorie de 'action raisonnée, fondée sur 'intention d’agir et la norme subjective.

2. Le modele d’adoption de la technologie (TAM), basé sur l'utilité percue, la facilité
d’utilisation percue, auquel le TAM 2 ajoute la norme subjective.
Le modele de la motivation qui integre la motivation intrinseque et extrinseque.
La théorie de laction planifiée, ajoutant aux construits de l’action raisonnée le
contrdle comportemental percu.

5. La combinaison de la théorie de I'action planifiée et du TAM, incluant les construits
de I'action planifiée et 1'utilité pergue.

6. Le modele d’'utilisation de I'ordinateur, qui se fonde sur la complexité, I'affect envers
l'usage, les facteurs sociaux ou encore les conditions facilitatrices.

7. La théorie de la diffusion de I'innovation, basée notamment sur la facilité d’'usage,

I'image, la visibilité et la comptabilité.
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8. La théorie socio-cognitive inclut I'affect, I’anxiété et le résultat attendu.

MODELES CONSTRUITS AUTEURS
Théorie de ’action | - Intention d’agir . . .
raisonnée - Norme subjective Fishbein et Ajzen (1975)
- Utilité percue
TAM / TAM 2 - Facilité d’utilisation percue Davis (1989)
- Norme subjective
Modéle de la - Motivation intrinseque Davis et al (1992)
motivation - Motivation extrinseque

Théorie de ’action

- Intention d’agir
- Norme subjective

Fishbein et Ajzen (1975)

planifiée - Controle comportemental percu Ajzen (1991)
- Intention d’agir . . .
TAM et théorie de | - Norme subjective Flshbig;tllgzer;)(lgm)
P’action planifiée |- Controle comportemental percu DJa vis (1339)

- Utilité percue

Modéle
d’utilisation de
l'ordinateur

- Adéquation a la tache

- Complexité

- Conséquences a long terme
- Affect

- Facteurs sociaux

- Conditions facilitantes

Thompson et alii (1991)

Théorie de la
diffusion de
I'innovation

- Avantage relatif

- Facilité d’utilisation
- Image

- Visibilité

- Compatibilité
Démontrabilité
Volonté d’utilisation

Moore et Benbasat (1991)

Théorie socio-
cognitive

Bénéfices attendus — personnel
Efficacité personnelle

- Affect

- Anxiété

Bénéfices attendus — performance

Compeau et Higgins (1995)

D’aprées Venkatesh et alii (2003)

Tableau I11.8. Les modeles d’adoption de la technologie

A partir de ces modeles et de leurs construits, les auteurs créent et valident le modele

intégrateur UTAUT, fondé sur quatre déterminants de I'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 I'importance des bénéfices positifs

associés a l'usage (Compeau et Higgins 1995, Davis 1989, Limayem et alii 1997, Wasko et

Faraj 2000, Markus 2001). Les bénéfices revétent deux formes distinctes: extrinseque
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(image de soi ou récompense) et intrinseque (satisfaction personnelle). Ce construit est
souvent évoqué dans les modeles : il correspond a l'utilité per¢ue du TAM et TAM2, a la
motivation extrinseque du modéle de motivation ou encore aux bénéfices attendus de la

théorie socio-cognitive.

Le deuxiéme déterminant est I'effort attendu: « the degree of ease associated with the use of
the system”. Ce facteur fait l'objet d'une anticipation de lacteur, influencé selon la
connaissance de I'informatique en général et de 'outil en particulier. Ce critére est essentiel
puisqu’il influence la volonté d’utilisation des acteurs ou encore leur anxiété. Il est

notamment repris dans le modele de la diffusion de I'innovation, le TAM et le TAM 2.

Le troisiéme déterminant traduit I'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 a I'image sociale et a la pression du collectif sur I'individu. Il dépend en
partie du contexte social dans lequel s’inscrit 'acteur mais aussi de I'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 : I'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'age et

I'expérience de I'individu.

Nous pouvons résumer ce modeéle dans le tableau suivant (figure I11.9) :

DETERMINANT DEFINITION CONSTRUITS /AUTEURS
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- Utilité percue (Davis 1989)
PERFORMANCE | Degré de croyance de Iindividu dans |~ ?g;%;’sagto;ﬁ " ;;’;mnseque
ATTENDUE les bénéfices apportés par 'outil.
- Résultat attendu (Compeau
et Higgins 1995)
-Facilité d’utilisation (Moore
et Benbasat 1991)
EFFORT Degré de facilité associée a | -Facilité d’utilisation percue
ATTENDU l'utilisation du systéme. (Davis 1989)
- Complexité (Thompson et alii
1991)
-Norme subjective (Ajzen
s d,- d/ \ 1 1991)
INFLUENCE Degre ; 1m5) ortarice aci"l‘l f.?. i. s - Facteurs sociaux (Thompson
SOCIALE perception des autres sur T'utilisatio et alii 1991)
du systéme.
-Image (Moore et Benbasat
1991)
Degré de croyance de l'individu dans | - Conditions facilitantes
CONDITIONS | l'existence d’une infrastructure | (Thompson et alii 1991)
FACILITANTES | technique ’et. (.)rge.lnisationne\lle pour | . complexité (Moore et
supporter I'utilisation du systéme. Benbasat 1991)

Tableau II1.9. Le modéle d’adoption UTAUT (Venkatesh et alii 2003).

Le modele UTAUT constitue une avancée significative dans la compréhension de
l’adoption des technologies. Les quatre déterminants soulignés par ce modéle peuvent étre
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
Pappellation de Bock et alii (2005). Trois facteurs principaux apparaissent : I’émotion, la

confiance et I'identité.

Beaudry et Pinsonneault (2005) rapprochent la ‘coping theory’, fondée sur
Panticipation comportementale et cognitive des actions, et le processus d’adoption d’un outil.
Les auteurs mettent en relief le role de '’émotion dans 'adaptation d’'un individu a un nouvel
outil. Deux parametres précisent les quatre cas de figure envisageables : la perception de
Poutil par I'individu — opportunité ou menace — et le niveau de controle percu par 'acteur —
faible ou fort. Selon le cas de figure envisagé, le role de 'émotion differe.

Un faible niveau de contréle génere du stress, de I'anxiété voire un évitement de la
situation. Cette recherche souligne deux éléments: la place de I’émotion et le caractere

anticipé de I'adoption de l'outil. Saade et Bahli (2005) suivent cette voie en introduisant la
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notion « de capacité dabsorption cognitive » dans le modele TAM. Cette capacité est

considérée comme un antécédent a I'utilité percue et la facilité percue et dépend

partiellement du ressenti de ’acteur face a l'outil. Les notions de joie et d’enthousiasme sont
notamment utilisées pour comprendre ’adoption de l'outil.

La notion de confiance est également un déterminant de plus en plus étudié dans le
cadre de I'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 a face (Markus 2001,
Barret et alii 2004). Paul et McDaniel distinguent quatre formes de confiance, basées sur le
calcul rationnel, la compétence, la relation a lautre et enfin la confiance intégrée. Ces
différents types de confiance sont interdépendants et tous nécessaires a 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 apparait également comme
influencant fortement la création de normes subjectives et partagées sur l'utilisation de
Poutil.

Le dernier déterminant mis en relief par la littérature a trait a l'identité et
I'identification de I'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
possede trois composantes : la similarité des valeurs — buts et intéréts communs,
lappartenance a l'organisation et la loyauté — soutien et défense de son organisation
(Patchen 1970). Kankanhalli et alii (2005) étudient les déterminants de la contribution a une
base de capitalisation électronique. Selon les auteurs, le modele TAM n’est pas adapté
puisqu’il ne considére 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 I'échange social de Blau (1964)
intégrant les cotits et bénéfices intrinseques ou extrinséques et la théorie du capital social

(Nahapiet et Ghoshal 1998) soulignant les facteurs de contexte : la confiance, la norme et
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I'identification. La contribution a la base dépend de ’équilibre entre le cott de la contribution
et les bénéfices extrinseques et intrinseques. Les facteurs modérateurs d’identification et de
confiance jouent un roéle essentiel dans I'adoption de la technologie. Dans la méme 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 a 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 : 'augmentation et '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 facon 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 a face, ce qui tend a

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 a la relation récursive liant I'individu, 'outil et 'organisation.
L’action de lacteur apparait conjointement comme structurée par son environnement et
facteur structurant de celui-ci. L’outil technologique constitue des lors le medium et le
résultat de cette action située dans un contexte social. Le second consiste en I'étude plus
approfondie des facteurs influencant linteraction outil technologique — individu. La
littérature est jalonnée de modeles qui mettent en relief divers déterminants individuels. Les
recherches récentes soulignent plus particulierement la place des facteurs socio-

psychologiques.

II1.A.3. Les déterminants de Uinteraction outil - individu
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L’instrumentalisation de l’entreprise apprenante génere une triple relation entre
I'individu, 'organisation et les outils mis en oeuvre. L’interaction entre I'individu et 'outil est
apparue comme déterminante a la fois du role des outils et de la construction de I'entreprise
apprenante. Nous avons étudié successivement cette interaction avec les outils
organisationnels et technologiques.

Notre objectif est a présent de préciser les déterminants transversaux aux deux types
d’outils. L'intérét est de créer une grille de lecture des facteurs individuels facilitant la co-
construction de I'entreprise apprenante et des outils. Notre démarche procede en deux
étapes : nous synthétisons les déterminants de ’adoption des outils soulignés précédemment

pour ensuite mettre en relief les facteurs transversaux.

III.A.3.a. Une synthese sur les déterminants de I'interaction outil — individu

Avant de proposer les déterminants communs aux outils organisationnels et
technologiques, nous synthétisons ’ensemble des développements précédents (tableau II1.10
et ITI.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 I'utilité et les
bénéfices personnels percus par l'individu: apprentissage, montée en compétence ou
promotion. Deux autres éléments influencent I'adoption de la formation. Le premier est lié a
Iidentité de l'individu et consiste au degré d’identification de l'individu a la formation
proposée. Le second est d’ordre relationnel et se caractérise par la relation que '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 percue mais sur les
aspects relationnels et identitaires. La relation maitre/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 hétérogene (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 colt 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 étre représentés dans le tableau suivant
(tableau III.10.) :

FACTEURS AUTEURS
e Noé 1986
FORMATION - Identité, Fors‘l eltelfgfgggf 7)
- Relation avec le formateur. Ka r%] et alii 1093
- Identité,
COMPAGNONNAGE - Relation avec le compagnon. Dovey (1997)
_ fgeﬁté (similarité, appartenance, Lesser et Storck (2001)
GROUPE/ - Rglation, fonctionnelle entre les Wenger (1998, 2000)
COMMUNAUTE acteurs Dameron et Josserand
. (2005)
- Confiance.

Tableau III.10. Synthése des déterminants de I'interaction outil organisationnel
- individu

Nous pouvons procéder a une démarche identique pour synthétiser les facteurs liés
aux outils technologiques. La littérature se traduit par 'adoption des outils technologiques en
général et des outils spécifiquement liés a 'apprentissage et au partage de connaissances
(base de capitalisation et outil de collaboration en ligne par exemple). Cette adoption peut
étre assimilée aux quatre déterminants du modele UTAUT de Venkatesh et alii (2003), qui
intégre les huit modeles principaux de la littérature et explique 70% de la variance. Ces
facteurs sont la performance attendue, I'effort attendu, I'influence sociale et les conditions
facilitantes. On retrouve le role du relationnel et 'arbitrage des acteurs entre le cott (effort
attendu) et le bénéfice (performance attendue) de l'outil. L’'intégration des spécificités liées
au partage de connaissances meéne a 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 ’acteur
et la confiance. A cela s’ajoute un déterminant de l'ordre de I’émotion de lacteur

(enthousiasme, stress ou anxiété). La synthése peut étre la suivante (tableau III.11.) :

FACTEURS AUTEURS
- Performance attendue, David (1989)
OUTIL - Condition d’utilisation, Moore et Benbasat (1991)
TECHNOLOGIQUE - Influence sociale, Thompson et alii (1991)
- Effort attendu. Venkatesh et alii (2003)
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OUTIL - Confiance, V\?\}lag?gl:tn F?rzl'n(é?)(())o?)

TECHNOLOGIQUE | - Emotion, Paul ot McDaniL (20 (5;4)

LIE AU PARTAGE DE | - Identité, réputation, Kankanhalli et alii (2005)

CONNAISSANCES - Centralité dans le réseau. B ) )
eaudry et Pinsonneault (2005)

Tableau III.11. Synthése des déterminants de I’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 role 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 1’évolution de la conception de I'individu vers un acteur
socialisé et situé dans un contexte relationnel. Les recherches sur les communautés de
pratique, lapprentissage situé et les approches structurationnistes en sont autant de
manifestation.
Le second déterminant est également lié a 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 I'identité sociale et des identités qui entourent I'individu.
L’identification de l'acteur aux membres de son groupe, a sa communauté, a son métier, a
Poutil ou encore a son entreprise influence ’adoption de l'outil et la possible intégration de
cet outil dans I'univers identitaire de 'individu.
Enfin, au-dela de ces aspects d’ordre socio-psychologiques, 'adoption d’un outil fait 'objet
d’un calcul d’ordre rationnel. L’acteur arbitre entre le cotit percu de I'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 I'individu. Le tableau suivant
(ITI.12) explicite la définition de chacune des dimensions pour les différents types d’outils. A
lPaune de ce tableau récapitulatif, nous proposerons une définition précise des trois

dimensions.

DIMENSION DIMENSION DIMENSION
IDENTITAIRE FONCTIONNELLE RELATIONNELLE
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soi-méme.

z L’identification au| = . L lati 1
S métier motive | L'individu est | 1@ relation avec le
% l'individu 4 se former. | principalement  motivé f,qrma.teulj influe
o | & par les bénéfices attendus | limplication  dans  la
= | = de la formation. formation.
Z 2 L’apprenti s’identifie
% < a son compagnon en | Cette dimension n’est pas | Le compagnonnage
= % tant qu'expert du | exprimée, l'apport de |implique une relation
% £ métier. L’identité | cette pratique étant un | réciproque de confiance de
5 = commune constitue | fait avéré pour les acteurs. | respect.
£ une valeur de cette
% © pratique. - ’
a Lidentification de La communauté - repose
= B | I'individu aux valeurs, | ;5 ., . " .
. .
E 3 L’intérét des acteurs | réciprocité des relations
& 2 | objectifs ou membres | 5, . . .
S | 22 | de son groupe facilite dépend de leur | qui se créent en son sein
& =  group interdépendance en terme | mais aussi de la confiance
© £ |la socialisation et la . ERT
S : de connaissance. établie et de la place de
O | dynamique du e e
FOUDe I'individu dans ces
groupe. relations.
Elﬂl
» 2 | Lidentité est évoquée .Lléldeu .slubg une
w | 43 i ¢diaire d influence sociale dans son
4 | 2 & | par l'intermédiaire de . .
5|53 Timage adoption de l'outil (norme
o ©g 8¢ L’utilisation de T'outil est | subjective).
) 2 déterminée par I'équilibre
Q = en le coiit (effort attendu)
% et les bénéfices attendus.
2| = e as s .. | (performance et b§n§f}ces
8 E @ Leftlh:gtlg I; dclileierleoug attendus). Les bénéfices
= | 5 % En aceroissement pou peuvent étre intrinséques | L’adoption de  loutil
N s g liorati ou extrinseéques. dépend de la réciprocité
= | 2 % |une amélioration de lati 1
» . . des relations, de la
5| & Z|la réputation de .
2 | 2 8| Iindividu La confiance entre les
wn O .
é E’é’ contribution renvoie acteurs.
e une image positive de

Tableau III.12. Les dimensions identitaires, relationnelles et fonctionnelles de
I’'interaction outil - individu

126



Chapitre III. L'entreprise apprenante et ses outils de gestion
II1.A. L'interaction individu — outil de gestion dans lentreprise apprenante

III.A.3.b. Les dimensions relationnelles, identitaires et fonctionnelles

La mise en place dun outil organisationnel ou technologique implique le
regroupement dun certain nombre d’acteurs autour de cet outil. Ce nombre peut étre tres
restreint (deux dans le cas du compagnonnage) ou au contraire tres large (I’organisation tout
entiere pour un intranet). La dimension relationnelle traduit la nature des relations
qu’entretient 'ensemble des acteurs liés par un outil donné. Elle correspond a 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 I'acteur en terme de centralité et d’implication
affective. L’outil autour duquel les individus auront créé des relations privilégiées,
réciproques et récurrentes fera 'objet d'une adoption facilitée. De la méme facon, un acteur
central dans un réseau délimité par un outil sera plus enclin a utiliser cet outil. Le point
d’orgue de la dimension relationnelle est la création de la confiance, qui peut étre 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 a la socialisation et a '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 a l'influence de I’environnement social sur la
construction de l'identité personnelle et sociale de l'individu. L’identité sociale peut étre
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 a un groupe social, I'identité sociale fait partie intégrante de
I'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 I'identité
d’un individu et génerent le processus d’identification. Ce dernier traduit la construction de
I'identité personnelle en fonction des spécificités et des objectifs de '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 possede trois composantes : la similarité des valeurs, 'appartenance a
Porganisation et la loyauté (Patchen 1970). Ce processus d’identification, aux membres de
son groupe, a sa communauté, a son métier, a 'outil ou encore a son entreprise, influence les
actions des acteurs et notamment I'adoption de l'outil mis en place par 'organisation. L'outil,
technologique ou organisationnel, s’insére plus ou moins aisément dans I'univers identitaire
de l'individu. Le role de la construction identitaire et de I'identification dans ’adoption de
Poutil 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-dela d’aspects socio-psychologiques, I'adoption d’un outil fait I'objet d'un calcul
rationnel de I'individu. La dimension fonctionnelle exprime ce calcul d’intérét personnel lié a
P’adoption et I'utilisation de l'outil. Elle se traduit concretement par I'arbitrage de 'acteur
entre le cofit percu de I'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 lattitude d’'un individu est en partie déterminée par les résultats
attendus de I’action. Dans un certain sens, cette dimension caractérise la recherche d’intéréts
personnels et '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 a la

perception de 'individu, de ses compétences et objectifs personnels.

En conclusion, ces trois dimensions constituent notre base de compréhension de
I'interaction entre l'outil et 'individu. La séparation formelle entre ces dimensions n’exclut
par leur interdépendance et influence réciproque. Par exemple, 'identification d’un individu
a son groupe ou l'existence de relations fortes dans ce groupe constituent deux facteurs qui
peuvent minimiser la perception de I'effort a fournir et ainsi altérer 'arbitrage de l'individu.

Notre recherche tente de préciser cette relation d’interdépendance.
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Conclusion ITLA.

Les outils organisationnels et technologiques dans l'entreprise apprenante, pour
revétir leur role dans I'apprentissage, doivent étre utilisés et adoptés par les acteurs. Nous
avons tenté dans cette section d’appréhender cette interaction outil — individu, génératrice de
la construction de I'entreprise apprenante. Deux conclusions peuvent étre tirées de I'analyse
successive de 'adoption des outils organisationnels et technologiques.

En premier lieu, la conception de l'individu et de son role dans la construction de
lorganisation évolue. La perspective plutét déterministe de lindividu contraint
conjointement par l'outil, I'organisation et I'environnement tend a étre dépassée par une
approche plus sociale. Cette perspective confére a I'individu a 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, 'agrégation des déterminants proposés par les différents modeles de
la littérature du champ de l'apprentissage et des systemes d’information nous permet de
proposer trois déterminants communs aux outils organisationnels et technologiques. La
dimension fonctionnelle tout d’abord, exprime le caractére rationnel de I’'adoption de I'outil
et se traduit concrétement par un arbitrage de l'acteur entre le cofit percu et les bénéfices
intrinseques et extrinseques attendus de I'adoption. Cette dimension souligne la recherche
d’intéréts personnels et I'opportunisme des acteurs. Les deux autres dimensions sont plutot
d’ordre socio-psychologiques (Bock et alii 2005) et témoignent de la conception de plus en
plus socialisée de I'individu. La dimension relationnelle ensuite, correspond a 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 a face. La
dimension identitaire enfin, traduit I'influence de 'environnement social sur la construction
de I'identité de I'individu. La construction de 'identité personnelle est étroitement liée a celle
de I'identité sociale et a I'identification de I'acteur a un objet de son environnement social.
L’identification posséde trois composantes: la similarité des valeurs, I'appartenance a
Porganisation et la loyauté (Patchen 1970). Le processus d’identification assure une plus

grande adéquation de I'outil a I'identité de I'individu.
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L’intérét 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
I’enchevétrement des deux types d’outils dans la réalité organisationnelle. La co-construction
de l'outil et de I'organisation s’effectue par I'intermédiaire de I'individu et de ses interactions
sociales. La construction de I'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 a
présent faire '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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II1.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 facon cohérente lI'ensemble de nos
développements précédents. Conformément a notre argumentation du chapitre I, cette
démarche s’appuie sur une approche systémique. Cette derniére 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.

II1.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
I'entreprise apprenante soulignent, respectivement de fagon implicite et explicite, le caractére
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 :
I'interaction tout d’abord — interaction sociale, interaction avec I'outil, avec ’environnement
— et I’émergence ensuite. Notre analyse sur les processus d’apprentissage, sur la dynamique
interne de I'entreprise apprenante et sur les comportements des individus vis-a-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 Iapprentissage individuel et
Papprentissage organisationnel. Ces deux perspectives sont ensuite agrégées pour former

notre cadre conceptuel.

131



Chapitre III. L'entreprise apprenante et ses outils de gestion
II1.B. Cadre de recherche

III.B.1.a. Une approche systémique de I'apprentissage organisationnel

Cette premiere étape vise a appliquer les caractéristiques d’'un systéme ouvert a
I'entreprise apprenante, en nous concentrant sur ses principes fondateurs : les processus
d’apprentissage individuel et organisationnel. Un systéeme ouvert se caractérise par les
spécificités suivantesss: I'importation et la sortie d’énergie, ’homéostasie, I'émergence et la
récursivité. Le principe de base du systeme ouvert est son interaction permanente avec
Ienvironnement, qui assure limportation d’information. Cette importation crée un
déséquilibre dans le systeme et nécessite, selon le principe d’homéostasie, une exportation

d’information (output).

Les processus interdépendants de maintien de ’équilibre et d’adaptation d'un systéeme
ne se résument pas a une entrée puis une sortie d’information. Au sein du systéme,
I'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 systéeme traite, transforme et inteégre l'information venue de
I'extérieur. Appliquée a notre champ de recherche, I'émergence peut étre définie comme la
capacité a 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 caractere dynamique et créatif du systeme, 'apprentissage organisationnel constituant un
des processus d’évolution ou de changement de 'organisation. Enfin, un systéme ouvert se
caractérise par sa récursivité, principe selon lequel le produit et le processus coexistent : le

produit rétroagit pour transformer ce qui I'a produit.

A cet égard, nous pouvons remarquer la similitude avec 'apprentissage qui est a la fois
produit et processus et dont le produit (apprentissage organisationnel) rétroagit sur
Papprentissage individuel (ce qui I'a produit). Nous pouvons résumer cette premiére étape de

construction de notre cadre conceptuel dans le schéma suivant (figure I11.13) :

>3Les caractéristiques d’un systéme ouvert sont présentées dans le chapitre I.

132



Chapitre III. L'entreprise apprenante et ses outils de gestion
II1.B. Cadre de recherche
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Figure II1.13. Premiére étape de construction du cadre conceptuel : approche
systémique de 'apprentissage organisationnel

Cette premieére étape propose une approche systémique de lapprentissage
organisationnel : les connaissances organisationnelles constituent le produit de I'organisation
et sont créées grace a I'émergence issue des interactions et a 'importation d’'une information
extérieure. Ce transformé, produit de l'organisation, rétroagit sur ce qu’il 'a produit et

nourrit a son tour le systeme.

La seconde étape de notre démarche consiste a mettre en oeuvre cette méme lecture a
un autre niveau d’analyse: une partie du systéme, en l'espéce l'individu membre de
I'entreprise apprenante. Nous allons ainsi nous intéresser plus particuliérement a
Papprentissage individuel, source de I'apprentissage organisationnel et de la dynamique de

I’entreprise apprenante.
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III.B.1.b. Une approche systémique de 'apprentissage individuel

Au niveau individuel, le systtme répond au méme principe dimportation
d’informations et a son corollaire : I'instabilité de I'équilibre du systéme. Le systeme 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

parallele entre ce processus en deux étapes et les théories de 'apprentissage.

D’une part, la notion d’écart ou d’erreur est le déclencheur de 'apprentissage : I’écart par
rapport a I’état initial peut déclencher une réaction (Piaget 1959), en 'occurrence un feed-
back (Paulré 1993). L’apprentissage est ainsi « un processus de détection et de correction
d’erreurs » qui passe par la capacité a identifier les erreurs (Argyris et Schon 1974, Argyris
1994). L'origine de cet écart peut étre des informations ignorées ou utilisées de facon
incorrecte (Bateson 1977). L’écart créé par I'entrée d’information dans le systéme n’est autre

que le déclencheur du processus d’apprentissage individuel.

D’autre part, les rétroactions (positives ou négatives) présentées par 'approche systémique
comme la réaction a cet écart, correspondent aux différents niveaux d’apprentissage. En effet,
dans les théories de l'apprentissage, apreés le déclencheur qu’est I'écart, s’effectue un
apprentissage fondé sur une boucle de rétroaction simples ou doubles (Argyris et Schon). 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
Papprentissage I de Bateson (1977) dans lequel le champ des possibles est inchangg,
correspond a un feedback négatif c'est-a-dire une réaction simple (comportement défensif
non productif) ; tandis que I'apprentissage en double boucle ou apprentissage II, sous-tend
un feedback positif entrainant une modification des valeurs de I'individu et une dynamique

de changement.

Ce processus de rétroaction, de réaction de l'individu a lintroduction dune
information, implique sa modification pour créer un transformé, résultat de 'apprentissage
individuel. Ce dernier est rendu possible par la présence de micro émergences. Il s’agit du
concept d’émergence déja présenté appliqué a notre niveau d’analyse : I'individu. De la méme
facon qu’au niveau organisationnel, I'apprentissage individuel est catalysé par I’émergence
définie comme la capacité a apprendre de I'individu. Le principe de récursivité s’exerce : les
processus et résultats de '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 'approche systémique et 'apprentissage individuel, que nous

pouvons résumer ainsi (figure I11.14) :
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Figure II1.14. Seconde étape de construction du cadre conceptuel : approche
systémique de 'apprentissage individuel

Nous constatons lisomorphisme entre l'analyse des niveaux individuel et
organisationnel. A ces deux niveaux, l'’entrée d’'une information induit une réaction du
systeme qui intégre cette donnée puis la transforme par le processus d’apprentissage
individuel ou organisationnel catalysé par la capacité a apprendre. L’individu ou
l'organisation traitent I'information puis I'integrent sous forme de connaissances, c'est-a-dire

effectuent un processus d’apprentissage.

La derniere partie de notre démarche consiste a agréger les deux analyses précédentes
en un schéma de 'entreprise apprenante. Il s’agit d’inclure ’étude au niveau de la partie dans

celle de 'organisation afin d’appréhender le systéme dans sa totalité (figure III.15).
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Figure II1.15. Une perspective systémique des processus d’apprentissage
dans ’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 'interaction entre 'individu et les outils de gestion.
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II1.B.2. Le cadre conceptuel et les questions de recherche

Notre conceptualisation de I'émergence de l'entreprise apprenante ne saurait étre
complete sans l'intégration de ses principes catalyseurs et des déterminants de I'interaction
outil — individu. Cette modélisation nous permettra finalement de préciser notre

problématique selon des questions de recherche.

II1.B.2.a. Le cadre conceptuel de notre recherche

L’approche systémique présentée précédemment doit étre complétée selon deux
voies : I'intégration du climat d’apprentissage et des outils dans le contexte de I'entreprise
apprenante dune 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 a la fois les notions de structure
organisationnelle, d’encadrement et de vision partagée. Ces trois notions sont des spécificités
essentielles de la dynamique de I'entreprise apprenante. Notre problématique s’intéresse
également a 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 I'adoption des outils et interviennent ainsi au cceur des interactions entre les
acteurs.

Le cadre conceptuel de notre recherche peut étre schématisé de la facon suivante
(figure I11.16.) :
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Figure I11.16. 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.

ITI1.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
I'entreprise apprenante et ses outils de gestion. Cette premiere 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

I'introduction d’outils organisationnels et technologiques, qui se construisent avec
l'organisation.
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Nous avons ensuite étudié la dynamique de I’entreprise apprenante animée par l'interaction

sociale, qui assure le passage entre ses deux principes fondateurs : I’apprentissage individuel

et 'apprentissage organisationnel. Dés lors, la relation sociale et I'interaction entre I'individu

et Poutil 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.

> Quels sont les mécanismes assurant le passage de l’apprentissage

individuel a apprentissage organisationnel ?

Cette premiere question porte sur les deux principes fondateurs de l'entreprise
apprenante - apprentissage individuel et apprentissage organisationnel - et vise a expliquer
les mécanismes de passage d’'un niveau d’apprentissage a I'autre. Ces deux principes font
lobjet d’'un ancrage théorique dans la littérature sur l'apprentissage individuel et
Papprentissage organisationnel. L’analyse systématique de ces théories de I'apprentissage
nous permet de mettre en relief le mécanisme qui les relient : I'interaction sociale.

Notre question est a la fois de nature confirmatoire et exploratoire.

Nous cherchons a confirmer le role du mécanisme identifié — I'interaction sociale - dans le
passage d’'un niveau d’apprentissage a l'autre. Nous tenterons d’explorer de facon plus
approfondie la dynamique liant I’apprentissage individuel, I'apprentissage organisationnel et
l'interaction sociale. Notre objectif est de déterminer la dynamique et le contenu des

mécanismes générateurs de la construction de I'entreprise apprenante.

> 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 a confirmer les déterminants de linteraction entre les outils et l'individu et
approfondir leur conception. L’intérét est de préciser leur définition et comprendre la
relation qui les lie. Elle consiste également a appréhender les fonctions que peuvent revétir
les outils organisationnels et technologiques dans la construction de I'entreprise apprenante.
Notre objectif est de déterminer les différentes fonctions, les déterminants et facteurs

modérateurs des outils de gestion.

» Comment une entreprise peut-elle devenir apprenante ?

La derniére question de recherche s’intéresse au pilotage de ce que nous serons
amenés a appeler l'instrumentalisation de l'entreprise apprenante. L’organisation peut
délibérément décider de s’instrumentaliser pour devenir apprenante. Nous cherchons a
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 concretes a déployer dans une organisation.

La formulation de réponses a nos questions de recherche, confirmatoires,
exploratoires et managériales, constituera une base pour répondre a notre problématique

générale :

Comment émerge et s’instrumentalise I’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-a-dire la grille de
lecture a travers laquelle nous allons collecter et analyser nos données. Il integre '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 dernieres sont le fruit de notre construction théorique et traitent
respectivement des mécanismes de passage de l'apprentissage individuel a I'apprentissage
organisationnel, de la fonction des outils de gestion dans ces mécanismes et enfin du pilotage

de I'entreprise apprenante.
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Conclusion du chapitre III

Ce chapitre clot notre premiere partie et sert deux objectifs: il constitue
Paboutissement de notre réflexion théorique et permet de préciser le cadre conceptuel qui va

guider 'analyse de nos données.

Apres avoir étudié dans les deux premiers chapitres ’entreprise apprenante, ses outils
et sa dynamique fondée sur l'interaction sociale, il nous fallait analyser I'interaction entre
l'individu et les outils de gestion. La conceptualisation transversale de l'interaction entre
Iindividu 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 facon conjointe et identique les deux types d’outils. Ces dimensions
dépassent la dichotomie théorique et rendent compte de l'enchevétrement 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 a articuler et mettre en perspective I’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 :
» Quelles fonctions ont les outils organisationnels et technologiques dans ces
mécanismes ?
» Quelles fonctions ont les outils organisationnels et technologiques dans ces
mécanismes ?

» Comment une entreprise peut-elle devenir apprenante ?
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Conclusion de la premieéere partie

La problématique de l’émergence et de linstrumentalisation de Ientreprise
apprenante se situe au carrefour de 'avenement d’'une société fondée sur la connaissance et
de I'intégration des technologies de l'information. La notion d’émergence est entendue dans
sa définition systémique, soutenant I'idée que de l'interaction entre les parties nait un tout
supérieur a la somme des parties. L’instrumentalisation traduit I'action délibérée de
Porganisation consistant a faciliter la coopération et la coordination des acteurs par

I'intégration d’outils de gestion.

La littérature sur I'entreprise apprenante nous a permis d’en proposer une définition :
un mode d’organisation ouvert, systémique et réactif aux changements de son environnement
grace a 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
I'entreprise apprenante est animée par linteraction entre l'apprentissage individuel et
l’apprentissage organisationnel. Les théories de I'apprentissage attestent de I'individu et de
Papprentissage individuel comme source de '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 a l'autre.

Cette dynamique de I'entreprise apprenante apparait comme étroitement liée a son
instrumentalisation. Ces deux processus se co-construisent selon la méme dialectique entre
relation et connaissance. Nous avons spécifié dans un premier temps I'hétérogénéité des
outils de I'entreprise apprenante pour dégager deux types d’outils : les outils organisationnels
fondés sur la coopération en face a face et les outils technologiques basés sur les technologies
de I'information.

Nous avons étudié dans un second temps l'interaction entre I'individu et les outils de gestion.
La conceptualisation transversale de I'interaction entre I'individu et les deux types d’outils de
I'entreprise apprenante met en exergue trois déterminants: ses dimensions identitaires,
fonctionnelles et relationnelles. La dimension identitaire correspond a linfluence de
I’environnement social sur la construction de I'identité personnelle et sociale de I'individu. La
dimension fonctionnelle exprime le calcul d’intérét personnel lié a I'adoption et I'utilisation

de l'outil.
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La dimension relationnelle traduit la nature des relations qu’entretient I'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 I'enchevétrement des outils dans

le fonctionnement organisationnel.

Cette premiere 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 a travers lequel nous allons collecter et analyser nos données. Pour
comprendre I’émergence et I'instrumentalisation de ’entreprise apprenante, nous cherchons
a explorer la relation liant l'apprentissage individuel, I'apprentissage organisationnel et
I'interaction sociale et a déterminer la dynamique et le contenu des mécanismes générateurs
de I'émergence de l’entreprise apprenante. Nous tentons également de spécifier les
différentes fonctions, les déterminants et facteurs modérateurs des outils de gestion dans
I'entreprise apprenante. Enfin, nous cherchons a préciser des actions de pilotage de
I’entreprise apprenante. La réponse a ces divers questionnements pourra étre formulée apres

notre étude empirique, objet de notre seconde partie.
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Deuxiéme partie

DEUXIEME PARTIE

L’entreprise apprenante et ses outils de
gestion : méthodologie, analyse et
résultats

« L’intelligence organise le monde en s’'organisant elle-méme »

Jean PIAGET, La construction du réel chez l'enfant,

1971 : 311, Neufchatel : Delachaux et Niestlé (1¢re ed 1959)
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Introduction a la deuxiéme partie

Notre travail doctoral a pour objectif de comprendre les processus d’émergence et

d’instrumentalisation liés a 'entreprise apprenante.

La premiére partie de ce document présente la construction du cadre théorique de
notre recherche. Apres avoir appréhendé lentreprise apprenante comme un mode
d’organisation systémique caractérisé par six principes généraux d’organisation et animé par
I'interaction sociale, nous nous sommes penchés sur son instrumentalisation. Les outils de
gestion de I'entreprise apprenante revétent deux formes — organisationnel et technologique —
et s’'inscrivent dans une dialectique commune a l'entreprise apprenante, liant relation et
connaissance. La conceptualisation transversale de l'interaction entre I'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 a déterminer
les mécanismes générateurs de 'émergence de 'entreprise apprenante, a spécifier la fonction
des outils dans ces mécanismes et enfin a décrire des axes de pilotage de I'entreprise

apprenante.

La seconde partie de ce document vise a répondre, au travers d'une étude empirique,
a ces questionnements. Le chapitre IV présente '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 'analyse des cinq études de cas enchassées menées au sein d'un seul
groupe : le groupe EDF. Enfin, le chapitre VI constitue la synthese de notre recherche. Il
répond successivement a nos trois questions de recherche et en propose une synthese pour

répondre a notre problématique générale.
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Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie

Chapitre 1V.
Positionnement épistémologique et
méthodologie

La construction du cadre conceptuel et I'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 'analyse des données. Dans le
méme temps, la méthodologie employée conditionne la validité et la fiabilité des réponses

apportées a 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 étre
cohérents avec les construits théoriques. Il s’agit de mettre en ceuvre une méthodologie

cohérente avec nos interrogations et nos fondements épistémologiques.

Ce chapitre se compose de deux parties. La premiere présente I'architecture de notre
recherche. Elle précise notre posture épistémologique et les choix méthodologiques qui ont
guidé I'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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Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie
IV A. Architecture de la recherche

IV.A. Architecture de la recherche

L’architecture intégre 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 étre transparente (Baumard et Ibert 1999) pour le lecteur et nécessite une
explicitation précise et fidele du processus suivi. Nous présentons notre positionnement

épistémologique puis les choix de stratégie d’acces 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 critéres de validité de la
connaissance. L’interrogation porte a la fois sur la nature de la réalité étudiée et de la relation

entre le sujet et 'objet de recherche.

IV.A.1.a. Une posture interprétativiste

Trois paradigmes dominent les sciences de gestion : le positivisme, I'interprétativisme
et le constructivisme. La séparation entre ces paradigmes tend a disparaitre et se dégage
plutot 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 I'incommensurabilité des paradigmes (Bernstein

1983, Lee 1991, Willmott 1993) ou encore un pluralismes® (Koenig 1993).

56 Le pluralisme est le principe « de disposer d'une variété d’approches, qui, chacune a leur maniere, 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
simposent aux acteurs. Dans le cadre de linterprétativisme, il va chercher a comprendre
comment les acteurs construisent le sens qu’ils donnent a la réalité sociale. Dans le cadre du
constructivisme, il va contribuer a 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 a 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 a leurs actions. Cette notion de compréhension se fonde sur le
Verstehen (comprendre) développé par Weber (1965). Deux niveaux de compréhension
interagissent : a un premier niveau, le Verstehen est le processus par lequel les individus,
dans leur vie quotidienne, sont amenés a interpréter et a comprendre leur propre monde. A
un deuxiéme niveau, le Verstehen est le processus par lequel le chercheur interprete les
significations subjectives qui fondent le comportement des individus qu’il étudie (Lee 1991).
Le questionnement sur '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
Porganisation. Notre recherche ne traduit pas la réalité mais I'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 retracons pas I'’émergence de
I'entreprise apprenante de facon objective mais comment elle est construite par
I'intermédiaire des individus, qui interpretent le monde qui les entoure. La posture plutét
interprétativiste de notre recherche suppose une certaine contextualisation de ’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 accede a une représentation
certes subjective de la réalité, mais elle est surtout partagée par les acteurs et peut ainsi étre
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 systéme de relations » (Giroux et Giordano
1998), évite de se concentrer sur l'individu, le groupe ou l'organisation et implique un
dépassement de I'opposition traditionnelle entre individualisme et holisme. Cette dichotomie
entre le sujet individuel et I'objet sociétal (Giddens 1987), entre une perspective sous- ou sur-
socialisée de 'acteur (Granovetter 1985) tend a étre dépassée au profit d’'une perspective de
Pacteur et de la société comme deux faces indissociables du systéme social : « l'objet d’étude
par excellence des sciences sociales est 'ensemble des pratiques sociales accomplies et
ordonnées dans lespace et dans le temps, et non lexpérience de lacteur individuel ou
lexistence 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 plutot les deux
extrémités polarisées d'un seul et méme aimant dont le corps central ne présente que bien
peu d’antagonismes dans la mesure ot l'on se place dans une logique de complémentarité et
non plus oppositionnelle » et propose la notion « d’interactionnisme méthodologique »,
selon laquelle «le désordre dun tout génére des interactions entre ses éléments qui
construisent une organisation, dans, par et contre lordre ».

L’intégration des niveaux macro et micro est également envisagée par une troisieme
perspective plus organisationnelle : 1’'approche méso (Capelli et Sherer 1991). Les
phénomenes 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
premiére partie s’intégre parfaitement dans cette logique. Neuville résume cette intrication
systémique entre l'individu, le collectif et I'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 intéréts ; le fait
que le collectif affecte les choix individuels est une évidence qui ne renie pas lassertion selon
laquelle lindividu agit selon ses intéréts 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 a 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 a une
démarche de type déductive » (Charreire et Durieux 1999 : 59). Selon les auteurs, les trois

démarches revétent les caractéristiques suivantes :

DEMARCHE DEDUCTIVE INDUCTIVE ABDUCTIVE
La confrontation , . NPT
d’hypotheses La constatation de Loll)servatl(.)ll.l d? falts, réguliers
formulées a la réalité | faits réguliers et fa mOII)I 1sation d'un cadre
DEFINITION | permet de les | permet  d’élaborer Sonceptl}e ex1starit perrrllet.tent
confirmer ou | des théories et lois | °¢ C?njeCt.u rer les relations
‘nfirmer. universelles. entre les objets, pour ensuite les

tester et les discuter.

D’apres Koenig (1993) et Charreire et Durieux (1999)

Tableau IV.1. Les démarches de recherche

Notre démarche peut étre qualifiée de « stratégie hybride » (Weingart 1997 cité par
Dameron 2000), c'est-a-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 I’étape de la recherche. Dans un premier temps,
lanalyse de la littérature nous a permis de cerner une premiere 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 (fleche 1). Dans
un deuxiéme temps, nous avons procédé a la récolte des données, qui par induction a enrichi
et alimenté notre conceptualisation (fleche 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 (fleche 3). Notre

démarche de recherche peut étre représentée ainsi (figure IV. 2) :
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(1) (2) N\ (3)

Déduction —P
Induction —_—

Figure IV.2. La démarche de la recherche

IV.A.2. Notre stratégie d’acces au réel

La démarche interprétativiste et abductive dans laquelle s’inscrit notre recherche
influence les choix méthodologiques sans toutefois les déterminer. Elle tend a préconiser une
méthodologie qualitative, mais c’est surtout la cohérence entre notre problématique, nos
questions de recherche et la stratégie d’accés au réel qui a guidé nos choix. Notre
questionnement sur I’émergence de I’entreprise apprenante, en partie exploratoire, suppose
une méthode qualitative basée sur ’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’acces au réel.
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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, méme si cette derniére 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 a leurs actions, dans un contexte social
donné. La méthode qualitative cherche notamment a explorer un phénomene en profondeur,
a en comprendre la structure et le role du contexte sur son fonctionnement (Hlady-Rispal
2002, Miles et Huberman 2003). Notre objectif de compréhension de 1'émergence de
I'entreprise apprenante s’inscrit dans cette optique et nécessite la mise en ceuvre d'une
méthodologie qualitative.

Les démarches qualitatives constituent un large éventail de méthodes a la disposition
du chercheur, qui revétent des finalités différentes. Nous pouvons citer I'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 événements antérieurs vécus, pour permettre la conscience, la
connaissance puis la transmission des expériences rationalisées» ou encore
I’éthnométhodologie, qui consiste a 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
enquéte empirique qui examine un phénomene contemporain au sein de son contexte réel
lorsque les frontieres entre phénomene et contexte ne sont pas clairement évidentes et pour
laquelle multiples sources de données sont utilisées » (Yin 1990 : 17). Cette méthodologie met
a I'épreuve une théorie ou des propositions en dégageant des pistes de généralisation
théorique et est « appropriée pour saisir les caractéristiques complexes de phénomeénes
sociaux » (Yin 1989 : 14). Trois applications sont envisageables pour I’étude de cas (Drucker-
Godart 2000), notre recherche s’intégrant dans les deux premiéres :

- lexplication de liens causaux existant dans la vie quotidienne mais complexes a
appréhender,
- ladescription d’'un contexte ou d’'un phénomeéne particulier,

- lexploration d’'une situation peu claire.
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L’étude de cas constitue la méthodologie privilégiée pour explorer et comprendre un
phénomeéne complexe (Wacheux 1996) et intégrer un grand nombre de facteurs (Giordano
2003). Notre questionnement sur I'exploration du phénomene social et complexe qu’est la
construction de I'entreprise apprenante s’inseére parfaitement dans la logique de 1’étude de
cas. Notre stratégie d’acces 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 ’étude de cas sont soulignées par les théoriciens,
les préconisations sur le choix et la frontiere 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 a 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 1’étude individuelle ou organisationnelle et invite a l'analyse dun
ensemble d’individus en interaction. Les formes d’organisation collective revétent 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 tache donnée (Wenger 1998).
Nous pouvons citer le groupe de travail, '’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 'équipe projet ne possedent 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 I'utilisation
d’outils organisationnels et/ou technologiques, éléments indispensables pour répondre a une
de nos questions de recherche. Enfin, ces structures se limitent a un collectif d’acteurs
restreint et provisoire et n’assurent pas une analyse transverse des différents niveaux
hiérarchiques. L’écueil serait alors d’étudier I'apprentissage au sein d'un collectif limité et
non la compréhension des mécanismes de passage de l'apprentissage individuel a
Papprentissage organisationnel.

Cette réflexion sur la représentativité théorique des formes d’organisation collective
nous amene a préciser trois criteres d’échantillonnage.

Notre recherche vise a appréhender les mécanismes assurant le passage d’'un niveau
d’apprentissage a l'autre et doit étre soutenue par une méthodologie qui optimise les
possibilités d’analyser les processus d’apprentissage. Le premier critere d’échantillonnage
peut des lors étre la finalité du cas: mis en place pour favoriser le développement de
l'apprentissage, le cas optimise nos chances d’étudier le phénomeéne. Si I'objectif n’est pas

atteint, nous disposons d’éléments expliquant les obstacles a '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
I'intervention de différents niveaux hiérarchiques. Le second critere implique une coupe
verticale de l'organisation, intégrant les interactions des individus au sein de différents
collectifs. Enfin, notre questionnement porte également sur linstrumentalisation de
I'entreprise apprenante. Le cas doit prévoir la mise en ceuvre d’outils organisationnels et/ou
technologiques. Ce dernier critere est indispensable pour étudier la fonction de ces outils
dans I'’émergence de ’entreprise apprenante.

Ces trois criteres d’échantillonnage attestent de la représentativité théorique du
projet, défini comme «une réunion déléments de la matrice des compétences
provisoirement constituée pour la réalisation dune commande particuliére » (de
Montmorillon 1986 : 152). Nos études de cas consistent en I'analyse de projet dont I'objectif
est d’assurer et faciliter I'échange, le partage des connaissances et I'apprentissage par la mise
en ceuvre d’outils. Concretement, ces projets mettent en ceuvre des formations en ligne, des
bases de connaissances, des pratiques de compagnonnage ou encore de challenge. Ce type de
projet répond aux trois critéres énoncés. Il implique I'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 possede généralement une structure
différente de la structure formelle de 'organisation et croise différents niveaux hiérarchiques.
Précisons que nos études se distinguent de celle d’'une équipe projet. L’étude analyse la
direction qui gere et commandite le projet, I'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 gere la mise en ceuvre concréte du projet : la
mise en place des outils, le soutien et I'appui aux éventuels animateurs, qui font relais aupres
des utilisateurs finaux. La complexité du projet et le nombre d’individus impliqués varient
d’un cas a un autre, selon son positionnement historique et stratégique.

Notre stratégie d’acces au réel se caractérise ainsi par le choix de la méthode
qualitative de I’étude de cas, pertinente pour I'exploration et I'interprétation d'un phénomene
complexe. Nos études de cas consistent en I'étude de projets dont la finalité est d’assurer
I'apprentissage dans I'organisation. Plus précisément, nous nous intéressons aux interactions
et mécanismes d’apprentissage prenant place entre les différents systémes d’acteurs
impliqués dans le projet (la direction, I’équipe projet et les destinataires du projet). Il s’agit a
présent de déterminer le nombre de cas a mener ainsi que la généralisation et le processus de

recherche associés.

155



Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie
IV A. Architecture de la recherche

IV.A.2.b. Le choix des cas, généralisation et processus de la recherche

La méthodologie de I’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 phénoméne non rare mais
difficilement accessible a la communauté scientifique, ou encore si le cas est extréme, 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 ’équilibre entre les objectifs de la recherche,
la saturation théorique et la faisabilité en terme de durée. L’objectif peut étre 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’hypotheses sur
une large population théorique mais davantage la mise en relief d’éléments de
compréhension du phénomene 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 a
partir duquel lUapprentissage incrémentiel est minime, les chercheurs observant des
phénomeénes déja constatés » (Hlady-Rispal 2002), guide également le nombre de cas de
I’échantillon. La saturation traduit la rencontre par le chercheur de résultats similaires dans
des cas différents. Une fois cette saturation atteinte, I'intérét de mener des études de cas
supplémentaires est limité. Enfin, le nombre de cas doit étre cohérent avec la durée d'un
travail doctoral (Van de Ven et Huber 1990). La combinaison de ces trois critéres nous a
conduit a mener 5 études de cas. La décision de ce nombre a fait 'objet d'un processus
incrémental. Initialement, nous nous étions fixés sur I'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 a nous : nous pouvions étudier des projets qui possédaient des
spécificités tres différentes en terme d’outillage et fonctionnement. Ayant commencé des le
début de deuxiéme 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’étre
« enchassées » dans une méme organisation (Giordano 2003). L’étude de cas enchassée
présente deux avantages. Elle permet de maitriser les facteurs contingents tels que le secteur,
la taille ou I'age de I'entreprise et de mettre en relief I'influence de facteurs organisationnels
et dans le méme temps elle assure un gain de temps et une connaissance approfondie du

terrain.

156



Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie
IV.A. Architecture de la recherche
Si ces deux avantages ne sont pas a sous-estimer, le choix de I'étude enchassée repose
sur sa cohérence avec notre terrain d’étude. Giordano (2003) souligne trois situations qui
rendent I'étude enchassée particulierement pertinente. Le groupe EDF remplit ces trois
conditions.
La premiere situation consiste en I'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 mere, 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 a 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
I'influence de l’environnement externe. La période de notre étude converge avec des
changements majeurs : la modification du statut et 'ouverture du marché des professionnels
en 2004. Deux éléments attestent du role et des variations de l'environnement sur
I'entreprise : l'obligation de slireté nucléaire, gérée au plan national et international et
Pouverture du marché des particuliers a la concurrence décidée au niveau de I'Europe.
Enfin, I’étude enchassée est riche si '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 a évaluer avant notre immersion sur le terrain. Les gréves ainsi que
certaines réactions des agents d’EDF au changement de statut et a 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 étre inclus précisément dans la méme 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’accroit. Le
développement de résultats cohérents, au travers de cas multiples et méme détudes
multiples, peut alors étre considéré comme une conclusion tres 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 cing cas
étudiés dans notre recherche. Ces éléments sont synthétisés dans le tableau ci-apres (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 'organisation et dans ce sens intégre différents
niveaux hiérarchiques (direction, équipe projet, accompagnement et utilisateur). Les projets
prévoient la mise en place d’outils et 'accompagnement des utilisateurs. Toutefois, des
spécificités au sein de notre population théorique apparaissent. La frontiere du projet, parfois
difficile a déterminer, varie fortement en fonction de la structure formelle ou de la catégorie
d’acteurs concernée : du groupe EDF a une branche ou une catégorie d’acteurs. La deuxieme
différence réside dans les outils mobilisés: combinaison plus ou moins large d’outils
organisationnels et/ou technologiques. La troisiéme traduit le degré de centralisation du

projet, laissant une marge de manceuvre plus ou moins grande aux acteurs locaux.
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Chapitre IV. Positionnement épistémologique et méthodologie

IV.A. Architecture de la recherche

L’architecture de notre recherche repose sur un ensemble de choix épistémologiques

et méthodologiques. La présentation du processus général de la recherche vise a souligner le

contexte de ces choix et leur cohérence avec notre problématique.

Le processus de recherche est, nous I'avons déja souligné, caractérisé par des allers-
retours entre la littérature et les observations sur le terrain. La genese de notre
problématique sur I'entreprise apprenante découle de notre mémoire de DEA. Le travail de
thése a consisté dans un premier temps a articuler une premiere revue de littérature et un
cadre conceptuel, mobilisant les processus d’apprentissage individuels et organisationnels
dans une perspective systémiques’. Cette premiere 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 des lors une perspective intégrée, liant individu
et organisation, et projetons d’effectuer une étude qualitative multi-niveaux.

La recherche du terrain a commencé deés le milieu de la premiéere année de thése pour
finalement aboutir a un contrat de collaboration avec EDF58 en octobre 2004. Les difficultés
rencontrées ont eu trait a notre demande d’étudier plusieurs projets dans I'entreprise et de
mener conjointement des entretiens et de ’observation. L’acceptation de l'intégration d’'un
chercheur dans une organisation n’est jamais une tache aisée, d’autant plus que la présence
s’avere longue et presque permanente. La collecte simultanée des données des cinq projets
dure 9 mois, d’octobre 2004 a juillet 2005. Cette étape de notre processus de recherche
implique une présence quasi quotidienne sur les différents sites ’EDF, en région parisienne
et en province. Durant cette période, nous avons régulierement traité nos données :
retranscription des entretiens, écriture du journal de recherche et traitement des documents

internes.

L’analyse des données, démarrée au mois d’aotit 2005, fait apparaitre deux niveaux
essentiels de réflexion : la place de l'interaction sociale dans l'interprétation des acteurs et
I’existence d’une organisation collective liée aux pratiques d’apprentissage. Ces éléments
nous permettent d’établir notre dictionnaire des thémes et parallelement de compléter et
enrichir notre cadre conceptuel. Les principes généraux d’organisation de I'entreprise
apprenante et 'analyse des dimensions de la socialisation et de I'adoption de 'outil sont

finalement intégrés dans notre cadre théorique.

57 Cette premiére revue de littérature a fait I'objet d’'une publication: « Apprentissage et systémique: une
perspective intégrée », Revue Frangaise de Gestion, juin 2004.
>% Le contrat de collaboration figure en annexe 1.
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Le travail de rédaction de la thése commence par la complétion de la premieére revue

de littérature et I'établissement du cadre conceptuel définitif. La problématique est affinée et
les questions de recherche formulées. Cette premiére 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 a assurer la cohérence entre le
cadre conceptuel construit et la méthode de traitement des données. A cet effet, le
dictionnaire des thémes reprend 'ensemble des éléments théoriques et permet la restitution
des cas selon un plan unique. Enfin, ’analyse des cas permet de compléter nos construits et

de proposer une réponse a notre problématique.
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Conclusion IV.A.

L’architecture d’'une recherche agrege 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 phénoméne complexe qu’est I’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 ceuvre un ou des outils technologiques et/ou
organisationnels afin d’assurer 'apprentissage, est représentatif de notre cadre théorique.
Concretement, ces projets mettent en ceuvre des formations en ligne, des bases de
connaissances, des pratiques de compagnonnage ou encore de challenge. Ce type de projet
implique I'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 possede 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 a mener I'analyse simultanée de cinq projets enchassés dans la méme
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
complete 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 facon détaillée dans un premier temps les étapes successives du recueil de données et le
type de données recueillies (IV.B.1.) et dans un deuxiéme 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 tache 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 particulierement dans les méthodes qualitatives : la présence sur le
terrain est quasi permanente et la confrontation de la conceptualisation a 'observation est
parfois déroutante. La qualité de la recherche dépend en grande partie des modalités de
recueil mises en place pour observer le phénomene 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 aupres des
différents acteurs des projets sélectionnés, la derniére étape de retour au terrain s’achevant a

la fin de la rédaction de la thése.
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> L’entrée sur le terrain

La premiere étape de la collecte des données consiste a obtenir 'accord d’une
entreprise. De nombreuses démarches sont menées dans ce sens : envois d’e-mail et appels
aupres des répondants de notre mémoire de DEA, mais aussi aupres d’entreprises
susceptibles de répondre a nos attentes. Les répondants rencontrés en DEA, auxquels nous
avions envoyé notre mémoire, se sont montrés beaucoup plus réceptifs a notre demande.
Deux pistes sérieuses se sont présentées a nous : EDF et IBM. De nombreux pourparlers avec
les deux entreprises, se traduisant par des entretiens physiques et téléphoniques, ont abouti a
deux accords. Toutefois, ’entreprise IBM demeurait réticente a la méthode de ’observation
et ne nous offrait pas un large choix de projets a étudier. Pour ces raisons, nous avons décidé
de signer un contrat de collaboration avec I'entreprise EDF, aupreés de Dominique Terres,
responsable du Gatic (groupe d’appui aux TIC), au sein du service de la formation
professionnelle. Ce contrat nous autorise a mener observations et entretiens sur les projets
désirés, sur accord des chefs de projet. Nous avons mené un premier entretien aupres de
Dominique Terres : l'objectif étant de comprendre le fonctionnement d’EDF, les projets
existants dans notre domaine ainsi que faire connaissance avec I'équipe du Gatic, regroupant
10 personnes. Les nombreux contacts de Dominique Terres dans 'entreprise ainsi que la
mise a disposition d’'un bureau avec accés a l'intranet ’EDF ont facilité I'intégration dans

I’entreprise.

> Le choix des cas

L’intégration dans I'entreprise effectuée, le choix des études de cas devait s’effectuer
rapidement. La sélection du premier cas se révele dés notre premier entretien de contexte
avec les membres de '’équipe du Gatic : il s’agit des projets e-learning menés par le Gatic,
dans le cadre du projet global « e-performance », aupres des populations suivantes : les
comptables, les commerciaux et les hauts potentiels de 'université de groupe. L’accés 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 I’'accord de mener
des observations et des entretiens aupres des acteurs et d’autre part sélectionner les cas
pertinents pour notre étude. La sélection des cas a été guidée par plusieurs criteres, afin de

soutenir le principe de réplication.
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Le premier critere repose sur le caractére stratégique du projet pour I'entreprise ou la
branche : il était essentiel selon nous d’étudier des projets ayant un objectif précis, pérenne et
stratégique pour l'entreprise. Le deuxiéme critére porte sur la frontiére 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 parametre pris en
compte. Les entretiens de contexte menés nous ont permis d’appréhender les projets

existants chez EDF et de sélectionner les projets étudiés.

> L’étude des cas

L’étape suivante consiste a mener ’étude simultanée des cing cas. Chaque étude de
cas se traduit concrétement par deux phases. La premiere consiste a 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 cotiteuse en temps :
il faut faire face aux réticences des acteurs, a leur emploi du temps chargé ou simplement leur
désintérét 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 deuxieme phase consiste en
l'application des méthodes de recueil des données mises en place. Elle se traduit par
I'immersion du chercheur dans l'entreprise: conduite d’entretiens aupreés 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 I'entreprise. Le traitement des données est mené en paralléle : tenue du

journal de recherche, retranscription des entretiens ou encore classement des documents.

> Leretour au terrain

Le retour au terrain s’est effectué entre les mois de mars et mai 2006, une fois la
premiere analyse et rédaction des cas achevées. Les trois retours au terrain effectués sur cinq
cas, ont consisté en une séance de 1th30 a 2 heures, avec la présence d'un maximum d’acteurs
de la branche. Aprés 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 a
de nombreuses reprises par les répondants, non seulement pour avoir un retour mais aussi

pour obtenir des informations sur les autres projets.
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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-apres : I'observation non participante,

I’entretien semi-directif centré et les documents internes.

> L’observation

La méthode de 'observation facilite I'intégration du chercheur dans I'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 intérét pour le niveau de linteraction rend
particulierement pertinente cette méthode.

La présence du chercheur ne doit pas perturber le fonctionnement habituel de
Porganisation. La statut du chercheur et son positionnement par rapport aux acteurs doivent
étre clarifiés dés son entrée dans 'entreprise. Deux modalités principales d’observation sont
envisageables (Wacheux 1996) : 'observation passive (ou non participante) dans laquelle le
chercheur n’a pas de role dans le systéme, si ce n’est celui de produire sa recherche, et
l'observation participante qui implique un role du chercheur dans I'organisation et légitime
sa présence.

Notre choix s’est porté sur I'observation passive pour deux raisons. La premiére tient
a notre analyse multi-niveaux. L’intégration au sein d’'une catégorie particuliere 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 role dans le projet, ne serait-ce celui de
scripte, nous a conforté dans ce choix. En effet, nous voulions conserver autant que possible
le méme 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 laffectent » (Wacheux 1996 : 232). Ce journal consolide ’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), a 'exception des notes d’ordre méthodologique. Le premier type de note
correspond a I'ensemble des éléments et actions dont nous sommes témoins. Il regroupe le
type de réunion, '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 percus entre les concepts mobilisés et nos observations.
La méthode de 'observation permet au chercheur de partager le quotidien des acteurs
— déjeuner, pauses café - et ainsi de collecter des données difficilement appréhendables par
I’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 'observation est de 26 observations dune journée (figure IV.5.)

Chronologie Présence sur le site
20 octobre 2004 Signature du contrat de collaboration
Rencontre de I'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 Premiere 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
1° 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

> Les entretiens semi-directif centrés

L’étude simultanée de cing cas ne pouvait se fonder uniquement sur 'observation.
L’obtention, l'enregistrement puis I'analyse des perceptions des acteurs recueillies par
entretien constituent la source principale de notre analyse. L’entretien revét diverses formes,
mobilisées selon la finalité de la recherche. Si I'entretien directif correspond a un design de
recherche tres cadré et structure fortement les réponses de l'interviewé, I'entretien non
directif peut étre assimilé a une conversation dont l'objectif serait de faire émerger des
théemes de facon exploratoire. L’entretien semi-directif centré permet a linterviewé
d’exprimer sa perception sur un théme déterminé par le chercheur et correspond aux
objectifs a la fois confirmatoires et exploratoires de notre recherche.

L’entretien semi-directif centré « porte sur des themes déterminés avant lentretien.
Ces themes ne sont pas communiqués au répondant » (Romelaer 1999). Ces thémes
prédéterminés constituent le guide de l'interviewer, qui sert de trame a l’entretien. Notre
guide rassemble une phrase d’entame et un ensemble de themes. La phrase d’entame permet
de lancer et guider I'entretien. Les thémes reprennent le dictionnaire des thémes : le contexte
et processus du projet, I'interaction, I'outil, I'apprentissage et enfin le climat. Ces thémes 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 a 'enquété une certaine liberté : « l'enquété
peut répondre a sa guise, mais non parler de n‘importe quoi. L'enquéteur le raméne au

sujet » (Grawitz 2003 : 589).
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Les entretiens se sont déroulés en trois phases. La premiere phase visait a créer un
climat favorable a '’entretien. La technique de I'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 a mener. La relation qui se construit entre l'interviewé et le chercheur au début de
Ientretien est essentielle pour la qualité des données recueillies. Nous rappelions
succinctement au répondant I'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 deuxiéme phase
démarre avec la phrase d’entame qui lance véritablement ’entretien. Cette phrase varie selon
le role de l'acteur dans le projet. Cette phrase doit étre assez générale pour susciter une
réaction chez le répondant sans lui laisser un trop grand marge de réponse. La conduite de
Ientretien demeure assez souple: nous ajustions la rapidité et le type de relances a
I'interviewé. Si la prise de notes constitue un complément a I'enregistrement de I’entretien,
nous avons décidé de prendre le minimum de notes, c’est a dire les themes abordés et les
relances a 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, I'utilisation d’un papier permet de noter les éléments clés de ’entretien et de ne pas
fixer sans arrét le regard de notre répondant. Notre objectif était d’étre empathique (Girod-
Séville et Perret 1999) afin de garantir la qualité des données.

La derniere phase est celle de 'apres entretien, durant laquelle nous déterminions les
apports de lentretien puis le retranscrivions. Chaque entretien a fait l'objet dune
retranscription intégrale, y compris les hésitations et les doutes. L’écoute de 'entretien lors
de la retranscription constitue une premiere 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 1hi5, correspondant a 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
o Directeur du Gatic 2h15
E Consultant senior KIM59 sh
g Chef de projet 1h3o
Fq;: Consultant KM 1h3o
g Chef de projet KM 3h
'..% Chef de projet e-learning 1th
% Chef de projet e-learning 2h30
¢35 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 Responsable d’un projet 1th
de la branche
Formateur Concepteur du projet 2h
Formateur Concepteur du projet 1th
Membre du Gatic Appui au projet 3h30
Délégué formation Accompagnateur 1th
§ Chef de GR Accompagnateur/Utilisateur 1th3o
g Conseiller clientele Utilisateur
3 Technicien clientele Utilisateur 1th
‘E Conseiller clientele Utilisateur 1h
q'? Responsable développement durable Utilisateur 1h
é Conseiller clientele Utilisateur 1th
Comptable Utilisateur 1th
Comptable Utilisateur 1th
Comptable Utilisateur 1th
Comptable Utilisateur 1th
Directeur de cabinet en finance Utilisateur 1th
Prestataire e-learning Prestataire 1h
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 3h3o0
Responsable énergie renouvelable Accompagnateur/utilisateur th1s
) Ingénieur R&D Accompagnateur/utilisateur 2h15
E’l Ingénieur senior R&D Accompagnateur/utilisateur 1th
2 Responsable KM- Nucléaire allemand Accompagnateur/utilisateur 1th3o
e,'; Commercial Utilisateur 1h
8 Commercial Utilisateur 1th
Ingénieur R&D Utilisateur 1th3o
8 entretiens 3 fonctions 13h
Chef du projet Chef de projet 2h
Responsable KM de la branche Accompagnateur 3h
hydraulique
Responsable achats groupe Accompagnateur/utilisateur 1thso
.g Responsable communication Accompagnateur/Utilisateur 1th
g, université de groupe
g Responsable vente Europe Accompagnateur/utilisateur 1h
ED Responsable KM de la branche Accompagnateur/Utilisateur 1h
a transport
= Directeur de cabinet Utilisateur 1th
é Chargé de mission finance Utilisateur 1th3o
Ingénieur Utilisateur 1h
Ingénieur Utilisateur 1h
10 entretiens 3 fonctions 14h
Pilote national Décideur 3h
Pilote local du projet Décideur 1h
Pilote local du projet Décideur 1th3o
Agent de conduite Accompagnateur/utilisateur 1h
8 Formateur terrain Accompagnateur/utilisateur 1th
c’f) Agent de conduite Accompagnateur/utilisateur 1h
é Opérateur Accompagnateur/utilisateur 1th3o
Opérateur Accompagnateur/utilisateur 1th
Formateur Utilisateur 1th
Formateur Utilisateur 1th
10 entretiens 3 fonctions 13h
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Chef de GR Décideur 2h
Chef de GR Décideur 1th
Chargé de mission Décideur 1th3o
Chef de projet « Top Cli » Accompagnateur 1h3o
o Pole expertise clientele Accompagnateur 1th
.E Chef de GR Accompagnateur 2h30
% Responsable communication Accompagnateur 2h
: Encadrement local Accompagnateur/Utilisateur 1h
8 Adjointe chef de GR Accompagnateur/Utilisateur 1th3o
Technicien clientele Utilisateur 1th
Conseiller clientele Utilisateur 1th
11 entretiens 4 fonctions 16h
67 entretiens 37 utilisateurs 87h
TOTAL 23 accompagnateurs

22 décideurs®°

Tableau IV.6. Récapitulatif des entretiens par étude de cas

Le recueil de données de nos 5 études de cas dans la méme 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 fagcon 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
CAS OUVERTURE 3 6
22 23 37

60 La différence entre le nombre d’entretiens et la population étudiée s’explique par le double role de certains

interviewés.
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27%

45%

28%

‘ 0O Décideur @ Accompagnateur B Utilisateur ‘

Tableau ITV.7. Répartition des entretiens par catégorie d’acteur

» Les documents internes

En complément de I'observation et des entretiens semi-directifs centrés, nous avons
procédé a un recueil systématique des documents internes liés aux projets étudiés. Le type et
la provenance des documents collectés sont tres hétérogenes® : 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 premiere voie traduit la volonté proactive des
acteurs de nous intégrer dans le projet. Cette derniere se traduit par la proposition spontanée
de documents susceptibles de nous intéresser, plus ou moins liés au projet, mais aussi par
P’acces permanent aux outils technologiques du projet ou encore I'intégration dans la liste de
diffusion. Certains comptes-rendus de réunions nous étaient envoyés automatiquement, y
compris apres l'arrét de notre terrain. Nous avons systématiquement accepté et classé tous
les documents proposés par les acteurs. La seconde voie fait I'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 a déplorer aucun refus.

Enfin, nous pouvons résumer la collecte des données de la fagon suivante (tableau
IV.8):

6! La liste des données secondaires figure 4 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
93 journées de . .
TOTAL , . 1570 pages a traiter
présence sur le site

Tableau IV.8. Récapitulatif de la collecte des données

Notre procédure de collecte des données explicitées, il s’agit a présent d’exposer avec
précision 'utilisation effective de ces données. Le traitement et I'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 étre 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 : 'analyse de contenu thématique des entretiens puis I'analyse transversale de

I’'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 danalyse des communications visant, par des
procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages, a 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 revét deux modalités principales. L’analyse de contenu lexicale consiste a compter les
occurrences dans un discours et a analyser la structure linguistique et I'organisation des
mots. Ces éléments, par exemple l'utilisation de verbe d’actions ou de pronoms collectifs,
traduisent 'importance respective de chaque théme pour lacteur et témoignent de ses
intéréts. L’analyse de contenu thématique n’écarte par le calcul des occurrences mais cherche
davantage a révéler le sens de la communication. Ce type d’analyse révele les perceptions
individuelles des acteurs et permet de mettre en relief leur convergence ou divergence au sein
d’'un méme projet. La mobilisation de I’analyse de contenu thématique est cohérente avec

notre objectif de recherche et vise a interpréter le sens donné par les individus a leurs actions.

Le principe générique de I’analyse de contenu est de repérer puis de coder toutes les
parties de la communication recouvrant un théme commun. Cette démarche implique dans
un premier temps de définir I'unité de codage, puis dans un deuxiéme temps de définir le
support de I'analyse : le dictionnaire des themes.

L'unité de codage, parfois appelée unité d’enregistrement, est « I'élément (critere,
dimension) en fonction duquel le chercheur va procéder au découpage de ses données et a
lextraction 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 étre 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 I'unité de codage : le theme peut étre abordé dans une phrase ou
dans un paragraphe entier.

Le dictionnaire des thémes constitue la grille de lecture a 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 themes doit permettre le codage et 'analyse des
données de facon a répondre aux questions de recherche posées (Mbengue et Vandangeon-
Derumez 1999). Afin d’assurer autant que possible cette cohérence, nous avons procédé a la
composition du dictionnaire en deux étapes.

Dans un premier temps, nous avions élaboré un dictionnaire des thémes provisoire,
reprenant les éléments de notre premiere revue de littérature. La collecte des données
achevée, une lecture flottante des entretiens s’est imposée a nous. La premiére approche des
entretiens lors de la retranscription ne nous semblait pas suffisante pour construire le
dictionnaire des thémes. La lecture flottante constitue une étape de pré-analyse, qui
« consiste a se mettre en contact avec les documents d’analyse, a faire connaissance en

laissant venir a soi des impressions, des orientations » (Bardin 2003 : 126).
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Cette lecture a fait apparaitre des éléments importants qui n’étaient pas suffisamment
représentés dans notre revue de littérature et a fortiori dans notre dictionnaire des themes
provisoire.
Dans un deuxieme temps, nous avons alimenté notre cadre théorique et ainsi pu construire
un dictionnaire des themes définitif. L’élaboration de ce dictionnaire reprend la démarche de
notre these, c'est-a-dire reléve d’'une démarche a la fois inductive et déductive : « Dans ce
type de méthode, le chercheur établit la liste de concept composant le phénomene étudié, a
partir d’informations recueillies au travers des résultats de recherches antérieures. Ensuite,
il opérationnalise ces concepts a 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 a partir des données du terrain »
(Mbengue et Vandangeon-Derumez 1999 : 348). Le dictionnaire des themes utilisé pour le
codage est ainsi composé de codes issus de la littérature et de codes émergents du terrain.
L’ensemble des thémes est a présent intégré dans notre littérature et fait I'objet d’une
définition et d’une réflexion théorique. La définition des rubriques et themes du dictionnaire
constitue la premiere étape de sa construction. Le codage des entretiens nécessite la précision
de chacun des themes par des descripteurs. Le descripteur est une caractéristique observable
sur le terrain, qui assure le lien entre le concept représenté par le theme et le verbatim
(Dameron 2000). Le descripteur constitue '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 étre aussi claire que possible et limiter les possibilités d’interprétation, afin

d’assurer la validité scientifique de la recherche.

Le dictionnaire des theémes utilisés pour le codage de nos entretiens peut étre
représenté sous forme de tableau (tableau IV.9). Notre dictionnaire des thémes s’articule
autour de quatre rubriques, précisées par des themes et sous-themes. Chaque sous-theme fait
l'objet d’'une définition alimentée par la littérature et affinée par des descripteurs.

La premiére rubrique a trait au contexte interne et externe du projet ainsi qu’au
processus du projet. Elle cherche a situer le cas étudié et en préciser les caractéristiques
majeures. Le contexte est décliné a deux niveaux. L’environnement externe a 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, ’évolution et le bilan du projet. La
deuxiéme rubrique explicite le processus de socialisation, a la fois par les dimensions
déterminées par la littérature : relationnelles, fonctionnelles et identitaires, et les deux types
d’outils de 'entreprise apprenante : outil organisationnel et technologique. La dimension

relationnelle correspond a la nature des relations qui lie les acteurs.
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La dimension fonctionnelle exprime I'arbitrage de 'acteur entre les bénéfices et cotits

percus de I'adoption de l'outil et la dimension identitaire I'influence de ’environnement sur
la construction identitaire de I'individu. Les deux types d’outils de I'entreprise apprenante
contribuent au processus de socialisation. L’outil technologique s’appuie sur les technologies
de Tlinformation tandis que loutil organisationnel se fonde sur la coopération et la
coordination entre les acteurs. La troisieme rubrique souligne le développement des
processus d’apprentissages individuels et organisationnels. L’apprentissage individuel se
caractérise par 'acquisition de connaissance. L’apprentissage organisationnel traduit entre
autres une acquisition ou une diffusion collective de connaissances. Enfin, la derniére
rubrique évoque les trois principes catalyseurs du climat de I'entreprise apprenante. La
structure organisationnelle fait état du degré de centralisation et de la forme structurelle de
Porganisation. L’encadrement correspond au style de rapport hiérarchique et au réle de

I’'encadrement et enfin la vision partagée traduit I'existence d’objectifs et croyances collectifs.

L’élaboration du dictionnaire des thémes 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 a certains criteres
(Bardin 2003) :

- L’exhaustivité : le dictionnaire des themes établi doit assurer le codage de la totalité
de l'entretien. Nos thémes recouvrent environ 80% des entretiens, les 20% restants
correspondent majoritairement nos interventions et relances.

- Lexclusivité : chaque verbatim ne peut étre codé par un seul code. Ce critére est remis
en cause dans certaines recherches, mais nos thémes et sous-thémes sont
suffisamment délimités pour que le probleme ne se soit pas posé.

- L’objectivité : un autre chercheur doit pouvoir trouver les mémes résultats. Cette
condition nécessite la mise en place d'une procédure de double codage (voir ci-apres).

- L’adéquation : 'analyse de contenu thématique doit bien siir étre adéquate avec les
objectifs de la recherche. Cette méthode est cohérente avec nos questions de

recherche et notre positionnement épistémologique.
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Chapitre IV. Positionnement méthodologique et épistémologie

IV.B. Collecte et traitement des données

Afin de rendre plus transparente cette étape de codage des entretiens, nous
présentons un dictionnaire des themes illustré (figure IV.10), dans lequel chaque descripteur

est accompagné d’un verbatim.

DESCRIPTEURS

VERBATIMS

Organisationnel

- Contexte de création du projet.

- Modification organisationnelle.

« Il y a 5 ans on m'amene sur les énergies renouvelables, petite
activité par rapport a EDF, a nouveau en émergence compte tenu
du contexte. donc cest la-dessus que va se créer notre petit
réseau, PRODEC».

« Maintenant on a pas le contrble majoritaire dans Enbw, les
Allemands sont devenus bénéficiaires, donc ¢a change le contexte
et on a des coups en arriére ».

CONTEXTE

Environnement

- Influence de ’environnement,
de I’Etat, des concurrents.

- Changement dans le contexte.

« L'autorité de streté déboule toutes les 6 semaines sur chaque
centrale, et ils prennent un theme...et puis en plus on est affilié q
un organisme l'agence internationale pour lénergie atomique
donc qui fait une centrale par an ».

« On se prépare activement a l'ouverture en 2007 ».

Démarrage

- Finalité et outils mis en
ceuvre.

- Fonctionnement et acteurs
concernés.

« Ce qui fait que dans 10 ans on aura perdu tous ceux qui ont
démarré les centrales. Ca fait 50% de notre effectif. Voila le
probleme ».

« 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 »

CONTEXTE & PROJET

Evolution

- 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 ».

PROCESSUS PROJET

Bilan

- Perception des facteurs
d’échec et de succeés par
I’équipe projet.

- Utilisation objective de I'outil,
performance.

« Ca change quand méme les habitudes des stagiaires et des
managers, donc ¢a oblige a étre bien accompagné ».

«Je vois avec les stats les gens qui y vont, il y a un noyau de
1200 personnes fidélisées».

Dimension
relationnelle

Fréquence, force des relations.

- Réciprocité, confiance.

« 1l faut se voir de temps en temps, rien ne remplacera des
rencontres physiques».

« On peut pas sortir des données sensibles sans confiance ».

Dimension

INTERACTION
fonctionnelle

- Bénéfices intrinséques et
extrinseques pergus.

- Coits percus.

«Parce que c’est impossible tous les mails...c’est un outil de
communication car ¢a 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 la. C’est hyper pratique ».

« L'informatique c’est bien mais on est tout seul devant son
ordi ».

Dimension
identitaire

SOCIALISATION

- Similarité des valeurs.

- Sentiment  d’appartenance,
loyauté.

« J'étais rentré dans lentreprise, c’était une entreprise publique,
pour rendre service au public »

« Les gens considérent que c’est leur machine, leur salle de
commandes. Ils sont chez eux, c’est un sanctuaire”

OUTILS
SRGANISATIONNEL
ET TECHNOLOGIQUE

- Place de loutil dans le
quotidien de I'individu.

- Perception de l'utilité et de
Pefficacité de 'outil.

- Raisons du comportement de
I'individu vis-a-vis de l'outil.

« Les bases c’est un outil de travail au quotidien ».

« Le compagnonnage moi je trouve ca fondamental pour
I'acquisition de connaissances, pour les jeunes notamment ».

« Tout le monde est occupé, c’est beaucoup plus facile de pouvoir
trouver a lintérieur de son agenda des créneaux pour le e-
learning ».
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Création et acquisition « Moi je sais que ¢ca m'a permis dapprendre de nouvelles
= de connaissances. choses ».

2 Changement de | « Le fait de sortir de la routine du travail, parce qu'on finit par

5 comportement ou de pratique. | faire des choses par automatisme, la jai pris Uhabitude de

a vérifier les vannes ».

Z Réduction des freins. « Ca fait une petite appréhension parce que tu connais pas,

(F'g mais tu stresses pas trop, et puis tu ty fais bien ».

g Création,  acquisition et | « On va chercher les infos on en fait un synthése et apres on les
%) diffusion collective de | met a disposition en bilingue. La partie synthése est assez
=l connaissances. lourde parce qu'on a des infos de partout. On a ici une personne,
é = un cadre haut niveau, qui fait tout ¢a, C'est du travail de grande

Z qualité partagé au niveau du groupe ».

& g Changement  collectif de | « Quand on veut mettre en ceuvre une action, il faut a minima
: ! comportement. regarder ce qui a été fait en Ile de France, st y'a pas un autre

% centre qui a déja bossé sur ce sujet la. Les membres de mon

3 équipe ils ont le réflexe ».

% Adaptation des pratiques. « Parce que s’ils sont en avance ils peuvent avoir dautres
aspects, donc cest une richesse. Parfois c’est dans une autre
région, ¢a on le sait par le pole d’expertise. Donc on partage et
applique les bonnes pratiques ».

Degré de centralisation. « il y a une recentration au niveau du national, les cadres sont

g plus réduits».

3 Forme structurelle. « En 2002 il y a une éniéme réorganisation de la structure : par

=) branche métier ».

2

Style de rapports | « Cest trés hiérarchique »
= hiérarchiques.
=| &
g é Présence et place de | « Le constat est que les communautés les plus actives sont celles
= 2 I’encadrement. ou lanimateur simplique personnellement, et la ou il est pas, ¢ca
Q| J ne marche pas ».

&

Valeur, langage partagé. « On est tous nés ensemble et on a partagé une culture propre ».
> = Existence d’objectifs | « Et puis vous savez ¢a fait du bien d’échanger avec des gens qui
o E@ communs. font pareil, et ¢a cest concret de partager et prendre du recul
E g par rapport au job au quotidien, de se retrouver...donc

=~ partager ca se fait naturellement ».

Figure IV.10. Le dictionnaire des thémes illustrés

Le codage a été réalisé a 'aide du logiciel N*Vivo. Deux raisons peuvent justifier ce
choix. La premiere tient a 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 deés
a présent un logiciel d’analyse de données qualitatives dans notre recherche. La deuxieme
raison a trait a 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 enchéssées et d’effectuer a la
fois de I'observation et des entretiens nécessitaient une gestion optimisée des données. La
répercussion immédiate des modifications du dictionnaire des thémes, des descripteurs ou
de I'ajout de données est un atout essentiel. Elle permet d’améliorer et affiner successivement
le codage et le dictionnaire des themes. Cette liberté de gestion est particulierement
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 thémes, nommés « cases ». Ces codes sont pertinents pour un codage
descriptif : département de I'interviewé, son niveau hiérarchique, son age ou encore le projet
auquel il appartient. Ce codage descriptif permet d’effectuer de nombreuses recherches, par
exemple : tous les verbatims sur un théme ou sous-théme donné des acteurs d'un projet, qui
ont tel age ou tel niveau hiérarchique. Ce type de recherche révele les différences de
perception et de comportement entre les branches de I'entreprise, entre les classes d’age ou
encore entre les niveaux hiérarchiques. Nous avons pu par exemple constater que ce n’est pas
l'age qui est déterminant dans l'utilisation de la formation en ligne, mais plutot le niveau
hiérarchique, ou encore que la vision partagée est un theme largement plus représenté dans
la branche nucléaire.

Le codage des entretiens achevé, '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 caracteres, au choix) sur tous les thémes du
dictionnaire par tous les membres dun projet donné. Autrement dit, tous les verbatims
afférents a un projet sont classés par theme et répondant. Cet outil assure une représentation

rapide de la place respective de chaque theme 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 I'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 deuxieme temps, I'analyse se focalise sur la socialisation : I’analyse des trois
dimensions et des outils. Enfin, la rubrique « climat» révele la place de la structure
organisationnelle, 'encadrement et la vision partagée.

Si l'analyse de contenu thématique est tres riche et constitue la source principale de
nos résultats, la mise en place d’'une analyse transversale est apparue comme pertinente
apres 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 'analyse de contenu thématique menée précédemment ainsi que sur ’étude du

journal de recherche et des données secondaires.

IV.B.2.b. L’analyse transversale

La deuxiéme étape du traitement des données consiste en l'analyse, qualifiée de
transversale, de I'’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 systemes d’acteurs du projet. L’objectif est de comprendre quelles sont les
interactions entre les acteurs, I'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 systéme d’acteurs.

L’analyse transversale s’articule autour des différentes catégories d’acteurs de chaque
projet. Nous avons en effet vu que I'individu constitue le point de passage entre l'outil et
Porganisation, et I’élément de base de la socialisation et de ’apprentissage. Si ’'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 integre I'analyse de contenu du journal de

recherche et des données secondaires. Ces deux types de données visent a confirmer ou
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nuancer les résultats de I'étude des entretiens. Ces données ont fait 'objet d’'une analyse
particuliere, 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 'ensemble des réunions, leur objet,
ordre du jour, les personnes présentes et les notes prises lors de '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 facon plus exhaustive ces éléments ainsi que dépasser la
volonté affichée du projet,

- d’apprécier 'implication des acteurs dans le projet, selon leur présence et leur role
dans les réunions, I'existence d’une vision partagée autour des objectifs et de I'intérét
du projet. Les conversations informelles nous ont été a cet égard d’une grande utilité,

- de percevoir I'évolution du projet et du questionnement des acteurs. L’objet et '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 '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 '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 I'analyse du journal de
recherche. Les autres documents ont été classés selon plusieurs critéres : le projet concerné,
la date et la finalité du document (information, décision, archive, rapport d’activité). Ces
documents sont mobilisés pour comprendre I’évolution du projet avant méme 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 méme valeur explicative

que les entretiens ou observations menés.

L’analyse se scinde en deux étapes. La premiere étape consiste a étudier chaque
systeme d’acteur indépendamment des autres. Elle nous permet de déterminer pour chacun
les objectifs souhaités ou a atteindre, les déterminants de I’action, les moyens mobilisés et

enfin les processus effectivement générés. Cette premiere phase explicite et clarifie le role et
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la place d'un systeme d’acteur dans le projet. La représentation du fonctionnement de chaque

systéeme d’acteur peut étre la suivante (figure IV.11) :

Systéme d’acteur
Objectif : finalité des acteurs
Déterminants Moyens
Motivation Actions et outils
des acteurs mis en ceuvre

Processus
Processus mis en ceuvre par ce systéme d’acteur

Figure IV.11. Représentation du fonctionnement d’un systéme d’acteur

Dans un deuxiéme temps, nous cherchons a comprendre les interactions entre ces
systemes d’acteurs et l'influence des spécificités du contexte. Il s’agit d’appréhender le role
des systemes d’acteurs dans '’émergence des processus et des interactions. L'intérét de cette
seconde étape est de représenter les interactions dynamiques et les processus prenant place

dans le projet, dont la modélisation peut étre la suivante (figure IV.12) :

Systéme < > Systéme
d’acteur 2 d’acteur 1
Outils !Technologiques
Traditionnels
Structure

Climat < Encadrement
Vision partagée

Systéme
d’acteur 3

Figure IV.12. Restitution attendue de I’analyse transversale
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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
I'imbrication entre le cadre conceptuel définitif, le dictionnaire des thémes 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.

Cadre conceptuel Dictionnaire des Restitution des cas

définitif thémes

Figure IV.13. La démarche de restitution des résultats

Le plan consolide 'analyse transversale et 'analyse de '’ensemble des sous-thémes
répertoriés dans le dictionnaire. L’exception est la rubrique « apprentissage » qui sera
restituée dans celle « outil ». En effet, I’'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 dun niveau
d’apprentissage a 'autre et plus particulierement le role des outils dans ce mécanisme.

Le codage de l'apprentissage individuel et de I'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
Peffectivité des processus d’apprentissage est ainsi présentée dans I'analyse des outils. Le

plan de restitution des cas est le suivant (figure IV. 14) :

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 186

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 I'objet d'un tableau récapitulatif des réponses qu’il apporte aux

questions de recherche. Le tableau ainsi que I'ensemble des synthéses constituent une base

solide pour l'analyse inter-cas et la généralisation des résultats. La restitution fidéle 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 criteres précis permettant d’assurer le caractere scientifique de la démarche.

IV.B.2.c. La validité et la fiabilité de la recherche

La validité d'une démarche de recherche correspond a « la capacité des instruments a

apprécier effectivement et réellement lobjet 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 critéres de validité. Les critéres des trois

principaux paradigmes sont représentés dans le tableau ci-dessous (d’aprés 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 dun document
final, proposition rivale.

Validité externe
Généralisabilité
résultats.

Fidélité
« Concordance
d’observations faites avec
les mémes instruments
par des opérateurs
différents sur les mémes
sujets ».

des

Crédibilité
« Souci de validation interne
au plan de la saisie des
données par lutilisation de
la technique de triangulation
des sources et des
méthodes ».

Transférabilité ou

validité externe
« Application, méme limitée,
a d’autres contextes reposant
entre autres, sur
léchantillonnage 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

Acceptation interne
« Correspond a la validation
des explications proposées
par les acteurs impliqués
dans le processus de
recherche ».

Saturation du terrain

« Sobtient lorsque les
données recueillies
n‘apportent plus aucune
information  nouvelle et

quelles s’insérent facilement
dans les cadres établis ».

Complétude ou
cohérence interne :

« Logique interne des
explications produites :
absence de contradiction,

d'impossibilité ou derreurs
majeures ».

Iénonciation par ce dernier
de ses présupposés et
orientations

épistémologiques, par une
implication sur a long terme
sur le terrain et une
triangulation des données ».

Tableau IV.15. Critéres de validité de la recherche

Si le paradigme positiviste s’interroge principalement sur l'objectivation de la
connaissance construite, '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 critéres : la crédibilité, la transférabilité et la fiabilité. Nous avons cherché
dans la restitution de notre démarche d’assurer a 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 a répartir les données de facon 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 critéres précis de représentativité théorique des cas.
L’échantillonnage théorique fait ’'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 a 'avance mais au fur et a 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, 'explicitation de nos présupposés épistémologiques dans une
posture interprétativiste, la triangulation des données et la contextualisation déja évoquées
répondent au critere de fiabilité. La recherche interprétativiste assiste a '’émergence d'une
nouvelle condition de la scientificité d’'une recherche : le critere d’équilibre (Savoie-Zajc
2000). Il cherche a traduire le caractere « dynamique, collaboratif et socio constructiviste de
Uapproche interprétative » et nécessite de considérer les différents points de vue exprimés
sur le phénomeéne étudié. La répartition des répondants entre les différentes catégories

d’acteurs vise a remplir ce critere de multiplicité des points de vue.

La validité scientifique de la démarche de recherche établie, l'utilisation des données
ou encore linterprétation qui en est faite, doit étre mise a I’épreuve. L’indicateur
généralement retenu est celui de la fiabilité de I'interprétation du chercheur. Il cherche « a
établir et vérifier que les différentes opérations d’une recherche pourront étre répétées avec
le méme résultat par des chercheurs différents et / ou a 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 facon suivante (Miles et Huberman 1993) :

Nombre de thémes codés identiquement

Nombre de thémes a 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 collegue offre un regard extérieur sur nos construits. La procédure se déroule en trois
étapes. La premiére consiste a choisir les entretiens soumis a la procédure. Nous avons optés
pour 6 entretiens émanant de la méme étude de cas afin de limiter le nombre de contexte a
étudier pour le double codeur, représentatifs de la population étudiée (3 utilisateurs, 2
accompagnateurs et 1 décideur).

La deuxiéme étape consiste a rédiger un document a destination du double codeur,
explicitant la démarche de notre recherche, les cas étudiés et la construction de notre
dictionnaire des théemes. 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

7\

avons procédé a :

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 a I'aide du logiciel N*Vivo,
selon le dictionnaire des thémes établi par des allers-retours entre la théorie et le
terrain,

- Une analyse transversale de I'ensemble des données. Seconde lecture de nos
données, elle s’attache a mettre en relief la dynamique du projet. Les interactions et
processus générés par les différents systemes d’acteurs sont appréhendés.

Enfin, la fiabilit¢é d'une recherche plutot attachée au paradigme interprétativiste
découle principalement de la rigueur méthodologique. Cette rigueur est évaluée au regard de
trois criteres :

- La crédibilité, fondée sur la triangulation des données et des sources de données,

- La transférabilité, assurée par I’échantillonnage théorique et la contextualisation

de la restitution des cas,
- La fiabilité, basée sur I'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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La finalité de ce chapitre est de présenter de facon 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 a laquelle nous avons procédé. La construction de notre cadre conceptuel est
conjointement source et résultat de notre méthodologie. Notre stratégie d’acces au réel se
caractérise par une méthode qualitative basée sur ’étude de cas particulierement adaptée
pour l'exploration et l'interprétation d’'un phénomeéne 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 enchassées dans la méme
entreprise, choisies selon trois critéres 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 systemes d’acteurs impliqués dans le projet

(la direction, I’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 I'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, I’équipe projet, 'encadrement et les utilisateurs. Cette diversité des données
suppose un traitement différencié en deux étapes. La premiére étape consiste en ’analyse de
contenu thématique des entretiens semi-directifs centrés, fondée sur le dictionnaire des
thémes. La seconde étape correspond a 'analyse transversale de I'ensemble des données.

Notre méthodologie se caractérise finalement par une restitution rigoureuse et
transparente de 'analyse des données. A cet effet, nous avons prédéfini le plan de restitution
des résultats, reprenant la logique et les rubriques des dictionnaires des themes. Cette
restitution prévoit plusieurs dispositifs pour clarifier notre démarche : une contextualisation
de chacun des cas, un tableau récapitulatif de I'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 ceuvre peut étre synthétisée dans le tableau suivant (tableau

IV.16.):
VALIDITE DE LA
HOIX METHODOLOGI
ETAPES CHO ODOLOGIQUES RECHERCHE
POSITIONNEMENT Rattachement de notre recherche au paradigme gée;llsli%r(;sés ) des
EPISTEMOLOGIQUE i étativi ’
Q Interpretativiste FIABILITE
ECHANTILLONNAGE | Représentativité théorique des cas : trois criteres précis Représentativité :
THEORIQUE de sélection TRANSFERABILITE
OBSERVATION | ENTRETIENS SEMI- | DOCUMENTS
NON DIRECTIFS CENTRES INTERNES
PARTICIPANTE | - 67 entretiens, 1thi5 | -  Récoltés
- 26 journées | en moyenne. sur 9 mois : Triangulation des
d’observation. - 900 pages de | comptes :
COLLECTE DES . s L données et des
- 93 journées de | retranscription. rendus, .
DONNEES , PR o sources :
présence sur | - Répartition (45% | rapports CREDIBILITE
site. utilisateur, 28% | d’activités.
- 70 pages de | accompagnateur, - 600 pages.
journal de | 27% décideur).
recherche.
Analyse Analysg de contenu Analyse Deux types d’analyses
TRAITEMENT DES transversale thématique transversale double codage -
DONNES Procédure de double codage, taux satisfaisant de 87% et double codage :
8¢, FIABILITE
- Restitution selon un unique plan prédéfini,
reprenant le dictionnaire des themes, I~
N Contextualisation des
- Contextualisation de chacun des cas, .
RESTITUTION DES o, . , , . cas, démarche
- Tableaux récapitulatifs de I'analyse thématique, )
DONNEES - Une synthese transversale transparente :
I ? TRANSFERABILITE

- Un tableau récapitulatif des réponses apportées
aux trois questions de recherche.

Figure IIIV.16. Conclusion du chapitre IV
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Analyse des cas

L’objet de ce chapitre est de restituer I'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 thémes. Le plan s’articule
systématiquement en quatre parties.
La premiére partie répond a la logique de contextualisation des cas nécessaire dans une
démarche interprétativiste d’études de cas. La présentation de 'environnement du cas et de
ses spécificités permet de considérer les facteurs de contexte et facilite la démarche d’analyse
transversale.
La deuxiéme partie correspond a I'analyse dimensionnelle des rubriques du dictionnaire des
thémes. Elle comprend deux phases. L’analyse de l'interaction sociale reprenant les trois
dimensions de 'interaction avec les outils tout d’abord et I’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 role de
I'interaction sociale et des outils.
La troisiéme partie traduit l'influence du climat d’apprentissage sur I'émergence de
I'entreprise apprenante et la fonction des outils de gestion. Les places respectives de la vision
partagée, de 'encadrement et de la structure organisationnelle sont spécifiées.
L’ensemble de ces éléments d’analyse fait 'objet d’'un tableau récapitulatif.
Enfin, chaque étude de cas s’achéve sur une analyse transversale de ’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 derniére partie constitue la conclusion du
cas.

Au-dela d’une restitution des cinq études de cas, nous proposons un tableau

synthétique des réponses apportées par chacun des cas a 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 France®2,
constitue un enjeu essentiel de I’entreprise et de la nation. La problématique actuelle du parc
nucléaire est commune a la plupart des grandes entreprises francaises : 1’évolution de la
pyramide démographique. Concrétement, 50% des agents présents a l'ouverture des
centrales dans les années 80 seront a la retraite d’ici 2015.

Le maintien de la siireté 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 « systeme local de développement des
compétences ». Notre approche du cas nucléaire s’effectue par '’étude de ce projet, implanté
dans les 19 centrales et mobilisant divers outils technologiques mais surtout
organisationnels : le compagnonnage, '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 phénomene neutre et génere 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 siireté,
« gendarme » des installations nucléaires, est le garant de la conformité des centrales aux
normes nationales et internationales. Elle contréle notamment la formation et la compétence
des agents et procéde a I'inspection réguliere des centrales. Le suivi est également assuré par
des organismes internationaux, auxquels est affilié EDF (Agence Internationale pour
I'Energie Atomique AIEA ou encore le réseau des exploitants américains). La siireté nucléaire
est la problématique centrale ’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 stireté nucléaire, c'est-a-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 a la retraite en 2015. Cette évolution de la pyramide
démographique ne doit pas infléchir la stireté 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
systeme local de développement des compétences (SLDC), dont 1'objectif est de faire évoluer
le systtme de gestion de la formation vers un systeme 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 a la retraite.

Le projet SLDC se compose de trois étapes interdépendantes. La premiere vise a cibler
les compétences requises dans le futur et implique la prospection des métiers de I'entreprise
dans 10 ans. La seconde procede a un état des lieux des compétences individuelles et
collectives actuelles, par une cartographie des compétences. La derniére étape consiste a
assurer I'adéquation entre les compétences actuelles et les compétences requises a 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 '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 remplacant d’autre part. La formation classique des agents, de type
présentielle en stage, tend a étre 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 a la fois en terme d’économie
et d’efficacité de la professionnalisation. Le transfert des connaissances cherche a « piéger »
les micro compétences, les connaissances tacites et I'expérience acquise, a travers des

entretiens d’explicitation, 'immersion et encore le compagnonnage.
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Les modalités de professionnalisation et de transfert se substituent a la formation

classique, qui ne constitue plus '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 possede 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, '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.
VERBATIMS
RUBRIQUES THEMES (en %)
Interne 8,77%
CONTEXTE Environnement 3,16% Contexte projet 21%
PROCESSUS PROJET 9,12%
Relationnelle 7,72%
INTERACTION Fonctionnelle 4,21% Interaction 20,4%
Identitaire 8,42%
Organisationnels 23,51% . o
OUTILS Technologiques 12,28% Outils 35,8%
STRUCTURE 4,91%
ORGANISATIONNELLE Climat 22,8%
ENCADREMENT 9,12%
VISION PARTAGEE 8,77%

Tableau V.1.

Répartition des verbatims du cas SLDC
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V.A.2.1. Analyse dimensionnelle

L’analyse dimensionnelle révele 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’avere 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 étre
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
étre motivée par les bénéfices attendus, financiers notamment. Cette perception des
managers doit étre nuancée : les agents évoquent eux-mémes tres peu cet aspect financier et
surtout lui supplante toujours des critéres relationnels et identitaires « La fonction de tutorat
ca peut étre financier..mais bon c’est surtout une vraie fonction, c’est un déroulé de
carriere...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. Cest assez marrant parce que les gens sont beaucoup plus
modestes que le chef...et pourtant y’a de la rémunération derriére ».

En second lieu, la direction mene une politique proactive pour limiter au maximum
ces comportements individualistes et opportunistes, particulierement intolérables dans une
centrale nucléaire. Consciente du danger et du frein qu’ils constituent a la dynamique du
collectif, la direction ne tolére pas ces agissements « Si quelqu'un se garde lactivité, 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 systemes pernicieux car quand on est seul compétent, on est
systématiquement appelé, donc on fait systématiquement des heures supplémentaires, et la
la rémunération ca va bien...étre propriétaire de lactivité c’est pas uniquement pour la
gloire, c’est aussi...et comme les heures supplémentaires ¢a peut aller jusqu'a 30% de la
rémunération ». La dimension fonctionnelle est ainsi quasi inexistante dans la branche

nucléaire, conformément a la volonté de la direction et a la siireté nationale.
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V.A.2.1.b. La dimension relationnelle

La dimension relationnelle est appréhendée différemment selon le statut de
I'individu : primordiale dans le partage interindividuel et I'adoption des outils pour les
agents, elle constitue un levier managérial pour la hiérarchie. La dimension relationnelle se
traduit a la fois par la force des relations et la centralité de I'acteur dans le groupe.

La dynamique du groupe dépend fortement de la force des relations qu’il génere et de
la capacité des acteurs a échanger en son sein «cest la capacité de collaboration,
d’'innovation, cest 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 a I'échange des I’entrée du nouvel
arrivant dans 1’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, I'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 ca a redonné de la considération aux gens qui exercaient le métier, ca a donné de la
confiance entre hiérarchie et terrain ». La valorisation de 'agent traduit la confiance de la
hiérarchie a son égard et renforce leur relation « et rien que cette présence, ¢ca a redonné de
la confiance et c’est une des meilleures centrales ». Cette reconnaissance peut étre informelle
- la personne est reconnue comme le référent du groupe - ou formelle grace a une mise en
valeur par la hiérarchie. L’accés a des fonctions de tuteur ou de compagnon est « une
consécration », dont la hiérarchie est consciente: « solliciter quelquun de maniére
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 cest 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 tres
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 I'importance des relations pour les agents, intégre

surtout des outils organisationnels et tente d’en faire un levier managérial.
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L’objectif est de valoriser les agents « méme si on récupére rien, ca a lavantage de
montrer a ceux qui vont partir que ce n’est pas anodin leur départ, et surtout pour ceux qui
sont en place, pour montrer que lUentreprise se préoccupe de leurs métiers et savoirs faire.
Donc c¢a a cet aspect social et moral et Uaspect 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 étre la nécessité de réfléchir a
une reconnaissance particuliere ». La finalité de la hiérarchie est de créer un climat favorable
a I'échange et au partage, notamment en bénéficiant du role 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 méme dichotomie que la dimension
relationnelle : d’'un c6té les agents s’identifient fortement a leur métier et a 'entreprise, et de

Pautre la hiérarchie cherche a renforcer et bénéficier de ce phénomeéne.

La dimension identitaire se traduit par I'identification de 'agent a son métier mais
aussi par sa loyauté et son sentiment d’appartenance a ’entreprise EDF.

Chaque agent appartient a un collectif, dont le dénominateur commun est le métier.
L’identification d’un individu a son métier se fonde sur la représentation qu’il s’en fait et des
valeurs qu’il y associe. Les agents se féderent 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 méme trés forte, on se reconnait a travers la
technicité. Donc c’est du sérieux, on plaisante pas avec ca...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 a la fois de la fierté et de l'affection « Tres souvent les
gens considérent que c’est leur machine, leur salle de commandes. Ils sont chez eux, cest un
sanctuaire. Y'a de la fierté, beaucoup de fierté. Y'a une grosse implication. Les gens qui vont
vers ce métier cest un choix. Moi cest mes meilleurs souvenirs...cest le métier noble
lopérateur, 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. Ya pas de routines, que de linattendu

potentiel. Ce n'est pas ce qu’ils souhaitent mais en méme temps c'est ce qui fait l'intérét.
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Ce serait routinier ils ne feraient pas ce métier la ». Le métier revét un role 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 a 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 Lavait trouvé le liant : les métiers ».

L’identification au métier est difficile a distinguer du sentiment d’appartenance a
I'entreprise dans la branche nucléaire. Le lien étroit entre les représentations du métier et de
Pentreprise est un état de fait, EDF étant la seule entreprise francaise a 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 a cette
entreprise publique et plus précisément étre acteur de son coeur de métier : le nucléaire.

La hiérarchie tente de bénéficier de cette difficile dissociation entre le métier
nucléaire et I'entreprise EDF afin de renforcer le sentiment d’appartenance a I'entreprise en
tant qu’entité globale, et non uniquement comme centre de production nucléaire. « On a
aussit notre culture d’entreprise, des valeurs a partager avec eux...mais on a quand méme
pas mal de valeurs, donc on veut aussi qu’ils apprennent a nous connaitre ». Cette prise de
conscience des enjeux et problématiques globales de I'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
coté direction, qui ne considérent pas les directeurs comme des productifs a tout crin,
libéral ». Le cursus d’intégration des nouveaux arrivants a évolué dans ce sens : il s’agit
d’attirer I'attention des nouveaux sur le systeme qu’est 'entreprise dans sa totalité, au-dela
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 a lUatelier, avec un tuteur, donc ¢a dure 1 an, 1
an et demi, s’ils rencontrent le chef de services c’est bien, cest pas garanti, c’est encore
moins garanti qu’ils rencontrent le chef de la centrale. En général ils le connaissent méme
pas au bout de 3 ans. Par contre ce qu’ils connaissent c’est les délégués syndicaux, et donc a
un systeme d’incorporation dans Uentreprise qui n'est pas tip top et qui est trés enfermant, il
est enfermé dans son atelier et on va lui donner aucune vision globale...donc on est en train
délargir 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 a I'entreprise, et inversement
I'identification au métier favorise le développement de relations récurrentes et puissantes

entre les acteurs.
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Dimension Dimension
% identitaire I % relationnelle

Figure V.2. Relations entre les dimensions de I'interaction, cas SLDC

V.A.2.2. Analyse des outils

Le projet SLDC repose principalement sur des outils organisationnels, dont certains
sont implantés depuis 'ouverture des centrales. Les acteurs sont naturellement plus enclins a
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 méme du projet SLDC ne prévoit pas une forte intégration des
outils technologiques. Ce type d’outil n’étant pas encore complétement inséré culturellement
dans le nucléaire, la direction a préféré une approche plus classique « C’est le résultat d'un
cheminement de pensée mais aussi jai embarqué avec moi le collectif. Arriver par
l'informatique serait a mon avis une mauvaise facon de faire pour arriver a 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, a notre avis, affaiblie par la culture prégnante des
outils organisationnels. Les verbatims révelent dans ce cadre une acculturation et des
routines plutot quun désintérét pour les outils informatiques.

Trois types d’outils informatiques ont été mis en ceuvre 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
lapprentissage organisationnel tandis que les essais de e-learning se sont soldés par un

échec.
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La réussite des bases de données et des vidéos s’explique par les bénéfices et intéréts
apportés dans le travail quotidien des acteurs. Le retour d’expérience (REX) constitue une
routine organisationnelle du parc nucléaire, qui analyse I'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 acces aux bases de données de retours d’expérience ainsi
qu’a 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'empéche qu’ils arrivent a
faire leur messagerie. Ils arrivent a 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. Ya un responsable du REX, et lui il s‘assure que les gens ont bien suivis la
présentation ». Ce mécanisme pallie les limites inhérentes a l'outil et au manque de
disponibilité. La procédure de retour d’expérience implique une adaptation et une évolution
des routines organisationnelles suite a 'acquisition d'une nouvelle connaissance « Ca monte
a Paris, donc cest la CID (comité interdépartemental) qui centralise tout et font
redescendre s’il y’a une probabilité d'occurrence importante, ou st c’est trés grave. Ca peut
étre un retour dexpérience dune centrale a létranger”. 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 trés importants peuvent étre intégrés au simulateur, si on voit quil
y a une lacune la-dessus, on l'intégre 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 I'outil organisationnel pour une intégration dans les
routines.

L’approche d’intégration des vidéos differe : 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 a 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 a la
direction du service qui nous autorise a mettre ses films sur un réseau spécifique a la

conduite, qui est ouvert en lecture a 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 « piqiire de

rappel » pour les agents et un élément rassurant pour la hiérarchie. La vidéo assure
Pacquisition ou le rappel de connaissances a dominante tacite.

La mise en place successive des formations en ligne, a 'anglais, la bureautique et les
fondamentaux de physique, ont échoué. Les formations a I'anglais et a la bureautique ne
s’intégrent 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 a la physique
dans la formation initiale des agents n’a pas suffit a assurer le succés du e-learning. Trois
raisons peuvent étre évoquées. D’une part, la formation initiale des agents est une formation
lourde de presque 2 ans, au cours desquelles ils acquierent 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 percue comme
valorisante par les agents « Ca tombe en désuétude complete, parce que ya pas de
reconnaissance de linvestissement des agents ». Le e-learning ne s’integre 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. Cest 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 ca 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, plutot que
gérer des départs impromptus d'une demi-journée. Ils voulaient le voir partir sur des plages
complétes de formation plutét quavoir a gérer un planning, quils n‘avaient pas

I'impression de maitriser ».

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 maitrisées par la hiérarchie. En second lieu, ces outils basés sur I'’échange interindividuel
assurent le transfert non seulement de connaissances tacites mais aussi de la culture du
métier « Et en plus ca fait aussi passer des valeurs, les valeurs métier on arrivera jamais a
les faire passer en salle, par contre sur le terrain c’est la que ca 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,
laccompagnement ou encore les entretiens d’explicitation. Ces trois pratiques différent sur
certains points. Le compagnonnage n’est pas une pratique nouvelle, dont lefficacité et
l'intérét en terme identitaire et relationnel n’est plus a démontrer. La performance de
lapprentissage ne fait aucun doute, tout comme son adoption par les acteurs. Cet outil a
néanmoins fait 'objet d'une appropriation par les différentes centrales. La direction du parc
cherche a 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 a dominante tacite, '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 paraitre 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 a lintérieur de la centrale, par un papy ».

L’accompagnement a trait a 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 a
la demande d’'un chef d’équipe, en cas de difficultés d’échange et de socialisation au sein du
collectif. I’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 a 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 connait un

circuit secondaire que personne ne connait ».
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La problématique actuelle du parc nucléaire tend a généraliser ces entretiens, qui
permettent le développement de lapprentissage 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
Pentreprise.
Les outils organisationnels ont pour objectif premier de transférer des connaissances
a dominante tacite, issues de I'expérience. Ils facilitent I’apprentissage individuel du jeune
par création sociale des connaissances, mais aussi l'apprentissage organisationnel par
accompagnement de ’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 facon a promouvoir l'apprentissage individuel, l’apprentissage
organisationnel et la perpétuation de la culture qui soutient ces processus. La logique du
projet mis en ceuvre est résumée dans ce verbatim: « On a une tendance au partage.
Concretement 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 étre que dans la
reproduction, au-dela 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 théemes appartenant au climat révele 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 régle de base ». Le développement et 'importance croissante de cette
vision partagée peuvent étre expliquée par deux facteurs interdépendants : T’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 I'entreprise et un enjeu pour le pays. La compétence
des agents nucléaires, assurée par une formation théorique, est confrontée a 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 a mesure de I’exploitation des
centrales. Ce contexte a nécessité la mise en place de regles, 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 a I’émulation et a 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 régles de base. Une c’était de dire que le petit carnet du
contremaitre ou de lexpert, et ca on ne le partageait pas, parce que ¢a faisait le pouvoir et
la rémunération. Et ¢ca quand on a démarré le nucléaire, c’est interdit, tout est formalisé
dans des procédures disponibles pour tous, et dés qu'on sait quelque chose, en plus on avait

un enjeu, donc des qu’on sait quelque chose on en fait profiter le collectif. C’était la régle ».

En second lieu, la culture nucléaire est soutenue par I'interdépendance des acteurs.
Cette interdépendance s’établit autour de la notion de connaissance. Par essence, les métiers
du nucléaire nécessitent I'échange et le partage de connaissances. La structure d’une centrale
est trop complexe pour étre 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 I’échange et la socialisation « on crée de la
compétence collective, et cest pas la somme des compétences individuelles...c’est bien
plus...c’est un fonctionnement d’ensemble. Et c’est peut étre ce qui fait la différence entre une
centrale et une autre, parce que globalement les gens sont a peu prés les mémes...La
technologie est complétement la méme, 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
regles, routines et valeurs. Ces valeurs sont a présent intégrées dans la culture du nucléaire et
constituent un savoir essentiel a transmettre dans le collectif. Plus précisément, la culture

émane d’un besoin du collectif et a présent devient un besoin du collectif.

TS
Contest

Vision partagée

Figure V.3. Renforcement de la vision partagée et du collectif

La hiérarchie mene des actions nationales afin de perpétuer cette culture, et agit, nous
lavons vu, plus particulierement sur les dimensions identitaires et relationnelles de
I'interaction. Les démarches différent 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 étre aussi un moyen de donner des perspectives autre que celles qu’ils
peuvent voir a travers les économies et Uouverture du capital. Pour les montrer qu’ils sont

précieux...ca peut étre un outil de management ».
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V.A.3.b. L’encadrement

L’encadrement de la division production nucléaire se décline en deux niveaux :
I’encadrement local, constitué des chefs d’équipes et des managers directs, et I'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 ceuvre un systéeme de gestion des compétences et mene des actions pour
renforcer la relation du management avec les agents.

L’évolution du systeme de formation vers un systéme de gestion des compétences
nécessite un investissement de '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 role
comprend a présent I’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 ca 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 a un systéme RH vos besoins de professionnalisation ». La direction du parc,
consciente de l'influence des aspects identitaires et relationnels, cherche a renforcer la
relation du management avec les agents et a 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 percu 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
tres 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 ¢a a
redonné de la considération aux gens qui exercaient le métier. Et la c’était forcément le
management ».

Le déploiement de ces mesures nationales est confronté a la perplexité des managers.
Ces derniers percoivent en effet la situation actuelle comme paradoxale : des contraintes et
pressions supplémentaires et des moyens réduits. Les ressentis sont divers: « Mais bon
aprés a la direction de gérer ces contradictions »; « Vis-a-vis du management des
compétences, les gens ont une double contrainte: on leur donne a développer des
compétences, et c'est au moment ou ont limpression 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 a 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
Porganisation : I’environnement externe, la politique de mobilité de I'entreprise et la
décentralisation actuelle de la branche.

D’une part, les normes nationales et internationales régissant le nucléaire rigidifient
lorganisation de la branche : la gestion des effectifs et des compétences, la formation ou
encore la mise en ceuvre 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 c6té cette
politique assure une montée en compétences collectives, le transfert des connaissances et
« ca évite d’enkyster le personnel dans des jeux de personnes qui ne se renouvellent pas » et
de l'autre, ca bloque I'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 percue comme une concentration nationale des pouvoirs et décisions « il
Y a une recentration au niveau du national, les cadres sont plus réduits. Plutét que de
laisser faire, on donne un cadre strict, plus normé, par contre a lintérieur il y a des marges
de manceuvre sur le comment. Le probléeme c’est que certains cadres vont jusqu’'a expliquer
le comment...donc je trouve qu'aujourd’hui dans le cadre de décentralisation, ca
s’‘accompagne de recentralisation ».

L’organisation de la branche nucléaire est ainsi largement structurée par les contextes
externes et internes et assiste a une structure organisationnelle paradoxale, avec une gestion

opérationnelle completement 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 ’EDF met en
ceuvre 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.

INTERACTION

DIMENSION
FONCTIONNELLE

La dimension fonctionnelle est quasiment inexistante
dans la culture du nucléaire, conformément a la volonté
de la direction du parc. Les agissements opportunistes,
potentiellement dangereux et contraires a la stireté
nationale, ne sont pas tolérés.

DIMENSION
RELATIONNELLE

La dynamique du groupe dépend fortement de la force
des relations qu’il génere et de la capacité des acteurs a
échanger en son sein. L’agent souhaite une
reconnaissance individuelle et social, informelle - la
personne est reconnue comme le référent du groupe -
ou formelle grace a une mise en valeur par la hiérarchie.
La dimension relationnelle, primordiale pour les agents,
constitue un levier managérial pour la hiérarchie

DIMENSION
IDENTITAIRE

La dimension identitaire se traduit par l'identification
de I'agent a son métier mais aussi par sa loyauté et son
sentiment d’appartenance a l'entreprise EDF. Chaque
agent appartient a un collectif, dont le dénominateur
commun est le métier. L’identification au métier est
difficile a distinguer du sentiment d’appartenance a
I'entreprise. La hiérarchie cherche a bénéficier de cette
situation pour renforcer le sentiment d’appartenance a
I'entreprise en tant qu’entité globale, et non uniquement
comme centre de production nucléaire.

OUTILS

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
I'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 loutil
organisationnel pour lintégrer 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
maitrisées par la hiérarchie. Les outils organisationnels
ont pour objectif premier de transférer des
connaissances a dominante tacite, issues de
Pexpérience. Ils facilitent 'apprentissage individuel par
création sociale des connaissances, mais aussi
I'apprentissage organisationnel par accompagnement de
I’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 :
I'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
regles, routines et valeurs. Ces valeurs sont a présent
intégrées dans la culture du nucléaire et constituent un
savoir essentiel a transmettre dans le collectif. La
culture émane d’un besoin du collectif et devient a
présent un besoin du collectif.

CLIMAT

ENCADREMENT

La direction du parc, consciente de l'influence des
aspects identitaires et relationnels, cherche a renforcer
la relation du management avec les agents et a
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.

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 compléetement
décentralisée et un pouvoir centralisé.

Tableau V.4. Récapitulatif des résultats, cas SLDC

L’analyse transversale du cas SLDC révele la coexistence de trois systemes d’acteurs :

le systeme « direction », le systéme «encadrement local » et le systeme « agent ».

L’interaction entre ces trois systemes est assurée par trois processus différents. Nous allons

tout d’abord étudier et représenter le fonctionnement de chaque systeme d’acteurs, pour

ensuite conclure sur un schéma intégrateur, explicitant la dynamique d’apprentissage et le

role des outils dans le nucléaire.
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En premier lieu, le systeme « 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 : 'encadrement local met en ceuvre
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 regles 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 systeme « direction » peut ainsi étre représenté (figure V.5) :

Systéme « direction »
Objectifs : Assurer la siireté 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

Figure V.5. Représentation du systéme « direction », cas SLDC

En second lieu, le systeme « encadrement local » a pour mission d’appliquer les
injonctions du national. Leur réle consiste a 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 a 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 systéme

peut ainsi étre représenté :

213



Chapitre V. Analyse des cas
V.A. Cas SLDC

Systéme « 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

Figure V.6.Représentation du systeme « encadrement local », cas SLDC

L’utilisation conjointe de deux types d’outils dans '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 : I'outil
doit s’intégrer dans les pratiques quotidiennes et étre cohérent avec la culture métier. Les
outils technologiques facilitent la diffusion de connaissances explicites, via les bases de
données, ou de connaissances tacites déja acquises (les vidéos) : il assure ainsi le processus
d’apprentissage individuel et contribue a '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 maitrisés par la hiérarchie. Ces outils permettent le transfert de
valeurs et de connaissances tacites, issues de l'expérience, et favorisent I'apprentissage
individuel et organisationnel par création collective de connaissances. Ces deux types d’outils

assurent des fonctions différentes mais complémentaires.
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Outils technologiques

Processus  Apprentissage individuel et organisationnel
Diffusion de connaissances a 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

Figure V.7. Fonctions et complémentarité des outils organisationnels et
technologiques, cas SLDC

En troisieme lieu, le systeme « agent » se caractérise par la prégnance des dimensions
identitaires et relationnelles. Les agents utilisent les outils en adéquation avec leurs objectifs
a la fois identitaires et relationnels et procédent grace a la complémentarité des outils aux
processus d’apprentissage individuel et organisationnel et a la perpétuation de la vision
partagée. Nous constatons que les objectifs des agents sont identiques a ceux de la direction.

Le systeme peut étre schématisé ainsi (figure V.8.) :

Systéme « agent »
Objectif : Assurer la siireté des installations et
transmission des valeurs et connaissances
Déterminants Moyens
- Identitaire Outils disponibles
- Relationnel

Processus
- Apprentissage individuel et organisationnel
- Perpétuation de la vision partagée

Figure V.8. Représentation du systéme « agent », cas SLDC
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Enfin, agrégation des analyses menées sur les trois systémes d’acteurs nous permet
d’appréhender les processus régissant I'interaction entre ces trois systémes 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 I'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 clientele visée: la division « entreprise » s’occupe des
entreprises de grande taille et la division« particulier » gere les clients particuliers et les
professionnels indépendants. L’ouverture a la concurrence en 2007 du marché des
particuliers rend particuliérement intéressante 1'étude de la division particulier Les
problématiques générales ’EDF d’adaptation, d’apprentissage, de gestion et transfert des
connaissances y sont accrues.

Notre objectif est d’étudier le domaine clientele 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, ’'analyse du projet e-learning
clientele 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 a la concurrence. Lors de notre étude en 2005, le
domaine clientéle adaptait ses pratiques et son organisation aux réformes a venir. Les
problématiques du métier ont évolué : il s’agit de fidéliser les clients et d’offrir des services
compétitifs, c'est-a-dire améliorer la performance des agents clientéle : « Cest le pilier, le
socle de la réussite future. En tout cas on les prépare a ca, a s’adapter au futur contexte, car
les méthodes vont changer. Etre hyper réactif, étre dans une dynamique forte...et puis étre
performant tres rapidement, c’est pas sur du court terme, on veut du constant ».

L’organisation de la branche commerce nécessite une refonte: les deux métiers
clienteles, technique et accueil/gestion devront opérés sur des sites différents en 2007, le
technique restant du coté «régulé » de l'entreprise. La branche regroupe actuellement
40.000 personnes, dont 20.000 agents clientele, réparties en France sur 102 centres.

L’organisation simplifiée de la branche peut étre représentée ainsi (figure V.10) :

[ Directeur de centre ]

Filiere accueil gestion

Filiere technique $

[ Directeur adioint ]
|

|

=
;

[ Déléeué clientéle |

v

[ Chargés de mission ]

v

[ Chefs d’équine ]

[ Déléeué clientéle |

v

[ Chargés de mission ]

v

@ >
[ ChefdeGR | [ ChefdeGR |
3 v v
E] [ Techniciens ] [ Conseillers ]
g v v

[ Chefs d’équine ]
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Figure V.10. Organisation de la branche commerce
Le niveau appelé groupe responsable (GR) correspond a une agence, c'est-a-dire un
accueil physique (boutique EDF ouverte au public) et/ou un plateau clientéle (accueil
téléphonique, activité de gestion et technique). Le cceur de l'activité de la branche s’effectue a
ce niveau. Dans un GR, trois métiers coexistent. Tout d’abord, le chef de GR, qui gere I'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 posséde une certaine marge de manceuvre sur les actions a 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 clientele sont au contact de la clientele : le technicien
effectue des actes techniques chez les clients, tandis que le conseiller meéne trois activités au
sein de 'agence : I’accueil téléphonique, ’accueil physique en boutique et dans une moindre
mesure (25% du temps) l’activité dite de « gestion », c'est-a-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 cotts. L'objectif de ce
challenge est double : faciliter '’échange de bonnes pratiques entre les agences et promouvoir
Pesprit d’équipe. L’équipe nationale, composée de trois personnes, gere la communication, la

gestion du challenge ainsi que la base de données en appui du projet.
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Cette derniére est structurée de la facon suivante : « on a divisé la base en deux parties: une
c’est initiative et bonnes pratiques avec tous les documents de référence, c’est a dire la grille,
et apres on a les groupements qui sont notés, et Lautre le palmares. Dans une troisiéme
partie on a la composante performance, pour chaque indicateur, les résultats provisoires,
les sources des indicateurs...et puis les résultats définitifs. La quatriéme partie c'est les
inédits de Top cli, pour intégrer d’autres challenges. La cinquiéme partie avec les noms des
correspondants de chaque centre, et une sixieme de communication avec la presse interne,
les copies de mails et les Top infos pour montrer lavancement ». 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 I’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 méme principe : le partage
d’expérience et de savoirs faire en situation de travail. Les modalités sont toutefois
différentes : le compagnonnage est une procédure systématique a larrivée d’un jeune
embauché, qui est encadré et suivi par un pair, son « compagnon »; tandis que
Paccompagnement est issu d’une décision hiérarchique mise en ceuvre par les chefs d’équipe.
Ces derniers encadrent 'agent dans ses activités, les forment si nécessaire et mettent en

évidence des axes de progres.

Enfin, les problématiques actuelles du domaine clientéle 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 concretement par des prises de décision
sur les actions communes a mettre en ceuvre dans les agences clienteles 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 I'alimentation des

bases de données.
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La répartition des verbatims pour le cas commerce est la suivante :

RUBRIQUES THEMES VERBATIMS
Interne 8,22%
CONTEXTE Environnement 0,27% Contexte projet 11,7%
PROCESSUS PROJET 3,18%
8,75%
Relationnelle
INTERACTION . 5:43% Interaction 21,8%
Fonctionnelle
7,6%
Identitaire
Organisationnels 22% . o
OUTILS Technologiques 15,38% Outils 37,4%
STRUCTURE 4,77%
ORGANISATIONNELLE .
ENCADREMENT 17,77% Climat 29,1%
VISION PARTAGEE 6,6%

Tableau V.11. Répartition des verbatims, cas OQuverture

Ce tableau met en relief trois points : la prégnance des dimensions relationnelles et

identitaires dans l'interaction, l'intérét suscité par les outils organisationnels au détriment

des outils technologiques et enfin I'importance de I'encadrement, suivi de la vision partagée.

L’analyse plus approfondie des données nous aidera a 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 revétent une importance et un caractere différent selon la nature de l'outil et

nous ne pouvons éviter certaines digressions spécifiques a un outil.
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V.B.2.1.a. La dimension fonctionnelle

La dimension fonctionnelle correspond a l'arbitrage des acteurs entre les cotits et
bénéfices de 'adoption de l'outil et in fine traduit I'intérét que représente 'outil pour un
individu. La place de cette dimension varie selon le projet concerné : prégnante dans les
réseaux, elle s’insere 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 role 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
théme traité. Ce mode de fonctionnement des réseaux limite I’engagement des acteurs dans
les objectifs du réseau et ’'homogénéisation des pratiques et empéche la création d’'un enjeu
commun. Le partage au sein de ces réseaux dépend directement des bénéfices percus et de la
dimension fonctionnelle : « 'élément premier de motivation c’est ce qui peuvent en retirer et
apporter, a partir du moment ou 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 mémes a
donner. Si on a un retour ¢a vaut le coup, par contre si c’est a sens unique...nous on