N
N

N

HAL

open science

Ingénieries de formation a visée autonomisante et

émancipatrice: vers un modele d’association

apprenante: une recherche-action dans le réseau

associatif des petits débrouillards

Vivien Braccini

» To cite this version:

Vivien Braccini. Ingénieries de formation a visée autonomisante et émancipatrice: vers un mod-
ele d’association apprenante: une recherche-action dans le réseau associatif des petits débrouillards.

Education. Université de Strasbourg, 2014. Francais. NNT: 2014STRAGO040 . tel-01206007

HAL Id: tel-01206007
https://theses.hal.science/tel-01206007

Submitted on 28 Sep 2015

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

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


https://theses.hal.science/tel-01206007
https://hal.archives-ouvertes.fr

p - UNIVERSITE DE STRASBOURG foous e

: ; SCIENCES
UNIVERSITE DE STRASBOURG ECOLE DOCTORALE 519 HUMA]NES
> 4 _ _ _ SOCIALES
Sciences humaines et sociales o

LABORATOIRE INTERUNIVERSITAIRE DE SCIENCES DE L’EDUCATION ET DE
LA COMMUNICATION (EA 2310)

THESE
Vivien BRACCINI

Soutenue le : 10 décembre 2014
pour obtenir le grade de : Docteur de I’Université de Strasbourg

Discipline/ Spécialité : Sciences de I'éducation

Ingénieries de formation a visée
autonomisante et émancipatrice :
vers un modele d'association apprenante.

Une recherche-action dans le réseau associatif
des petits débrouillards.

THESE CO-DIRIGEE PAR :

KIRCH Michele Professeure, Université de Strasbourg

POTEAUX Nicole Professeure, Université de Strasbourg
RAPPORTEURS :

POISSON Daniel Professeur, Université de Lille 1

ENEAU Jérome Professeur, Université de Rennes 2

AUTRE MEMBRE DU JURY :

LAVILLE Jean-Louis Professeur, Conservatoire National des Arts et Métiers de Paris






Remerciements

Ce parcours que je pourrais qualifier d’initiatique, doit son existence et son aboutissement
au croisement d’un nombre improbable de conditions. Des conditions qui n’auraient pas pu
advenir sans les personnes qui y ¢étaient rattachées. Aussi, je tiens a remercier toutes ces

personnes pour leur contribution a cette thése qui est avant tout un projet collectif.

Tout d’abord j’aimerais remercier Mesdames Poteaux et Kirch qui se sont toujours rendues
disponibles pour me faire bénéficier de leur intéressante complémentarité, mais qui ont aussi
su rester en retrait pour laisser ma pensée exister par elle-méme de fagon a me conduire vers

cette difficile autonomisation.

Je tiens a remercier M. Wafra d'avoir accepter de venir assister a la soutenance de cette
theése. Je 1’ai cotoyé toutes ces années au sein de ce trés inventif et exubérant mouvement
associatif des petits débrouillards. En tant que responsable de formation nationale, il a eu
I’occasion d’observer mon évolution et m’a donné le gotit de I’histoire et de I’épistémologie

des sciences. Il m’a soutenu dans ma reprise d’études et a permis a ce travail de naitre.

Ce projet de thése est aussi une revanche sur ma dysorthographie qui a toujours bouché
mes horizons, mais qui est aussi a I’origine des nombreux chemins de traverses parcourus,
source de beaucoup de diversité, d’ouverture et d’humanité. C’est pourquoi je remercie
particuliérement mon pere, qui m’a soutenu pour dépasser mon handicap et ma mere qui nous

a toujours facilité le travail.

Merci @ ma femme pour les nombreux sacrifices familiaux, et pour les échanges au
quotidien qui m’ont toujours poussé a poursuivre ma réflexion et mon action. Merci a Lilou
Lune et Darius, pour leur patience et leur compréhension vis-a-vis de mon manque de
disponibilité.

Enfin une pensée plus lointaine pour le formateur et la formatrice qui, un jour, m’ont fait

vivre une formation-action alors que je n’étais qu’un simple « emploi jeune »...

il



v



Sommaire

Introduction @ENErale...........ccccviiieiiiiiieiiie e

PARTIE 1 :
Cadre éthique associatif, capitalisme cognitif et société cognitive et des savoirs

Introduction de 1a Premiere PartiC.........ccceevuerieririiirierieeieeiere ettt 15

Chapitre 1 :
Les enjeux de 1a fOrmation............oocuiieiiiiiiiiie ettt e et e e e e e e naaeeeas 18

Chapitre 2 :
Histoire de I'économie de marché

A (S 1 0 1S3 1 <SOSR 42
Chapitre 3 :

Le fait @SSOCIALIT. ... eeueiieietieieeie ettt et ettt 75
Conclusion de 1a Premi€re PATtiC .......ccueereeeeieerieeiierie et eiee e esiee e ereesreebeeseeeenseeeeneees 134

PARTIE 2 :

Déclinaison du modele de I’apprenance pour les organisations associatives....139
Introduction de 1a deUXIEME PAITIC.......c.eeeevieeeiiiieiieeciee et e esteeeeeeeetee e ree e e e e e sanaeeaeeenes 140
Chapitre 4 :

Apprentissage et isomorphisme €ducatif............cccovveeiiiiiiiiiniii s 142
Chapitre 5 :
L'autoformation, premicre condition de l'apprenance.............cocceeveeriieiieneeeneeeniiee e, 191

Chapitre 6 :
Une écologie de l'apprentissage, la deuxiéme
condition de I'APPIENANCE. ......ccueeiuiieiieeiieeiieeie ettt ettt ettt et eesbeesaaeensaeeensaeeennees 232

Chapitre 7 :
L'aptitude a s'engager en formation ou le vouloir apprendre, troisiéme condition de 1'appre-

TMATICE. ... neeeteentte et et eat ettt e et e bt e et e bt e et e bt e et e bt e ae e bt et e bt e et e bt e e et e e eba e et e e nateebeennneeean 288
Conclusion de 12 SECONAE PATLIC.........ccvieuieiiieiieeiieieeeie ettt et ere e e e eraeeeenneees 314
I?ARTIE 3:
Epreuve de la déclinaison du modele : I’étude de cas.......cooevveevecviiieeeeennnnnne. 321
Introduction de 1a troiSIEME PATLIC.........eerueerierriieeiieiie et estee et siee et eiee et e s sreeeaeeebeenes 322

Chapitre 8 :
Présentation du cas : Le réseau associatif
« Les petits dEbrouillardS ».......cccueeeivieiiiiieciie e 324

Chapitre 9 :
Epistémologie et méthodologie
@ TECNETCIIE. ...ttt ettt et 357



Chapitre 10 :

Description synthétique du déroulé chronologique de la recherche-action....................... 402

Chapitre 11 :

Analyse du processus de la recherche-action..............coccueeviieriieiiiniieiieeieeeee e 435

Chapitre 12 : Les conditions de mise en ceuvre de la RA : condition premicre de I’associa-

181078 TE o) 03 1S3 1 T LT USSP PSRRR 457

Chapitre 13 :

Les produits de 1a recherche-action..............ccooviiiiiiiiiiiiiiiececece e 511

Chapitre 14 :

Les expérimentations et 1eurs résultats..........cceeervieriiiiiiiieiie e 539

Conclusion de 1a troiSIEME PATtIC........ccueeerreeriiieeiieeeieeeieeesreeesreeesreeeseaeesenaeeeeeesnnseeas 569
Conclusion GENETALC..........ueeeeuiiieieiiie ettt e e e e e arraeeeee s 575
BiblIOGraphie.......ccccuviiiiiiieieiee e e e 589
L2 10) FT0 T 21 o) 11 (<P RO UPPRRRTPPR 589
INdex des fIGUIES.....ccoiiiiieieiiie ettt e e eaeee e 605
INAEX dES FIGUIES.....ccoiiiiiieiiie et e e e aaee e 605
Index des tableauX........covuuiiiiiiiiiii e 607
Index des tableauX.........cocveiriiiiiiiieeieeie e e 607
Table deS MAtICTES. ......eieriiieeiiieeiie ettt ettt e et e e e et ee e 608
Table deS MAtICTES. .......eiiiiiiiiiiiiie et 608
Annexes du VOIUME 2........ooiiiiiiiiiiiiiiiieeieeiee et 617

vi



Introduction générale

Introduction générale

Effets de la démarche de recherche choisie sur 1'écriture
de la theése

Cet écrit tente de restituer de fagon intelligible et linéaire, un processus qui est loin de
I’étre. Comme ce travail s’inscrit dans le champ des Sciences de I’Education, on peut
s’étonner de constater I’importance de la premiére partie marquée par les dimensions socio-
économiques et politiques d’ordre général, alors que la question de départ portait sur les
conditions de mise en pratique de 1’autoformation au sein d’associations d’Education

Populaire pour répondre a des difficultés de stabilisation de la qualité des activités éducatives.

Malgré 1’apparent partage des valeurs et des principes mobilisés par le cadre théorique
avec celles et ceux du mouvement associatif dont j’étais issu, la mise en ceuvre de la
recherche-action a rencontré un grand nombres de résistances, notamment a 1’encontre du

cadre global de « I’apprenance » de Philippe Carré'.

Apres avoir écrit le déroulé chronologique des événements de la recherche-action et le
début de cette theése, je me suis rendu compte qu’un certain nombre de difficultés pouvaient-
étre liées a un probléme de cohérence entre les valeurs et les normes sous-jacentes au cadre
théorique utilis¢é et les valeurs sous-jacentes de [’association. En effet, lors de
I’approfondissement des origines de 1’apprenance, j’ai Iu un article consacré au capitalisme
cognitif de Didier Lebert et de Carlo Vercellone® qui laissait transparaitre 4 mes yeux un

certain systtme de valeurs du capitalisme. J’ai alors fait le lien avec les théories de

1 (Carré, 2005)
2 (Lebert et Vercellone, 2004)
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I’apprentissage qui soulignent ’influence des représentations et des valeurs dans la capacité
des personnes a accepter de nouveaux modeles d’explication du monde et de nouvelles
maniéres de penser. Cette révélation m’a conduit a fortement interroger la pertinence d'utiliser
un cadre global émanant du capitalisme cognitif pour une organisation associative inscrite

dans ’Education Populaire.

Je savais par expérience que le milieu associatif militant de 1’Education Populaire
s’opposait traditionnellement a tout ce qui pouvait provenir du monde marchand et de
I’entreprise. Il m’a alors paru essentiel de savoir si cette opposition, parfois caricaturale, était
fondée. Et si elle 1’était, sur quels éléments, afin de disposer éventuellement d'un outil
d'analyse pouvant éclairer les événements de cette recherche-action. Cette interrogation était
vive du fait de ma conception de I’apprentissage qui accorde une place fondamentale a
I’histoire des personnes, a leurs représentations et a leur systeme de valeurs. Or la sociologie
nous montre que ces trois éléments sont fortement orientés par les pesanteurs du contexte
socio-économique, politique et culturel. C'est ce qui a justifié¢ & mes yeux la nécessité¢ de
constituer un cadre éthique général susceptible de guider les modalités d'application des
principes opérationnels qu'induit l'interprétation d'un cadre théorique dans le champ de
I'éducation. L'exploration des dimensions socio-économiques et historiques du capitalisme et
de l'associationnisme ¢était le moyen d'identifier le systtme de valeurs auxquelles les

participants étaient quotidiennement confrontés et auxquelles ils feraient appel lors de leurs

participations a la recherche.

Le cadre théorique proposé en seconde partie a également été reconstitu¢ a posteriori, a
partir de la phase d’animation du terrain. On peut y voir le phénomene d’aller retour du
chercheur, typique de la recherche-action. Il faut savoir que dés le début de mes recherches,
J’avais constaté que la formation des adultes était un champ traversé¢ par de nombreuses
disciplines, et qui mélait aussi bien des questions d’ordre social, psychologique, pédagogique,
qu'organisationnel. Cette perspective multi-disciplinaire m’a initialement encouragé a
explorer le concept de I’autoformation et celui de I’apprentissage organisationnel, qui tombait
sous le sens au vu du cas étudié et de la question de départ. Cela m’a conduit a élaborer un
premier cadre théorique fondé principalement sur des concepts issus des sciences de
I’éducation, des sciences de gestion et du management. Au moment de débuter

I’accompagnement des associations, ce cadre théorique n’était qu’une mosaique de concepts
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et de notions, dont la cohérence et I’adéquation avec la culture associative du réseau des Petits

Débrouillards étaient plus pressenties que justifiées.

L’écriture a posteriori du cadre théorique a permis d’approfondir de facon significative les
différentes dimensions intervenant dans 1’apprenance de Philippe Carré’, et de tisser du lien
entre les apports sélectionnés de ces diverses disciplines pour tenter de construire le modele
de I’association apprenante. Le développement de ce modele a également été 1’occasion de
produire un outil d’analyse de la fonction « apprendre », a remobiliser dans de futures
recherches-actions. Ce phénomene récursif entre théorie et action au niveau du chercheur sera

développé dans la troisiéme partie consacrée a 1’étude de cas a proprement parler.

L’inconvénient de cette double approche, a savoir le développement d’une recherche-
action complétée par un second mouvement de recherche plus classique mais nourri par les
résultats du premier mouvement, est de m’avoir poussé a €tre prolifique a 1’écrit. L’ampleur
de ce travail s’explique d’une part, par le nombre de notions et de concepts explorés qu’a
imposé cette approche multidisciplinaire, et d’autre part, par la description et I’analyse
multiple des deux années d’action sur le terrain. Sans aucun doute, ce travail mériterait une
réécriture complete pour aboutir a un texte plus concis, sans pour autant faire I’impasse sur
I’une ou I’autre des notions abordées. Mais un tel exercice n'était plus compatible avec les
moyens dont je disposais. Aussi ai-je tenté¢ d’adopter une mise en forme qui permette une
lecture non linéaire, a I’image de cette recherche, sans pour autant faire perdre de la cohérence

a ce long et éclectique propos.

Problématique de départ et intentions initiales

Avec la promulgation de la loi 1901 sur le libre droit d'association, les organisations non
gouvernementales a but non lucratif se sont fortement développées en France sous la forme
associative. Elles ont investi des champs trés variés : le loisir, l'action sociale, la prévention,
I'éducation, la politique etc. Leur rdle sur le territoire national est considéré comme
indispensable car elles construisent une offre de services et de produits qui, selon la théorie du
« bien étre social » ne sont pris en charge ni par le secteur public, ni par le secteur marchand.
Cette troisieme économie s'est développée sur le principe « de non-domination du capital sur

l'activité » (ibidem) qui a permis d'encadrer le don et I'investissement bénévole.

3 (Carré 2005)



Introduction générale

Pour mener leurs actions de terrain, ces associations s'appuient sur des acteurs associatifs
aux statuts variés (bénévoles, salariés ponctuels, volontaires, salariés a temps plein etc.). Ces
acteurs ont besoin de maitriser des compétences spécifiques a l'activité qui leur est confice,
qu'ils soient salariés ou bénévoles. Dans le cas des associations de I’Education Populaire, les
acteurs de terrain doivent fortement s'investir pour agir, car les compétences a développer
liées a 'humain et aux exigences du projet associatif sont souvent complexes. La question
initiale était de savoir comment former efficacement les acteurs de 1'association pour qu'ils
agissent conformément a ses attentes, sachant que de nombreuses associations d’Education
Populaire font face a un renouvellement important de leurs équipes de salariés et de
bénévoles. Par ailleurs, les associations sont de plus en plus confrontées aux besoins
d'innovation et d'adaptation pour des raisons économiques, sociales et culturelles. Ceci est di
a 1'évolution de plus en plus rapide des sociétés et de leurs besoins, a I'augmentation des
exigences de qualité de la part des institutions et des publics, ainsi qu'a la baisse des fonds

publics pour I'action sociale et éducative.

Cette premiere analyse s'appuie sur mes dix années d'expérience de salari¢ associatif au
sein de l'association des Petits Débrouillards entre 2000 et 2009. Au moment du démarrage de
la recherche, ce réseau national d’associations proposait des activités éducatives et culturelles
a caractere scientifique et technique pour les enfants de 4 a 15 ans. L'association touchait
¢galement les jeunes adultes en les impliquant dans I'encadrement des activités scientifiques
proposées. Marquée par la double culture de 1’Education Populaire et de la recherche,
l'activité scientifique constitue pour l'association a la fois une finalit¢ et un moyen pour
accompagner ses adhérents et ses usagers vers 1'émancipation individuelle et collective dans
une perspective démocratique. L'association tente de favoriser le développement d'un esprit
curieux et critique par la pratique de la démarche scientifique et expérimentale. Le projet
associatif des Petits Débrouillards a beaucoup évolu¢ durant ses 25 années d'existence du fait
de I'¢largissement et de la complexification de sa stratégie de développement. Avec ces
évolutions, de nouvelles pratiques éducatives, de nouveaux outils et de nouvelles démarches
d'animation ont vu le jour ; de nouvelles thématiques ont été abordées et de nouveaux métiers
sont apparus. Un ensemble de changements qui a interpellé la fagon de traduire le projet
¢ducatif de l'association dans les pratiques, et la facon de former a cette nouvelle maniére de

mettre en pratique.
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Durant mon expérience de responsable de formation au sein de lI'une de ces associations,
j'ai constaté que nous avions des difficultés a répondre efficacement aux besoins de formation
de nos acteurs associatifs pour que leurs actions répondent au degré de qualités pédagogiques
escompté et pour qu'ils puissent faire face aux besoins d'adaptation ou d'innovation de notre
organisation. Ce constat était partagé par de nombreux collégues du réseau ainsi que par
d'autres associations partenaires. La récurrence de ces difficultés au cours de ces vingt
derniéres années, malgré les diverses tentatives de changement des pratiques de formation et
de leurs contenus, ont été a 'origine du choix pour la mise en place d'une recherche-action.
J'ai donc proposé au directeur adjoint de l'association frangaise, responsable national de la
formation, de monter une recherche portant sur 'amélioration des dispositifs de formation, et

qui impliquerait plusieurs associations du réseau.

Avec son soutien et celui de certaines directions régionales, nous avons conduit ce projet
de recherche entre 2010 et 2013. De facon approximative - car les étapes se recouvrent
partiellement - le second semestre 2010 a servi a construire le projet, les années 2011 et 2012
ont permis de piloter I'action avec les associations, tandis que l'année 2013 a été plus
particulierement consacrée a l'analyse des résultats de la démarche et a l'approfondissement

théorique des cadres conceptuels mobilisés.

Principes mobilisés pour guider la recherche-action

Notre ambition initiale était de mieux comprendre la situation spécifique des associations
du réseau des Petits Débrouillards en matiére de gestion de la formation et des compétences.
A partir de ces nouvelles clefs de compréhension, nous voulions trouver des moyens d'action
pour changer durablement la perception du role et des enjeux de la formation, ainsi que les
pratiques de formation et d'accompagnement des acteurs associatifs agissant sur le terrain, car
nous étions convaincus de leur importance stratégique dans le processus de mutation et de

développement des associations alors en cours.

D'un point de vue théorique, la démarche se fondait sur un postulat emprunté a un
mouvement d'Education Populaire spécialisé dans la formation professionnelle, corroboré par
une analyse historique des pratiques de formation du champ de la didactique des langues.
L'analyse démontrait I'existence d'une homologie entre la fin et les moyens dans les activités

de formation d'adultes qui laissait supposer une meilleure appropriation des démarches
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¢ducatives a acquérir pour les futurs éducateurs en formation. La transposition de ce postulat
dans le cas de l'association des Petits Débrouillards a conduit au premier principe général
suivant : si I'on forme les acteurs éducatifs de l'association des Petits Débrouillards par la
démarche éducative des Petits Débrouillards, alors nous devrions améliorer la qualité de leurs
actions éducatives. Mais dans mon mémoire de master réalis¢ en 2007 portant sur les
ingénierie de formation autonomisante, j'avais établi une premiere définition de cette
démarche qui m'a permis de la considérer comme étant une forme d'autoformation adaptée
aux enfants. C'est pourquoi notre premier principe a évolué de la maniere suivante : si l'on
forme les animateurs Petits Débrouillards a partir d'une démarche d'autoformation, nous

devrions améliorer la qualité de leur action éducative.

Ce premier principe, non seulement répondait au probléme de stabilisation de la qualité des
activités éducatives, mais en plus il répondait en principe au probléme du besoin d'adaptation
des personnes et de I'organisation, c'est du moins ce que démontrait le modele de
l'autoformation réciprocitaire de Jérome Eneau. Mais les similitudes pressenties entre les
compétences clefs de I'autoformation® et celles de la recherche, confortées par la découverte
du concept d'action-formation-recherche, a fait une nouvelle fois évoluer le premier principe

général :

Premier principe : si I'on forme les animateurs de 1'association des petits débrouillards par
la recherche, alors ils seront plus a méme d'animer des activités éducatives fondées sur la

démarche de recherche.

Cependant, les travaux de Jérome Eneau’ soulignent que la mise en place d'une forme
réciprocitaire de l'autoformation - autrement dit une forme de formation par la recherche - ne
peut se mettre en place qu'a condition d'instaurer un cadre éthique chargé de gérer les
relations interpersonnelles, pour garantir l'effet positif du collectif dans les apprentissages

individuels. Il en a découlé un deuxiéme principe général :

Deuxieme principe : Si I'on organise la gestion d'un cadre éthique dans le systéme de
management des équipes associatives, alors nous devrions faciliter l'autonomisation des

apprentissages individuels et organisationnels.

Enfin, La formalisation de la problématique tirée du cas des associations d'Education

Populaires des Petits Débrouillards est a l'origine du troisieme principe général qui a

4 (Tremblay 1996; 2003)
5 (Eneau, 2011)

6
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¢galement orienté cette démarche de recherche-action. Il s'agit de la question de l'articulation
entre la durée et l'intensité de l'engagement des personnes dans l'association et leur

engagement dans la formation associative :

Troisiéme principe : Plus la personne s'engage dans les activités associatives et plus elle
aura tendance a s'engager dans sa formation. Réciproquement, plus la personne se forme a
l'objet et aux pratiques de I'association, plus elle aura tendance a s'engager dans les activités

associatives.

Ces trois principes, comme le montrera la deuxiéme partie, se verront enrichis et confirmés

par les apports du champ des organisations apprenantes, découverts apres la phase de terrain.

Bien que ces principes généraux aient ét¢ a la base de tout ce processus collectif, le degré
d'aboutissement des changements des dispositifs de formation n'a pas permis d'en évaluer
directement la pertinence. Mais comme le montrera la troisiéme partie, les produits, les
résultats, les effets collatéraux, tant théoriques que pratiques, concernent des objets

initialement inattendus. Et ce aussi bien sur l'objet de recherche que sur sa démarche.

Description des chapitres

La premicre partie de ce mémoire intitulée « cadre éthique associatif, capitalisme et société
cognitive et des savoirs » est consacrée a la structuration et a la justification du cadre général
de recherche qui fait référence aux idées et aux valeurs. La seconde nommée « Déclinaison du
modele de I'apprenance » développe le cadre théorique portant sur les dimensions
opérationnelles a travers I'approfondissement de ses composantes. Et la troisiéme partie porte
sur I'étude de cas et I'action a proprement parler qui était une tentative d'application du modéle

présenté en fin de seconde partie.

La premicre partie est composée de trois chapitres. Le premier sera I'occasion de rappeler
les enjeux des activités de formation dans le contexte socio-économique qui est le notre. C'est
a partir des travaux de Philippe Carré et de son concept cadre de l'apprenance, que j'explorerai
la place prise par le savoir et la connaissance dans nos sociétés contemporaines, sous l'effet de
la mondialisation économique et culturelle a laquelle les associations ne semblent pas devoir
¢chapper. Je présenterai les conséquences de cette nouvelle place du savoir sur la conception

de la formation, du travail et de I'organisation sociale, conséquences qui sont a l'origine des
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recommandations par les instances économiques et politiques d'entrer a tous les niveaux de la
société dans un nouveau rapport au savoir et a l'apprentissage. Le concept d'apprenance
désigne l'ensemble des ¢léments conditionnant ou facilitant 1'émergence de ces nouveaux
rapports aux savoirs et a l'apprentissage qui relient de facon originale 1'économie a
I'éducation. Je montrerai en quoi ce cadre théorique interpelle a plus d'un titre le
questionnement et les besoins des associations des Petits Débrouillards évoqués peu avant. Je
conclurai ce premier chapitre par une remise en question de la pertinence éthique de ce cadre
apparemment imprégné par les valeurs économiques du capitalisme, vis-a-vis de la culture
associationniste des mouvements d’Education Populaire dont font partie les Petits
Débrouillards. Ce questionnement conduira au deuxiéme chapitre consacré a la synthése des
valeurs fondatrices et communes aux différentes formes qu'a pu prendre le capitalisme au fil
du temps. Le chapitre 3, de son coté, va tenter d'identifier les caractéristiques fondamentales
des associations et le systeme de valeurs sur lequel le fait associatif repose, également grace a
une approche socio-historique. La mise en perspective des conclusions tirées des chapitre 2 et
3 permettra d'évaluer le degré de pertinence de 1'usage du cadre de référence dans le contexte

associatif, et d'identifier les conditions de cette pertinence.

La deuxiéme partie introduite par le chapitre 4, sera consacrée a la clarification de la notion
d'apprentissage et de ses théories, car cette notion constitue le socle de toute notre réflexion.
Cette définition de l'apprentissage permettra d'aborder le probléme de la reproduction des
comportements et des pratiques du champ éducatif, et de justifier le fondement du principe
général directeur présenté dans le paragraphe précédent. Les chapitres 5, 6 et 7 seront alors
consacrés a l'approfondissement des conditions d'émergence de l'apprenance dans une
organisation, ciblées dans le chapitre 1. Le chapitre 5 sera consacré a la premiére condition
de l'apprenance qui est la capacité des individus a pratiquer l'autoformation. La revue de la
littérature de ce champ me conduira a clarifier les notions d'autonomie qui en est 1'élément
essentiel, et a répondre a certaines critiques portées a son encontre. Cette démarche me
permettra de proposer une définition de I'autoformation qui approfondit celle retenue dans le
chapitre 5, et convient aux caractéristiques du cas étudié. Le chapitre 6 sera alors consacré a la
deuxiéme condition de l'apprenance : I'existence d'une écologie de I'apprentissage, ce qui dans
notre cas revient a s'intéresser aux modalités de développement de 1'autoformation dans une
organisation. Deux littératures seront explorées a cet effet. La premicre sera celle issue du
champ de l'autoformation qui a étudié sa mise en pratique dans les entreprises. La seconde

littérature mobilisée, sera celle portant sur les organisations intelligentes ou l'on apprend,
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issue des sciences de gestions. L'exploration de ces sources incitera a opérer deux
rapprochements. Le premier s’opérera entre les organisations apprenantes et I'autoformation
réciproque proposée par Jérome Eneau®, qui introduit l'organisation autoformatrice. Le
second rapprochement, se fera entre les organisations apprenantes et les ingénieries
complexes a visée autonomisantede Daniel Poisson’. Je ménerai ensuite la modélisation d'un
outil de gestion de la fonction « apprendre » dans les organisations a partir de ces deux
rapprochements. Le septiéme chapitre s'attardera sur la troisieme condition de 1'émergence de
I'apprenance qui est la motivation des individus a apprendre. Ce chapitre passera en revue
'ensemble des courants de la psychologie motivationnelle essentiellement a partir des travaux
de synthése de Fabien Fenouillet. Nous montrerons que les cadres de l'autoformation et de
l'organisation apprenante tiennent déja compte des divers apports de ces courants de
recherche. Ainsi je pourrai conclure la deuxiéme partie en opérant la synthése entre les
apports du cadre éthique apportés par la premiere partie, et les apports de cette deuxieme
partie, et proposer un modele d'association apprenante. Je serai alors @ méme d'entrer dans

1'étude de cas et ses analyses.

La troisieme partie, composée de sept chapitres, présentera la tentative de déclinaison du
modele dans le cas du réseau des associations des Petits Débrouillards. Le chapitre 8 décrira
le contexte global des associations qui ont contribué a cette étude de cas. L'histoire du
mouvement associatif, le développement de ses activités, ses évolutions dans le temps, sa
culture organisationnelle et éducative interne seront repris afin d'établir la premiere
problématique qui a orienté le début de cette recherche. Dans le chapitre 9, j'expliquerai les
choix épistémologiques et méthodologiques qui ont été opérés au départ de cette expérience,
ainsi que les changements menés durant la recherche. Ce chapitre sera consacré au choix de la
démarche de recherche-action, non pas en tant qu'outil andragogique comme dans la seconde
partie, mais comme outil de gestion du changement dans les organisations. La présentation
des diverses caractéristiques de la recherche-action, permettra de clarifier le flou entretenu
autour d'elle. Ce flou est dii notamment a la variété¢ des formes qu'elle peut prendre selon
l'objet et la discipline de recherche, l'ancrage idéologique du chercheur, le choix
épistémologique, la conception du rdéle du chercheur et le type de relation qu'il entretient avec
les praticiens. Ce panorama des possibilités me permettra de situer I'approche de la recherche-

action utilisée. Pour justifier ces choix, je reprendrai les principes épistémologiques

6 (Eneau, 2005)
7 (Carré et al. 2010)
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fondateurs des sciences positivistes et expérimentales, afin de souligner leur inadéquation aux
activités expérimentales en sciences humaines et sociales. Cette inadéquation explique
l'application de principes épistémologiques autres, dans le champ de la recherche-action et des
démarches de recherche qualitative. Je conclurai ce chapitre 9 par un descriptif de la stratégie
et du panel des méthodologies employées durant les différentes phases du projet. Enfin
j'exposerai la méthode d'analyse employée pour le traitement du déroulé chronologique
détaillé, proposé dans les chapitres a venir consacrés aux analyses. Le chapitre 10 fera entrer
le lecteur dans le cceur de la recherche-action a partir de la synthése du déroulé chronologique
des événements de cette recherche, dont la version détaillée est jointe aux annexes de ce
document. Ce déroulé restituera la trame globale de la recherche et proposera des focus sur les
événements marquants exploités dans Il'analyse. La structure du chapitre suivra
approximativement la structure temporelle de la recherche. Une premiere description des
principaux résultats et principales perspectives concernant les actions et changements réalisés,

constituera la conclusion de ce chapitre.

L'analyse de la recherche-action et de ses résultats regroupe les chapitre 11, 12, 13 et 14.
Le chapitre 11 abordera le processus de la recherche-action, je tenterai d'identifier et
d'analyser l'origine des écarts entre le déroulement de la démarche prévue et le déroulement
réel. Ces écarts vont interpeller les conditions de faisabilité¢ d'une recherche-action, reprises
dans le chapitre 12. Ce dernier exposera les raisons pour lesquelles la recherche-action peut
étre considérée comme une des conditions premieres de 'association apprenante. Je tenterai a
ce titre, de confirmer ces conditions de réussite de la recherche-action et d'en identifier de
nouvelles a partir de la démarche réalisée. Dans le chapitre 13 je reviendrai sur deux types de
produits de cette recherche-action qui ne concernent ni le processus, ni les résultats
opérationnels attendus. Les produits du premier type sont ceux qui peuvent étre observés sur
la plupart des recherches-actions quelles que soient leur forme. Les produits du second type
sont spécifiques au cas ¢étudi¢ et ne peuvent €tre généralisés qu'aux situations analogues.
Enfin, dans le chapitre 14, je me concentrerai sur les résultats attendus, c'est-a-dire les
changements visés. J’évaluerai cette fois I'écart apparu entre la situation initiale des
associations et leur situation finale concernant leur dispositif de formation et
d'accompagnement de leurs acteurs a partir du modele pentaédrique défini en chapitre 6. Je
montrerai ainsi que le processus de changement était enclenché pour une part des associations

impliquées, mais les délais et les moyens n'ont pas permis de poursuivre la démarche.
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La conclusion générale récapitulera I'ensemble du parcours accompli tant sur le plan
intellectuel personnel que sur le plan opérationnel des associations et proposera les apports,

les limites et les perspectives de cette thése.
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Introduction de la premiére partie

Dans cette premiére partie je me propose de rappeler les enjeux socio-économiques qui se
cristallisent aujourd'hui autour de la formation dans le contexte de la mondialisation. Ces
enjeux sont tels que nos contemporains qualifient cette société¢ de société cognitive et des
savoirs (SCS) qui, comme le rappelle Philippe Carr¢, impose aux démocraties occidentales de
générer de nouveaux rapports a l'apprendre tant pour les individus que pour les institutions.
Ces nouveaux rapports vont de pair avec I'évolution de la gestion et de l'organisation des
environnements de formation qui doivent créer les conditions d'une formation tout au long et
tout au large de la vie. Philippe Carré résume et articule 1'ensemble de ces changements a
travers le concept de 1'Apprenance®. La conséquence indirecte de la proposition de Carré, est
que le secteur associatif relégué aux marges de l'activité économique, serait tout aussi
concerné par cette réalit¢ que le secteur privé ou public. Je montrerai alors que le pouvoir
explicatif du concept de I'Apprenance pour éclairer les difficultés d'adaptation aux
changements ciblées dans la situation réelle ayant inspiré cette recherche, incitent a l'utiliser
comme cadre théorique pour cette recherche-action. Mais un certain nombre de questions
émergent de cette proposition. En quoi un concept réunissant la question de 1'économie et de
la formation concernerait-il les associations au réle productif faible ? Quels sont les besoins
de cette SCS ? Quels sont les principes de l'apprenance et comment répondent-ils aux besoins
de la SCS ? De fagon encore plus fondamentale, en quoi la SCS qui semble rattachée a la
culture marchande, est-elle applicable aux associations qui, elles, semblent davantage
marquées par des valeurs sociales et humanistes ? C'est ce que je propose de découvrir dans

cette premiere partie articulée en trois chapitres.

Apres avoir rappelé les principaux effets de la mondialisation économique libérale, les
principes de l'apprenance et ses conditions opératoires, ce premier chapitre me conduira a

interroger la pertinence de ce concept vis-a-vis de la culture associative de facon générale et

8 (Carré 2005)
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vis-a-vis de la culture d'Education Populaire en particulier, dont le discours s'oppose souvent &
celui du marché. Pour répondre a cette question, il sera nécessaire de répondre, au préalable, a
deux autres questions des plus triviales, pour porter ce regard critique : tout d'abord, qu'est-ce
que le capitalisme ? Ensuite : Qu'est-ce que l'associationnisme qui est loin de se résumer aux

associations ?

Dans le second chapitre, grace a une rétrospective historique allant de la réforme
protestante a nos jours, qui articule des éléments économiques, politiques et sociaux,
j'identifierai les valeurs sous-jacentes au capitalisme actuel. Au-dela des représentations
militantes fréquemment observées dans les milieux contestataires, qu'est-ce qui caractérise
cette doctrine si elle peut étre considérée comme telle. Quelles sont ses origines ? Sur quelles
pensées repose-t-il ? D'ou viendrait cette incompatibilité supposée entre humanisme et

capitalisme ?

Dans le troisiéme et dernier chapitre de cette premicre partie, je propose de traiter le
second préalable nécessaire a cette analyse critique de l'apprenance, qui est de définir
I’associationnisme. De facon analogue au capitalisme, je commencerai par un rappel
historique de « I'associationnisme ». Comment cette pensée est née, a quelle occasion elle s'est
développée contre le capitalisme, comment elle s'est institutionnalisée en un modéle socio-
¢conomique, comment de ce méme fait elle a perdu sa force d'action et dans le méme temps,
comment elle s'est diversifiée au sein de ce que l'on appelle aujourd'hui le tiers secteur, le
secteur de 1'économie non lucrative ou plus récemment encore I'économie sociale et solidaire.
J'aborderai alors les difficultés définitionnelles que posent ces divers modeles et les raisons
qui poussent certains auteurs, tel Laville, a défendre 1'idée d'une économie mixte qui ne
s'appuierait pas exclusivement sur les approches économicistes. Je serai alors a méme de
mieux clarifier la complexit¢é du modéle associatif inscrit en partie dans ce champ, et

d'identifier les valeurs caractéristiques du phénomene associatif.

Dans la conclusion de cette premiere partie, en mobilisant le travail définitionnel des
second et troisieme chapitres, je montrerai en quoi le capitalisme n'est pas si ¢loigné des
valeurs humanistes, et les raisons qui me font penser que ces valeurs ne sont aujourd'hui plus
compatibles avec les valeurs humanistes, chéres aux associations d'Education Populaire. Mais
dans le méme temps, nous verrons que l'apprenance, en précisant ses conditions opé€ratoires
qui lui permettent d'étre conforme a 1'idéologie associative, peut constituer un outil pertinent

pour lutter contre le conservatisme intellectuel qui frappe la culture économique de la société
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et pour mieux gérer le paradoxe qui frappe les associations ; paradoxe qui consiste a devoir
gérer simultanément l'influence de la société cognitive et des savoirs (SCS) et les

caractéristiques identitaires associatives.
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Chapitre 1 :
Les enjeux de la formation

1.1 La mondialisation économique

Pour comprendre mes choix théoriques et ma vision des enjeux de la formation et de la
professionnalisation au niveau des organisations et des personnes, il me faut présenter ma
conception de I'évolution économique mondiale qui explique la vision que 1'on peut avoir de
nos sociétés postindustrielles du XXI° siécle. Ces dernieres, avant d'étre des pays
¢conomiquement développés, étaient depuis le XIX°® siécle, des pays industrialisés.
L'apparition de certaines technologies et de certaines sources d'énergie, couplées a
l'exploitation des ressources naturelles nationales ont permis aux pays occidentaux de
s'industrialiser a 1'occasion de deux grandes révolutions technologiques. La premiére débute
en Angleterre au cours du XVII® siécle grace a une amélioration de la maitrise des énergies
¢oliennes et hydrauliques qui permettent I'apparition des premieres manufactures. La seconde
révolution se situe au XIX° siecle et correspond a la domestication de la vapeur et de I'énergie
électrique. Cette premicre phase d'industrialisation s'accompagne de la mise en place
progressive des infrastructures primaires nécessaires a la production d'énergie, aux transports
et a la circulation d'informations sur l'ensemble du territoire de ces nations. La baisse des
colits de production cumulée au sous payement’ de l'exploitation des matiéres premiéres et
des sources énergétiques des pays non industrialisés par les pays industrialisés, ont largement
soutenu le développement technologique et contribué a l'enrichissement de ceux-ci. Ces
richesses, par l'intermédiaire des luttes sociales, ont partiellement été redistribuées au sein de
la population de ces nations. Méme si cette timide redistribution n'a pas empéché

l'accroissement des inégalités et de la pauvreté, elle a tout de méme permis un accroissement

9 (La notion de « sous-payement » est un jugement anachronique dans le sens ou la valeur de ces ressources
n'intégrait pas de minima, dont on se souciait peu a I'époque, que ce soit en matiere de rémunération, de
protection sociale, de préservation de I'environnement ou de santé publique.)

18



Chapitre 1 : Les enjeux de la formation

global du niveau de vie et du pouvoir d'achat des populations. Cette augmentation progressive
du niveau de vie, cumulée a la troisiéme révolution technologique représentée par 'apparition
de l'informatique et d'Internet, a engendré une seconde phase de développement des pays
riches qui correspond a la structuration des activités de services du commerce, du loisir, de
'éducation, de la santé, etc. et a un nouveau développement des secteurs bancaires et
financiers, de 1'assurance etc. La rentabilité et le volume des activités de services ont conduit
l'appareil financier des pays industrialisés a privilégier cette forme d'activité plutot que
l'activité industrielle moins rentable de par ses lourds investissements. Ainsi progressivement
les pays industrialisés sont devenus, dans les derniéres décennies du XX° siecle, des pays
développés en cours de désindustrialisation. Le développement étourdissant de l'informatique
et de la télécommunication et certains transferts technologiques associés a des politiques
promouvant la libéralisation des marchés, ont conduit a un transfert de la majorité des
infrastructures de productions industrielles des pays occidentaux aux pays en voie de
développement. De fagon caricaturale, 1'Afrique est restée le principal fournisseur de maticres
premiéres et des ressources énergétiques, I'Asie est devenue l'atelier du monde et les pays
développés, les laboratoires de recherche et d'innovation. Une mondialisation de la
structuration de 1'économie motivée par toujours plus d'efficacité et de rentabilité, rendue
possible par les avancées technologiques et 'acceptation généralisée d'un modele politique et
¢conomique porté par les milieux financiers. Au cours de ce processus de mondialisation, la
production et la consommation de masse ont pris leur plein essor et les groupes industriels,
historiquement nationaux, ont internationalisé leur capitaux, leurs actionnaires et leurs filiales.
Cette internationalisation a non seulement limité l'influence des gouvernements dans le
développement économique et financier de leur Etat, mais a en plus, grice au spectre de la
délocalisation synonyme de récession économique et de chaos social, offert un pouvoir
grandissant a ses organisations économiques privées, sur les politiques nationales et
supranationales. Et comme ce pouvoir s'exerce directement sur 1'économie des nations et leur
budget, il s'exerce indirectement sur tous les autres secteurs étatiques (I'éducation, la santé, la

défense, la justice, les affaires sociales etc.).
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1.2 Les effets de 1a mondialisation économique libérale

1.2.1 La perte de pouvoir des peuples et des personnes

L'effet le plus marquant de cette mondialisation est l'attaque des principes fondateurs des
démocraties contemporaines. Dans une situation économique difficile, les populations des
¢tats dits démocratiques ne peuvent plus assurer leur propre gouvernance. L'adoption, en
Grece, des plans d’austérité, malgré le refus massif de la population durant l'année 2012, le
démontre amplement. Il ne s'agit pas la de juger de la pertinence ou du bien fondé de ces
décisions politiques et économiques, mais d'observer un fait important : le peuple n'a pas pu
refuser le choix imposé par le monde financier. Les ¢€lus, les représentants, ont préféré tenter
de sauver le fonctionnement du systéme plutot que d'affronter une crise socioéconomique.
Nous pourrions également évoquer les fermetures d'usines en bonne santé financiére au nom
de l'accroissement de la rentabilité sur lesquelles les gouvernements n'ont que peu de prise.
Sur un plan plus individuel, ces situations fréquentes montrent aux personnes qu'elles ont
perdu le controle de leur avenir. Le maitre mot, dans ce contexte est l'incertitude. L'Etat ne

protége plus ses citoyens, les entreprises ne protégent plus leurs salariés.

1.2.2 La concurrence généralisée

Mais revenons sur les éléments qui engendrent cette incertitude. Celle-ci est provoquée par
la concurrence générée par le modele économique, qui accompagne la structuration
économique, décrie ci-dessus. Pour que la structuration économique perdure, on comprend
qu'il est absolument vital pour les pays développés de conserver une avance technologique et
scientifique sur les autres pays afin de conserver leurs productions a forte valeur ajoutée, et de
compenser la faiblesse des cofits d'exploitation imposée par les pays en voie de
développement qui rognent les prix sur le pouvoir d'achat des ouvriers, leur protection sociale
et sur la protection de l'environnement. Ainsi la conservation des activités a forte valeur
ajoutée constitue aujourd'hui la condition du maintien de la croissance économique des pays
développés, fondement de leurs acquis sociaux et de leur puissance géopolitique. La
mondialisation a généré une augmentation des interactions, voir des interdépendances entre
les états, entre les entreprises, entre entreprises et états. Ces interactions se traduisent par de
fortes compétitions entre états développés pour la maitrise technologique et entre états en voie

de développement pour l'accueil de l'industrie de production. La concurrence s’opere
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¢galement entre états développés et états en voie de développement qui souhaitent tous, par
'évolution de leur puissance économique et militaire, influencer I'évolution de la situation
géopolitique a leur avantage. Ce contexte concurrentiel mondialisé est propice aux évolutions,
aux innovations, aux changements qui se traduisent concrétement par des créations et des
fermetures d'entreprises voir de secteurs entiers d'activité. Les entreprises sont conduites a
modifier le type de production, leur mode de production ou leur localisation dans des temps
records, pour faire face a la venue de nouveaux concurrents trés compétitifs sur le marché.
Les pouvoirs publics doivent accompagner les restructurations de I'économie en permanente
évolution afin que ces entreprises parviennent a se maintenir sur le territoire national, ce qui
suppose entre autre chose, de former la population a de nouveaux métiers, de modifier les
filicres de formation initiale et continue etc. Ces évolutions économiques permanentes des
¢tats et des entreprises imposent aux individus de changer plusieurs fois de métier, de
connaitre au moins une ou plusieurs périodes de chomage dans leur carriere, et au sein d'un
métier, d'apprendre trés régulieérement a modifier leur mode de production. La situation des
individus, des organisations et des états est devenue plus complexe, changeante et incertaine.
Ces évolutions ont transformé les besoins de la société et de 1'économie qui sont liés plus que

jamais a la connaissance.

1.2.3 Société et économie de la connaissance

Pour Philippe Carré, qui s'est principalement appuy¢ sur les travaux de 1'économiste Foray,
I'économie de la connaissance se caractérise par la rencontre de deux phénomenes
historiques.'’ Le premier est la diffusion massive de la micro-informatique et de l'accés a
Internet, sorte de troisiéme révolution industrielle. Le second phénomeéne est 1'accroissement
des investissements immatériels, c'est a dire une augmentation des dépenses consacrées a la
recherche-développement, a la formation, au marketing, a I'organisation et a la
communication. En remplissant ces deux conditions que sont ces deux phénomeénes
historiques, la société¢ peut développer de nouvelles activités immatérielles comprenant
l'activité virtuelle, les services aux personnes et les services aux entreprises. Les activités
basées sur la connaissance telles que l'enseignement, la formation, le conseil et 1'expertise
technologique sont des activités a trés forte valeur ajoutée. Elles occasionnent Ie
développement de 1'ensemble des infrastructures et métiers qui portent ces nouveaux services

et vont par ailleurs améliorer la productivité des activités déja existantes. Ainsi dans les

10 (Carré 2005, p.3 ; Ruano-Borbalan, dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009, p.957)

21



PARTIE 1 :Cadre éthique associatif, capitalisme cognitif et société cognitive et des savoirs

années 2000, les économistes estimaient déja que cette amélioration des moyens de produire
et de diffuser l'information avait porté des transformations économiques stratégiques sur les
trois quarts de I'emploi et de l'activité de « services » et avait influencé les secteurs agricole et
industriel dans leurs modes de production. L’Europe et I'ensemble des pays dits développés,
semblent avoir acquis ces caractéristiques et seraient devenus a ce titre des sociétés de la
connaissance. L'économie de la connaissance s'inscrit dans la lignée de la théorie du capital
humain qui considére I'existence d'un rapport direct entre la productivité des personnes et leur
degré d'implication dans la formation." De méme, I'économie de la connaissance suppose un
rapport direct entre la productivit¢ de la société et son degré d'investissement dans les
activités immatérielles. Dans cette perspective, I'auteur rappelle que l'enjeu ne réside pas dans
la capacité a faire circuler de l'information, mais davantage dans la capacité des individus a
savoir s¢lectionner, analyser et retenir 1'information pour actualiser leurs connaissances et leur

competences.

\

Il faut préciser a ce propos que dans le cadre de I'Apprenance, Carré différencie
l'information, la connaissance et le savoir. La premiere correspond a des données structurées,
assimilables mais non interprétées. La seconde correspond a des données assimilées par les
individus se traduisant par des représentations mentales personnelles du réel. Le troisiéme
terme se rapporte a un ensemble d'énoncés socialement stabilisés et 1€gitimés qui peuvent par
conséquent étre transmis ou communiqués.'* Autrement dit 1'enjeu principal de I'économie de
la connaissance résiderait dans la capacité des individus a apprendre, ce qui établit un lien
entre pédagogie et économie. Un lien qualifié¢ d'iconoclaste par I'auteur pour qui « les mondes
de l'économie et de l'éducation, hier encore opposés l'un a l'autre par la force de leurs a
priori idéologiques ou techniques se trouvent aujourd'hui interpellés par les mémes enjeux.
La Realpolitik de l'éducation force aujourd'hui les uns a admettre que si l'éducation n'a pas
de prix, elle a un coiit, et les autres a comprendre qu'en matiere éducative, le controle de
gestion ne saurait suffire a la qualité, ni d'ailleurs a l'efficience du service »."* En établissant
ce lien, Philippe Carré démontre la raison de l'apparition et du développement d'un marché et
d'une industrie éducative globalisée dont l'origine s'inscrit dans la mondialisation et le
développement de la société de la connaissance. L'économiste sera peut-étre a l'origine des

évolutions pédagogiques attendues par le pédagogue. En effet, la généralisation du modele

11 (Voisin, dans Carré et Caspar 2004, p.41)
12 (Cette distinction entre savoirs et connaissances entre en concordance avec la définition qu'en fait Jean Marie
Barbier dans l'encyclopédie de la formation a I'occasion de son article Recherche, action, formation : Approches

conceptuelles (2009, p.1990)
13 (Carré 2005, p.19)
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micro-économique de « servuction » dans lequel la production d'un service adapté a des
besoins individuels, impose la contribution de chaque client dans la conception du service.
Dans le cas des prestataires de formations privés, I'apprenant se retrouve placé au centre du
dispositif afin de définir une offre personnalisée de formation. L'approche économique vient a
l'encontre de la logique traditionnelle des institutions €ducatives étatiques chargées de prendre

en charge une éducation et une formation de masse.

1.2.4 La figure du travailleur du savoir

L'évolution de I'économie et 1'émergence de son intérét pour le savoir a engendré une
évolution du travail et du travailleur. De nouvelles exigences sont apparues sous l'influence de
trois phénomeénes : « tertiarisation de l'emploi, élévation du niveau de professionnalité,
émergence d'une problématique d'employabilité » qui favorisent dans les années 80
l'apparition de la notion de compétence. L'approche compétence a tendance a substituer au
rapport classique de négociation collective, un management plus individualisé, et a instaurer
une relation de type commerciale entre 1'entreprise et le salarié. Elle individualise le rapport a
la carriére et a la formation qui repose davantage sur la capacité du salarié a évaluer en

permanence sa propre performance en vue de 'améliorer et de se maintenir dans l'emploi, voir

d'améliorer sa rémunération.

En s'appuyant sur l'ouvrage de ['économiste Godet paru en 2003, Carré traduit
concrétement le phénoméne de tertiarisation par la disparition des emplois de faible
qualification dans les secteurs de la production agricole, industrielle et du batiment, au profit
des emplois, des secteurs de l'information, de la communication, de la santé, des études et de
l'enseignement-formation. Si les emplois en expansion du secteur des services sont toujours
de faible niveau de qualification, il sont devenus des emplois a « haut niveau de
professionnalisation »'* de par leur caractére adaptatif a des situations de travail changeantes,
contrairement aux emplois plus standardisés basés sur la reproduction du geste optimisé. Et
méme les métiers de production sont amenés a modifier régulicrement le type et le mode de
production pour répondre aux fluctuations des commandes et anticiper les points d'inflexions
stratégiques. De manicre générale, le travailleur du savoir doit étre capable d'identifier les
nouveaux problémes et trouver des facons innovantes de les résoudre. Ainsi « ['autonomie,

l'improvisation et la responsabilité sont portées au fronton de la compétence »."” Les

14 (Idem, p.27)
15 (I1d., p.31)
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phénomeénes de tertiarisation et d'augmentation de la professionnalité se sont accompagnés
d'un chdmage persistant amenant les personnes a moins s'interroger sur le choix de leur métier
que sur le fait d'en avoir tout simplement un. L'employabilité, dans un contexte ou l'on peut
perdre son travail a tout moment, est devenue une préoccupation majeure des personnes. Le
point de vue de l'auteur a été confirmé depuis, si I'on considére l'apparition de la notion de
« sécurisation des parcours» qui a beaucoup préoccupé les collectivités locales, les
associations d'insertion et le pdle emploi frangais.'® Cette notion d'employabilité suppose la
possibilit¢ de transférer les compétences transversales d'un métier a un autre. Outre les
compétences spécifiques d'un emploi en particulier, « l'informatique, les langues étrangeres,
les capacités méthodologiques, sont de ce fait reconnues comme meilleures garanties pour

l'emploi ». "’

Mais, entrer dans la peau d'un salarié du savoir prenant des initiatives et des risques de
facon autonome, cela suppose l'implication pleine et entiére de la personne dans son activité
professionnelle en cherchant a comprendre les enjeux et les raisons de ce qu'il fait par rapport
a ses collegues et a l'organisation tout entiere. Une telle implication dépend de 1'intérét qu'il
porte a la fois a son travail et a sa propre évolution professionnelle vis-a-vis de sa vie
personnelle. La figure du salarié¢ du savoir cognitivise et conativise l'activité professionnelle,
qui a ce titre ne pourra fonctionner, selon Lichtenberger cit¢ par Carré, qu'accompagnée
« d'une nouvelle négociation des contreparties : reconnaissance, rétribution, gratification »."
La philosophie managériale qui correspond a cette vision du travail est désignée sous le terme
anglais « d'empowerment »". Elle repose sur une approche humaniste du management dans
lequel on délegue « des responsabilités, mais en accordant la confiance a priori, de savoir
ecouter les collaborateurs de facon authentique, de reconnaitre l'initiative, l'effort et la
réussite, de manier le controle de facon souple et contingente, de fixer des caps clairs, de

résoudre les problemes en équipe, de valoriser l'individuel et le collectif, de favoriser le

développement personnel et de mettre a disposition des ressources ».*

16 (Igalens 2008, p.32)
17 (Carré 2005, p.30)
18 (Idem, p.35)

19 (Ibidem.)

20 (Ibid.)
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1.2.5 Société cognitive et des savoirs, une réponse a la mondialisation

économique

Le salari¢ du savoir, nous l'avons résumé, doit étre capable d'apprendre tout au long de la
vie afin de se maintenir en poste ou d'entretenir son employabilité. Il est responsable de son
parcours professionnel grace a une attitude proactive et impliquée dans la gestion de ses
compétences a court, a moyen et long terme. Cette attitude est rendue possible par le
développement de sa capacité d'apprendre qui, elle, dépend de ses compétences méta-
cognitives, cognitives et conatives. La différence entre la société cognitive ou apprenante et la
société « éducative » (1978), «pédagogique » (1982) ou « informée» (1989) est le
renversement du sens de la relation éducative. Comme il ne s'agit plus pour les décideurs de
transmettre des connaissances mais plutot de développer des compétences, alors
« l'enseignement cede le pas a ['apprentissage, la pédagogie s'efface au profit de
l'accompagnement. »*'. Les personnes ne sont plus des « formés » par les institutions mais des
apprenants qui intégrent leur projet de formation tout au long de la vie a leur projet de vie. La

société cognitive et des savoirs constitue le cadre social de ce renversement paradigmatique.

Ce modele de société s'appuie sur quatre idées forces :

* «la réussite des individus, des organisations et des nations passe par le

deéveloppement de l'apprentissage et des compétences en permanence ;

* ce développement doit intégrer et exploiter tout le potentiel des technologies de

I'information et de la communication ;

 l'apprentissage ne doit plus étre réduit aux situations formelles d'enseignement

mais s'étendre a toutes circonstances de la vie professionnelle et citoyenne ;
* l'individu est appelé a devenir sujet social apprenant, coresponsable de sa

formation. »*

1.2.6 Les enjeux de la capacité d'apprentissage dans le secteur

associatif’:

Avec la promulgation de la loi 1901 sur le libre droit d'association, les organisations non

gouvernementales a but non lucratif se sont fortement développées en France sous la forme

21 (Carré 2005, p.67)
22 (Ibidem.)
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associative. Une grande partie d'entre elles ont investi les champ du loisir, de 1'éducation, de
I'action sociale, de l'action sanitaire etc. Leur role sur le territoire national est considéré
comme indispensable car elles construisent une offre de services et de produits qui n'ont été
pris en charge ni par le secteur public, ni par le secteur marchand et qui se trouve a la croisée
de I'économie redistributive, marchande et réciprocitaire. Cette économie mixte s'est
développée sur le principe « de non-domination du capital sur l'activité » qui a permis
d'intégrer 1'investissement bénévole ou les formes de dons non monétaire dans la production
de ces services. Ainsi, pour agir sur le terrain, les associations s'appuient sur des acteurs
associatifs* aux statuts variés et mouvant qu'il est difficile de typologiser. Il peut s'agir de
bénévoles, de salariés ponctuels, de volontaires, ou de salariés a temps plein ou a temps
partiel. Ces acteurs de terrain ont besoin de maitriser des compétences spécifiques a l'activité

qui leur est confiée.

Ce besoin est devenue plus prégnant sous l'effet de l'isomorphisme institutionnel®

grandissant provoqué par la crise économique qui occasionne davantage d'exigences des
services é€tatiques a I'encontre du secteur associatif et encourage les modeles économiques
libéraux désireux d'inscrire les biens et services collectifs dans le marché concurrentiel. Cette
montée des exigences économiques se répercute sur le fonctionnement des associations et
leurs activités. De fagon lapidaire, je dirais que les acteurs associatifs, salariés ou non, doivent
améliorer leur performance qui dépend en partie de leur compétences. Si I'on se référe aux
travaux de Najouha Mohib®® sur la compétence professionnelle, les acteurs de terrain
associatif doivent étre capables de mobiliser des réels savoirs pour agir de fagon efficace et
légitime en tenant compte de la singularité des situations rencontrées. Dans le cas des
associations a vocation sociale, les acteurs de terrain doivent fortement s'investir pour agir.
Les compétences a développer sont souvent complexes car liées a I'humain, et
interdépendantes du niveau de maitrise de 1'objet social. En effet, la maitrise de ce dernier
permet de conserver la cohérence entre le discours et les actes, et surtout de construire le sens
de l'engagement des personnes. Dans le cas des personnes non salariées a temps plein,
l'investissement nécessaire a la maitrise des compétences et de 1'objet sociale associatif n'est

pas aisé. Surtout lorsque ces activités ne constituent pas un projet professionnel a moyen ou

23 (Trouvé 2004)

24 (Ces acteurs associatifs chargés de la réalisation des actions concrétes sont appelés dans notre cas des « acteur
de terrain ».)

25 (Enjolras 2009)

26 (Mohib 2011)
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long terme pour les personne, ce qui dans la configuration des nouvelles formes
d'engagement”’ tendrait a limiter la durée de présence des personnes autours d'un projet
associatif particulier. Il se dégage 1a un paradoxe, car il apparait que dans bien des cas, plus la
personne prend de responsabilité et de temps dans les projets d'une association, plus elle
accroit sa maitrise du projet associatif. Et réciproquement, plus la personnes maitrise le projet,
plus elle aurait tendance a vouloir s'investir. Le paradoxe réside dans le fait qu'une personne a
besoin de temps passé dans l'association pour cultiver l'envie de s'investir, mais tout en
sachant que sans envie de s'investir, elle ne consacre pas beaucoup de temps a une association
en particulier. Si cette observation est généralisable, la question est alors de savoir
« comment » dépasser ce paradoxe ? Comment amorcer et entretenir le cercle vertueux

accordant implication et compréhension ?

Mais la question de I'amélioration des compétences n'est pas la seule conséquence
organisationnelle des changements socio-économiques évoqués plus haut. En effet, les
associations sont aussi confrontées a la nécessité d'innover et de s'adapter sous l'effet de
l'accroissement de la concurrence li¢ a la baisse de la redistribution étatique, du
développement d'une offre de marché sur les services traditionnellement réservés aux
associations et la mise en concurrence des associations dans l'obtention des financements
publics. Ces besoins d'adaptation trouvent également leur source dans l'accélération de la
vitesse de changement de la demande sociale qui semble corrélée a l'accélération de la vitesse
d'évolutions des technologies et de l'industrie. Les associations sont alors confrontées a la
difficulté d'adopter de nouvelles stratégies pour conserver le nombre d'usagers de leur service
et pour équilibrer leur économie. Les leviers mobilisables dans ce but, sont par exemple de
réduire et optimiser les colits de fonctionnement, diversifier ou réorienter les activités
rémunératrices, développer de nouveaux types de relation avec le secteur prive, innover dans
leurs offres de services et donc dans les méthodes de perception de la demande sociale. Ces
adaptations et innovations en imposent d'autres au niveau structurelle, qui impliquent a leurs
tours des adaptations et des innovations a I'échelle individuelle, collective et
organisationnelle. Si I'on se réfere a la théorie des ressources ou a la théorie du capitalisme

cognitif, cela implique de placer 'apprentissage au cceur du fonctionnement de I'organisation.

27 (Roudet 2004)
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1.3 Cas particulier du réseau national associatif des
petits débrouillards :

J'ai travaillé dans l'association des Petis Débrouillards Alsace de février 2001 a janvier
2010. Durant toute cette période j'ai eu en charge la formation et 'accompagnement des
acteurs de l'association, tous statuts confondus. Au début de ce travail de recherche, j'avais
l'impression que les associations du réseau avaient du mal a répondre efficacement aux
besoins de formation de leurs acteurs de terrain, aux impératifs d'évolution de leurs
compétences imposé par la rapide évolution de 1'objet associatif et par le changement de son

modele économique annoncé des la moitié de la premiere décennie des années deux milles.

Apres un travail réflexif sur le sujet et un premier détour théorique occasionnés par mon
master en ingénierie de la formation et des compétences, j'ai identifié plusieurs points pouvant
¢clairer l'origine de ces difficultés, sachant toutefois qu'ils ne concernaient pas

systématiquement I'ensemble des associations. J'ai retenu quatre théme principaux :

* le recrutement interne, qui est fortement li¢ a la question des profiles des publics a

former,
* l'influence des moyens financiers sur l'activité de formation,
. r S gl 28
* le niveau de compétences des acteurs associatifs encadrants -,

e les difficultés liées aux incompatibilités des temporalités de I'organisation, de

'apprenant et de la formation également .

Bien que cette liste ne soit pas exhaustive, les points la composant peuvent constituer une

trame de diagnostic d'une structure associative.

A propos du premier point, si I'on se place dans une logique traditionnelle de ressources
humaines pour traiter le recrutement et la gestion des profils des acteurs associatifs a former et
a accompagner, alors on établit un profil de recrutement pour sélectionner les personnes qui
répondent au mieux aux besoins identifiés. Ainsi, si 1'on souhaite recruter des personnes qui
soient rapidement opérationnelles, le profil sera établi a partir de criteres tels que le niveau de

compétences ou la capacité d'apprentissage. Si l'on souhaite former les recrues en raison de la

28 (Acteurs chargés de I'encadrement humain et logistique, qui sont souvent des salariés a temps plein, parfois
des membres associatifs confirmés, et qui ont un réle de prescripteur, de contréleur et d'accompagnateur
/formateur des « acteurs de terrain » salariés vacataires, et bénévoles.)
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nature spécifique ou complexe de l'activité a réaliser, 'homogénéité du profil des recrues
permet de simplifier et minimiser l'ingénierie de formation. Enfin, si I'objectif est de stabiliser
une équipe pour limiter l'effort d'accompagnement dans le temps, on s'intéressera au profil
socioéconomique et psychologique des personnes, profil qui intervient dans la capacité
d'intégration a un nouvel environnement. Dans le cas de I'association des petits débrouillards,
l'idée d'une démarche sélective peut sembler incompatible avec leur idéal, qui consiste a faire
progresser la conscience politique et humaniste de tout citoyen qui le souhaite, afin qu'il
participe a I'amélioration du bien-étre social a travers l'action associative. Ainsi, 1'idée de
permettre a toutes personnes le désirant de s'impliquer dans les activités associatives semble
établir une relative unanimité parmi les acteurs des associations. Mais dans les faits, il semble
qu'il y ai une pratique de recrutement intégrant d'autres critéres que celui de la cohérence
entre les pratiques managériales et les valeurs associatives. Quels sont ces choix et ces
criteres ? Quels effets ont-ils sur l'activité¢ et sur les dispositifs locaux de formation et
d'accompagnement ? Emerge-t-il des tendances dans les pratiques de recrutement et dans les
profils des acteurs de terrain retenus ? Ces questions sont centrales pour le travail d'ingénierie
de formation car il en découle des parti-pris andragogiques et didactiques forts de

conséquences.

En second point viennent les moyens que les associations peuvent ou veulent consacrer a
leurs activités de formation et d'accompagnement internes. En effet, plus 1'économie d'une
structure est incertaine (ce qui n'est pas rare dans le milieu associatif), plus sa lisibilit¢ dans le
temps est faible, et plus il est délicat pour elle d'investir du temps et de l'argent a court terme
sur des activités dont les bénéfices ne se feraient sentir qu'a moyen ou long terme (formation,
accompagnement, communication, plan de développement etc.). Quelles sont leurs situations
¢conomiques respectives et quelle influence a-t-elle sur le développement des compétences
des acteurs de terrain ? Quelles sont les politiques de formation régionale et comment
s'articulent-elles avec celles de la structure nationale ? Si des freins liés aux moyens

disponibles existent, comment les contourner, et a quel prix ?

Le troisieme point identifié concerne les niveaux de compétences des acteurs encadrants
sur qui reposent les fonctions d'accompagnement et de formation continue des acteurs de
terrain. Ces fonctions génerent des activités nécessitant des compétences particulieres qui
s'ajoutent aux compétences issues des activités de terrain. Autrement dit, si I'on met en place

un dispositif de formation qui s'appuie sur des personnes ne possédant pas les compétences
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pour sa mise en ceuvre, l'entreprise risque d'emblée d'étre un échec. Quelles sont ces activités
liées aux fonctions d'accompagnement et de formation continue ? Sont-elles toutes identifiées
et mises en ceuvre ? Quelles sont les compétences qui s'y rattachent ? Comment les évaluer et

les faire évoluer dans le temps ?

Le recrutement que nous venons d'évoquer est intimement 1i€ a notre dernier point, a savoir
le probleme de compatibilité de trois temps différents : le temps nécessaire a la formation et
au développement des compétences des acteurs de terrain, le temps disponible de ces derniers
et le temps imposé par 'organisation. Le premier temps peut s'avérer, dans notre cas, assez
long puisqu'il s'agit de faire passer les acteurs de terrain , pour des raisons de congruence avec
l'objet social ou des besoins opérationnels, du stade d'exécutant dépendant au stade d'acteur
autonome et compétent. L'adoption de telles postures a long terme, passe obligatoirement
par une transformation des « perspectives de sens »* qui concernent, pour les associations
petits débrouillards, le paradigme liant science, société, citoyenneté et jeunesse du point de
vue de 1'Education Populaire. Une transformation de ce type demande du temps car elle doit
méler l'acquisition d'un important bagage théorique et une expérience de terrain significative.
En adoptant une démarche de formation permanente, le temps disponible pour devenir
compétent augmenterait avec le temps de présence de l'acteur de terrain®’. Mais dans la
pratique, il s'avere que le temps d'appropriation ou d'autonomie ne coincide pas toujours avec
le temps de présence. Deux cas aux conséquences différentes apparaissent alors a nous.
Premier cas, le temps d'appropriation est inférieur ou €gal au temps de présence : la formation
et 'accompagnement constituent un effort financier et humain qui, peut-étre, est profitable a la
personne (et donc dans un certain sens a la société) mais pas a l'organisation. Second cas, le
temps d'appropriation est plus court que le temps de présence : il y a alors apport mutuel entre
'organisation et I'apprenant. Nous pouvons méme pronostiquer que, plus le temps
d'appropriation est court par rapport au temps de présence, plus l'apport réciproque est
important. Quel est le cas qui prédomine actuellement dans notre réseau associatif ? Peut-on
mesurer ce rapport temps d'appropriation / temps de présence, peut-on observer son influence
sur la vie des associations ? Comment le définit-on et comment 1'évalue-t-on ? Que se passe-t-
il entre l'instant d'arrivée des personnes et l'instant ou elles sont considérées comme

autonomes ?

29 (Mezirov 2001)
30 (Le temps de présence correspond ici a la période durant laquelle l'acteur fait partie de 1'association.)
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Revenons un instant sur la notion de formation permanente, évoquée plus haut. Elle s'est
concrétement manifestée dans certaines structures par 1'élaboration de dispositifs de formation
qui, parallelement aux stages traditionnels (un temps, un lieu, un espace, un contenu),
exploitent des espaces et des outils d'autoformation individuels et collectifs (centre de
ressources physique ou virtuel, laboratoire et atelier en accés libre, temps de rencontre et
d'échange entre pairs etc.). Ce choix de I'autoformation semble avoir été dicté a la fois par des
difficultés logistiques variables (planning, durée des stages de formation, effectifs...) et par
une axiologie liées a I'objet associatif qui valorise fortement 1'émancipation et I'autonomie de
la personne. Quelle ampleur ont ces pratiques d'autoformation dans le réseau et dans quelle
mesure leurs effets correspondent-t-ils @ ceux attendus ? Dans quelle mesure s'agit-il bien
d'autoformation et non d'autodidaxie ? Quel est le degré de formalisation, de conscience ou
d'intérét pour ces pratiques chez les membres associatifs ? Y a-t-il moyen de mieux organiser
et coordonnée les activités des associations pour profiter davantage de ces pratiques
naturelles ? Est-ce que ces pratiques ne pourraient pas étre la base pour développer les
caractéristiques d'associations apprenantes Mais s'il est relativement aisée de prescrire les
solutions idéales pour une organisation, leur mise en application est autrement plus difficiles.
Les dispositifs d'autoformation supposent des changements importants dans la répartition des
roles, des taches dans l'espace et le temps. Or comme tout changement, il faut davantage que
l'acceptation de principe pour contourner les freins liés aux habitudes et représentations des

membres de l'organisation.

1.4 L'Apprenance

En croisant la notion de société cognitive avec celle du salarié du savoir dans le contexte
de I'économie de la connaissance, on obtient une permanente injonction sociale a
l'apprentissage, s'exprimant au quotidien et tout au long de la vie. Cette injonction, pour ne
pas étre ¢ludée, suppose un ensemble de dispositions chez l'apprenant que Philippe Carré
synthétise a travers le concept d' « apprenance » qu'il définit comme étant « un ensemble
durable de dispositions affectives, cognitives et conatives favorables a l'action d'apprendre
dans toutes les situations formelles ou informelles, de fagon expériencielle ou didactique,

autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite. ».*' Et si l'on croise l'apprenance avec les

31 (Carré 2005, p.108)
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quatre idées force de la société cognitive et des savoirs, alors on identifie trois conditions
primordiales a sa mise en pratique :
* la volonté chez la personne de s'impliquer de fagon récurrente dans des projets de
développement de soi et de ses compétences a court, moyen et long terme, qui se
rattache au mécanismes de la motivation.
* un degré minimum d'autonomie dans la gestion de ses propres compétences et de
ses apprentissages, qui suggere des savoir-faire et des compétences d'apprentissage,
* l'organisation d'éléments dispositionnels, c'est a dire I'organisation des conditions
techniques, logistiques et temporelles, qui conférent un potentiel d'apprentissage a

toutes situations de vie de la personne, au travail comme en dehors du travail.

On retrouve les principes de la théorie de 1'agir avec compétence de Le Boterf.** En effet,
autoformation, engagement et environnement répondent au « vouloir agir », au « savoir agir »

et au « pouvoir agir » sur sa formation.

1.4.1 Motivation et rapport au savoir et a I'apprendre

Pour son auteur, « I'apprenance » est une attitude qui se construit a partir de trois sources
faiblement liées, a savoir les dispositions cognitives, affectives, et conatives de la personne.
Dans le cas de la formation, les dispositions cognitives recouvrent les représentations, les
préconceptions, les préjugés etc. mobilisés dans la recherche de construction du sens des
nouveaux contenus abordés. Elles s'expriment par des jugements positifs, des représentations
bienveillantes vis-a-vis du savoir et de la formation. Les dispositions affectives se rapportent
aux sentiments éprouveés lors des rapports entretenus avec l'acte d'apprendre et avec le savoir,
qui s'expriment par un plaisir d'apprendre, de comprendre, de chercher a connaitre... Enfin les
dispositions conatives concernent les prédispositions a s'engager et a se maintenir dans un
acte qui sont en grande partie liées aux motivations personnelles et se traduisent par des
intentions, des projets, des engagements dans l'acquisition de connaissances ou dans le
développement de compétences. Autrement dit, citant Desroche, les dispositions conatives
correspondraient a 1'« effort d'entreprendre d'apprendre ».”> De fagon plus synthétique,
l'apprenance suppose donc I'établissement d'un rapport au savoir et a la formation qui soit

positif. La difficult¢ majeure réside alors dans le fait que le rapport aux savoirs est une

32 (Le Boterf 2010)
33 (Carré 2005, p.113)
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« dynamique psychoaffective singuliére »** qui n'appartient qu'a l'apprenant et qu'il n'est pas
aisé de la mobiliser et encore moins de la modifier.”® Aussi l'auteur s'interroge-t-il sur les
possibilités d'articulation entre le besoin structurel d'apprenance et I'apprenance, résultante
d'une « dynamique culturelle et biographique ».* 11 nous rappelle qu'ordonner la motivation et
I'implication dans un systéme hiérarchisé¢ n'est pas sans risque psychoaffectif et a peu de
chance d'étre efficace. Cette injonction paradoxale, nous le verrons dans I'étude de cas,
constitue 1'une des plus grandes difficultés rencontrées, face a laquelle on reste bien souvent

impuissant.

1.4.2 Autonomie et autoformation

Pour aborder le « savoir agir » avec compétence sur sa formation, autrement dit étre
autonome dans la gestion de ses compétences et de ses apprentissages, Carré recommande de
s'appuyer sur la notion d'autoformation qui bien que « polysémique et donc ambigué,
représente la concreétisation la plus nette de l'autonomie en formation, et l'un des objets les
plus vivaces de la recherche et des discours de la formation des adultes aujourd'hui, des deux
cotés de 1’Atlantique. ».*” En tant que membre fondateur du GRAF (Groupe de Recherche sur
I'Auto-Formation), l'auteur expose de fagon claire et synthétique, les ambiguités et les
contradictions qui existent dans le champ de recherche de 1'autoformation. Nous reviendrons
ultérieurement sur ce sujet puisque j'y consacre un chapitre entier de la seconde partie, afin de
construire ma propre définition de I'autoformation dans le contexte de 1'étude de cas. Mais je
peux d'ores et déja formuler deux remarques d'importance pour guider cette réflexion.
Premiérement l'autoformation n'est pas de la solo formation, elle ne consiste pas en un
apprentissage individuel qui placerait la personne seule face un ordinateur ou a des livres,
¢liminant toute trace de référent éducatif (enseignants, formateurs, tuteur etc.).
L'autoformation, comme la plupart des activités humaines se réalise par et pour les autres en
plus de soi-méme, puisque 1'homme est un étre fondamentalement social. L'auteur place
l'autoformation dans la perspective de Pineau® qui, faisant référence aux trois maitres de
Rousseau, entrevoit l'autoformation comme I'action d'apprendre par soi, par les autres et par la
nature ou l'environnement dans notre contexte contemporain. Deuxiemement ['autoformation

n'est pas non plus l'autodidaxie, dans laquelle les personnes développent des compétences

34 (Ibidem.)

35 (Cette question sera reprise et approfondie dans le chapitre 4.2.2)
36 (Carré 2005, p.113)

37 (Idem, p.147)

38 (Pineau et Le Grand 2007)
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clefs* permettant de réaliser un projet personnel a 1'occasion duquel ces personnes acquiérent
des connaissances et des savoir-faire, de fagon totalement indépendante des institutions
¢ducatives ou de formations professionnelles. L'autodidaxie dépend de la personne, sorte
d'autonomie poussée a son comble. L'autoformation serait donc l'accompagnement des
personnes a évoluer vers une posture d'apprenant autonome qui est capable d'analyser ses
besoins, produire et conduire un projet d'apprentissage motivé par des besoins internes et
externes au sujet. Nous retrouvons la co-responsabilisation de la gestion des compétences et
des connaissances introduite dans la figure du salari¢ du savoir. L'autoformation fait cohabiter
deux finalités opposées. La premicre est celle du développement personnel contribuant a
I'épanouissement socio-éducatif et culturel de l'individu nécessaire au fonctionnement des
démocraties modernes. La seconde est le développement du professionnel proactif qui par le
développement de sa capacité d'adaptation a court, moyen et long terme de ses connaissances
et de ses compétences permet aux entreprises, aux institutions publiques et parapubliques, de

faire face aux effets de la mondialisation.

Dans le premier cas, I'approche se centre sur la personne qui devient un sujet pensant alors
que dans le second, la personne est au service de I'économique et constitue une variable du
systéme. Deux faces opposées mais interdépendantes puisque la personne ne peut s'épanouir
en l'absence d'un systéme économique et le systeme n'existe plus sans les personnes. Comme
le préconise Edgard Morin, nous devons travailler l'opposition pour appréhender la
complexité de la situation®. Et c'est Pierre Karli, célébre neurobiologiste, qui permet de
dépasser cette opposition en rappelant que l'individu est composé de trois étres
indissociables : l'individu biologique, l'acteur social et le sujet en quéte de sens.*" Par

conséquent, on ne peut faire évoluer efficacement 1'un si 1'on fait fi des deux autres.

Ce point de vue se matérialise concretement par la notion de motivation déclinée dans le
paragraphe précédent. Pour développer l'autonomie dans l'apprentissage chére aux deux
perspectives philosophique et économique, Carré se base a nouveau sur l'agentivité¢ de
Bandura appliquée a la formation pour montrer que l'apprentissage autonome dépend de
l'autodétermination, de l'autorégulation et de l'autosatisfaction qu'il regroupe dans la notion
d'autodirection ou self directed learning pour les anglophones. Mais cette approche ne semble

pas permettre de prendre en considération les trois étres de Karli. En laissant les dimensions

39 (Tremblay 1986)
40 (Morin 1990)
41 (Karli 1995)

34



Chapitre 1 : Les enjeux de la formation

autobiographiques ou historiques, cette approche met de c6té certaines dimensions cognitives
et conatives qui contribuent a la capacité de projection. Il apparait nécessaire d'approfondir la
question de l'engagement et de la motivation sous l'angle du rapport au monde que les

individus construisent, une approche qui est insuffisamment reprise par l'autodirection.

1.4.3 Dispositifs de formation et dispositifs pédagogiques

Le «pouvoir agir» fait trés clairement référence a l'environnement immédiat de la
personne et son contexte qui peuvent par l'intermédiaire des régles, du fonctionnement, des
moyens disponibles favoriser ou au contraire freiner I'entrée en apprenance des individus.
L'activité qui consiste a gérer ces conditions opérationnelles est 1'ingénierie pédagogique®.
Or, l'ingénierie pédagogique, pour étre mise en ceuvre, a besoin de connaitre les objectifs de
formation, qui sont dépendants de I'analyse de la trilogie « personnes a former, contraintes
imposées et ressources disponibles ». Cette trilogie suppose l'analyse de trois niveaux
différents du phénoméne de formation. Le premier, macro, correspond aux systémes sociaux
qui par leurs dimensions socio-organisationnelles et politiques de la formation, imposent les
moyens disponibles et les contraintes techniques, juridiques, managériales a suivre. Le second
niveau, meso, s'intéresse justement a l'organisation des moyens techniques, des ressources
humaines et financiéres citées plus haut. Enfin le micro, dernier des trois niveaux, se
préoccupe des dimensions psychologiques ou cognitives des apprentissages. Comme les
¢vénements de ces trois niveaux d'analyse influencent l'ingénierie pédagogique et
conditionnent l'entrée en apprenance, ils expliquent la nécessité de construire une « écologie
de l'apprenance ». Cette écologie s'é¢laborerait a partir du principe de I'éducation « fout au
long et tout au large de la vie »*, sur la reconnaissance et l'optimisation des apprentissages
informels, sur un usage plus réfléchi des TIC dans l'apprentissage et sur la capacité des
institutions et organisations a générer des ingénieries complexes™, c'est a dire qui articulent

une diversité de situations d'apprentissage.

La formation « tout au large de la vie »*

Elle se rapporte au besoin de décloisonnement des différents espaces et institutions de

formation pour tendre vers une cohérence pédagogique a I'échelle de la société. Cette

42 (Carré, Jean-Montclef, 2004)
43 (Carré et Charbonnier 2004)

44 (Poisson dans Carr¢ et al. 2010)
45 (Carré 2005)
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conception complémentaire des espaces et acteurs éducatifs défendue depuis de nombreuses
années®, prend forme par exemple dans les programmes de réussite scolaire qui tentent
d'articuler le suivi d'enfants par des acteurs socio-éducatifs avec les parents et 1'école. Dans ce
type de dispositif éducatif, les trois types d'acteurs sont amenés a se rencontrer régulicrement
pour tenter d'articuler l'action de chacun a celles des autres et trouver la nécessaire
complémentarité éducative. Il s'agirait d'appliquer le méme type de logique avec les adultes,
dans laquelle les institutions de formation professionnelle, les agences d'insertion, les
associations culturelles, les intervenants individuels se rencontreraient régulierement pour
réfléchir a la maniére de considérer et de reconnaitre les divers actes d'apprentissages issus
des autres milieux, de maniére a créer de véritables parcours de formation transversaux a la

société.
Les apprentissages informels

Les apprentissages informels (Al) peuvent-étre considérés comme le regroupement des
apprentissages ne s'inscrivant ni dans une institution de formation — enseignement, ni dans le
plan de formation interne des organisations. Autrement dit, les Al regrouperaient toutes les
autres formes d'apprentissage et seraient dans ces conditions, probablement les premicres
formes d'apprentissage mobilisées par les personnes pour le développement des compétences.
L'on sépare ces types d'apprentissage en deux sous-catégories, les Al réalisés en dehors du

travail (en milieu familial, associatif etc.) et les Al réalisés en milieu professionnel.”

Philippe
Carré rappelle que ces apprentissages ne sont pas obligatoirement conscientisés, ni recherchés
mais incidents aux activités quotidiennes. Les premiers sont I'ensemble des connaissances,
compétences, savoir-faire acquis a 1'occasion de la gestion de 1'habitat et de la cellule familiale
ainsi qu'a I'occasion du développement socioculturel des personnes. Ces activités de la vie de
tous les jours nous conduisent a étudier par l'intermédiaire de ressources tres variées, des
¢léments du droit, de la santé, de la fiscalité, de la gestion budgétaire voir financiere, de la
mécanique, du jardinage... En situation de travail, les Al sont ceux que nous réalisons au fur et
a mesure de 'apparition de problémes a résoudre, qui peuvent survenir a la suite de nouveaux

projets ou de nouvelles missions a conduire, a l'introduction de matériel nouveau, a des

pannes inédites etc.

46 (Fondation européenne de la culture 1973)
47 (Carré et Charbonnier 2004)
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Pour faire face a ces problémes, de la méme fagon que pour les Al hors milieu de travail,
nous mobilisons des ressources diverses et variées. Nous interrogeons nos collégues, nous
relisons des comptes-rendus d'affaires similaires, nous discutons avec notre hiérarchie directe,
nous contactons des amis plus spécialisés que nous, nous consultons Internet, nous participons
a un temps d'information organis¢€ par un prestataire de service sur site... Les études citées par

l'auteur démontrent que les Al constituent la majorité des apprentissages chez les adultes.

Le phénomeéne, qui commence a étre reconnu, a conduit les employeurs a réfléchir a la
facon d'encourager et faciliter ces apprentissages qui apparaissent comme efficaces et peu
cotteux. Cette dimension intéresse particulierement les organisations qui veulent développer
les compétences collectives d'apprentissage. Les institutions confrontées a des problématiques
plus globales telles que l'employabilité et la sécurisation des parcours, ont également
manifesté leur intérét pour les Al a travers la promotion de la validation des acquis de
l'expérience ou de la validation des acquis professionnels. Méme si les Al ne peuvent a eux
seuls se substituer, pour différentes raisons, aux apprentissages formels, ils constituent la plus
grande part des situations d'apprentissage dans une vie et doivent étre intégrés aux réflexions
du développement de I'apprenance, aussi nous reviendrons sur ce type d'apprentissage lorsque
nous approfondirons la notion d'organisation apprenante qui est l'une des finalités de

l'apprenance a l'échelle des organisations.

Usage des technologies de l'information et de la communication

Concernant l'usage des technologies de 'information et de la communication (TIC), s'il est
évident que leur usage s'est largement démocratisé au cours de ces dix derniéres années*® , tant
dans les pratiques éducatives et de formation, que dans les activités quotidiennes
professionnelles et personnelles, je ne partage pas 1'avis de Philippe Carré sur I'importance de
leur réle. Dans sa pensée, les TIC associées a la gestion des connaissances ou « knowledge
management » (KM), constituent « [/'épine dorsale des systemes d'apprentissages
organisationnels »*. 1l justifie ce point de vue par la place centrale qu'occupent « les systémes
d'information dans la recherche d'efficience des systemes humains de travail ». Des systémes
qui visent le partage, la mutualisation de l'information et de I'expérience, gerent le travail par
groupes projets ou a partir de communauté de pratiques et générent de la coformation et du

codéveloppement de compétences individuelles et collectives. Si le savoir devient 1'élément

48 (Breton 1990)
49 (Carré 2005, p.176)
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stratégique des organisations, en toute logique les TIC au service de la gestion de
l'information le deviennent également. Mais comme l'auteur le précisait déja dans ce méme
ouvrage, I'enjeu n'est pas tant de faire circuler I'information, mais d'apprendre aux salariés a la
chercher, la sélectionner, l'analyser et la transformer en connaissances personnelles qui,
réinjectées dans les processus de définition procédurale de l'entreprise, contribuent a
I'établissement de savoirs situés™. Dans ce schéma, le premier rdle revient a la personne qui

décide ou non d'apprendre, d'utiliser, de faire vivre et évoluer les outils proposés par les TIC.

La problématique centrale reste donc celle de la posture prise par le salari¢ dans son
entreprise, autrement dit le management des personnes qui utilisent l'information et les TIC.
Comme Jean-Marie Labelle se méfiait de I'approche du triangle pédagogique de Houssaye qui
avait tendance a personnifier le savoir, 1a encore 'approche du KM tend a réfléchir aux
solutions techniques et organisationnelles comme des entités vivantes qui seraient
indépendantes des personnes qui les utilisent ou la composent. Le fait ou non de disposer
d'outils de partage, de communication, de production et de stockage d'informations
n'améliore pas en soi l'acte d'apprendre. « C'est par l'intégration réfléchie au processus
d'apprentissage, en fonction d'objectifs pédagogiques, d'un calcul d'efficience comparée et
dans le cadre d'une ingénierie pédagogique « ouverte » que 1'on optimisera l'usage des TIC

dans la formation »°' (Blandin 2004, in Carré 2005).

L'apprentissage

La réflexion sur l'apprentissage révéle un autre caractére complexe de l'apprenance : le
principe de « récursion organisationnelle »* s'applique a l'ingénierie pédagogique car elle
conditionne la mise en place d'une écologie de l'apprenance par la généralisation de son
existence dans les divers lieux de la société ou 1'on souhaite que les personnes apprennent, et
en méme temps, I'écologie de I'apprenance a I'échelle sociale, doit rendre possible l'existence
de l'ingénierie pédagogique. Celle-ci est le reflet d'un certain rapport au savoir de la société
sans lequel elle ne peut se mettre en place. En considérant I'ensemble des points précédents,
on comprend qu'il existe une multitude de situations durant lesquelles les personnes sont
amenées a apprendre. Carré propose une synthése identifiant sept situations différentes que
I'on peut rencontrer dans les trois territoires de l'apprenance que sont la cité, le travail et

'éducation. Pour arriver a cette proposition, l'auteur a croisé trois critéres d'importance. Le

50 (Barbier dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009)
51 (Citation de Blandin, 2004 par Carré 2005)
52 (Morin 1990)
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premier est de savoir si la formation est formelle ou informelle. Le second est de savoir si la
formation est ouverte ou fermée, et le troisiéme critére correspond au mode de direction de la
formation. Est-il dirigé par des personnes ou des éléments extérieurs a l'apprenant ou est-il

autodirigé ?

Tableau 1. Sept situations de formation (Carré 2005, p.178)

Guidance Guidance externe Pas de Guidance Guidance par le(s)
pédagogique (par les autres) (par les choses) sujet(s) apprenant (s)
Milieu
d'apprentissage
FORMATION FORMATION FORMATION
DIRIGEE NON DIRIGEE AUTODIRIGEE
FORMEL Situation 1: FD Situation 5: FA
FERME Formation classique Groupe autogéré de
(stage, cours) formation
FORMEL Situation 2 : OD Situation 6 : OA
OUVERT Formation individualisée Autoformation
accompagnée
INFORMEL Situation 3 : ID Situation 4 : IN Situation 7 : 1A
Formation sur le tas Formation expériencielle Autodidaxie

Plusieurs de ces situations sont susceptibles d'étre mobilisées au sein d'un méme territoire.
Dans notre cas, nous nous intéresserons particulierement au territoire du travail pour tenter de
développer les caractéristiques de l'apprenance d'une organisation associative. Les structures
associatives ayant atteint un certain niveau d'organisation et de développement constituent des
cas intermédiaires pour la classification proposée par Carré. Car bien qu'étant des
organisations impliquées dans le tiers secteur, ces associations n'en restent pas moins des
organisations comprenant des salariés pour qui ce territoire est celui du travail. A l'inverse,
pour une multitude d'autres acteurs associatifs tels que les bénévoles, les sympathisants, les
jeunes en service volontaire ou les salariés vacataires, 1'association peut-étre avant tout vécue
comme le territoire de la cité a travers la question de 1'engagement associatif et des valeurs qui
y sont défendues. Nous reprendrons plus en détail ce point pour adapter le cadre théorique de
I'apprenance au contexte de notre ¢tude de cas. La encore on peut observer le centrage de
cette approche sur la personne, puisque les territoires ou se développent les diverses situations
d'apprentissages vont étre interprétées de facon différente selon la biographie de la personne
la dimension

et non en fonction de linstitution. Mais comme nous le verrons,

organisationnelle est une composante importante de la définition de ce milieu, aussi les
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associations, au méme titre que les organisations du monde du travail, ont une nouvelle
responsabilité : Il ne s'agit plus de « prévoir et mettre en place des sessions de formation et
encore moins d'abandonner les salariés a la libre gestion de leur efforts autodidactes. 1l s'agit
de créer une « culture», un « climat», une « écologie» de ['apprenance»™ par
l'intermédiaire du développement d'ingénieries complexes a but autonomisant™ qui, intégrées
. ) . . . .
pleinement dans le fonctionnement de 1'organisation, sont susceptibles de promouvoir les

caractéristiques d'une organisation apprenante.>

1.5 Conclusion du premier chapitre

Ce premier chapitre a été consacré a la question des enjeux de la formation a partir du
cadre conceptuel de l'apprenance de Philippe Carré. Partant du constat d'une économie
mondialisée et mise en mouvement par les effets d'une économie libérale qui semble avoir
pris le pas sur les forces politiques et sociales, j'ai pu en rappeler les effets socio-
¢économiques : concurrence accrue a tous les niveaux, changements socio-économiques
rapides qui introduisent instabilité et incertitudes pour les personnes, les organisations et les
sociétés. Il en résulte un besoin croissant d'innovation, d'adaptabilité¢ et de flexibilité qui
concerne aussi bien les organisations des secteurs prives et publics, que les structures sociales
(nation, région, canton, ville...). La satisfaction de ces besoins repose sur la mise en tension de
la maitrise des connaissances individuelles -plus pointues, plus nombreuses et plus
rapidement dépassées- ainsi que de la production de savoirs a ces différents niveaux.
L'apprenance constitue pour son auteur le chainon qui articule ces deux poles en tension.
Cette injonction socio-économique a apprendre, fait émerger une figure du travailleur du
savoir qui n'est autre qu'un apprenant tout au long et tout au large de sa vie. Pour atteindre le
stade de l'apprenance, Carré identifie trois conditions qui sont la volonté de s'engager dans
'apprentissage permanent, la capacité a s'autoformer, et la mise a disposition de l'individu
d'un environnement propice aux diverses formes d'apprentissage. L'apprenant peut ainsi gérer
sa valeur professionnelle a travers l'actualisation de ses connaissances et de ses compétences,
afin d'étre toujours en phase avec les exigences économiques de nos sociétés contemporaines

mondialisées.

53 (Carré 2005, p.181)
54 (Poisson dans Carré¢ et al. 2010)
55 (Moisan 1994)
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Dans ce modéele socio-économique, la place du savoir et de la connaissance dans la
performance économique et dans les évolutions sociales est telle qu'il a été nommé « Société
Cognitive et des Savoirs » (SCS). En considérant le fait que les associations sont des
organisations socio-économiques qui n'échappent pas aux effets de la SCS, l'apprenance est
apparue comme un cadre théorique pertinent pour gérer la formation des salariés et bénévoles
associatifs. Toutefois, I'apprenance, qui se propose de répondre aux besoins de la SCS, justifie
principalement son existence a partir d'un argumentaire fortement influencé par l'idéal
capitaliste a travers les valeurs d'autonomie au travail, de fléxibilité et d'adaptabilité. On peut

alors s'interroger quant a la compatibilité¢ entre les valeurs guides de l'apprenance et les

valeurs associatives qui, quant a elles, découlent d'une idéologie humaniste.

Associationisme et capitalisme constituent une opposition de fond, souvent mise en
exergue par les militants associatifs. Qu'en est-il réellement de cette opposition ? Sur quoi
porte-t-elle ? Quelle en est I'é¢tendue et l'intensité ? Quels effets peut-elle avoir sur une
démarche de changement des pratiques de formation au sein des organisations associatives ?
Au-dela du jugement de valeurs a partir de critéres éthiques ou moraux, n'y a-t-il pas un
risque de générer une dissonance éthique ou morale pouvant se traduire par une crise de sens
chez les acteurs associatifs ? Dans le cadre de cette recherche-action, cette dissonance ne
risque-t-elle pas de conduire les acteurs impliqués dans ['élaboration du changement a rejeter
le cadre théorique qui leur est proposé ? Avant de développer la moindre hypothése a ce sujet,
il est impératif d'approfondir la réalité¢ de cette opposition. Pour y parvenir je propose dans le
chapitre suivant de revenir sur l'histoire du capitalisme et de ses idées, et dans le troisiéme
chapitre sur l'histoire et la définition du fait associationniste, afin d'identifier les valeurs

fondamentales qui animent chacune des idéologies en vue d'une comparaison critique.
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Chapitre 2 :
Histoire de 1'économie de marché
et de sa pensée

2.1 Paradigme religieux et conception économique

Pour comprendre 1'économie de marché contemporaine, il peut-étre utile de se remémorer
ses débuts influencés par une évolution de la pensée religieuse et scientifique du XVI ° siecle.
En effet, la tradition chrétienne catholique base son dogme sur la faute originelle d'Adam et
Eve qui les poussa hors du paradis de Dieu sur la terre, ot il devrait désormais travailler pour
vivre et tenter de racheter leur ame de pécheur. Tout comme Jésus mort sur la croix avait
racheté par la souffrance I'ensemble des péchés de 'humanité, I'individu, par la souffrance,
doit racheter son ame, seul élément pure digne de retourner dans le paradis perdu. Cette
conception religieuse plagait le plan matériel comme étant impure et secondaire.
L'exploitation du monde n'a d'autre but que celui de permettre aux pécheurs de racheter leur
ame aupres de Dieu par ses représentants sur terre, a savoir 1'église du Pape et la royauté
d'essence divine. L'accumulation des richesses pour elles-mémes, la pratique du juste prix et
le prét a intérét sont prohibés par la morale médiévale®®. Paradoxalement, cette théologie
assure la captation des richesses et légitime un ordre social inégalitaire en faveur d'un tres
petit groupe de personnes. Un paradoxe qui n'échappera pas a certains contemporains, et qui,
d'un point de vue théologique, fait passer Dieu pour un maitre chanteur. Cette incohérence
sera a l'origine du développement de la réforme protestante du XVI° siecle, portée par Luther
et Calvin et suivie par la création de I'église anglicane. Cette réforme théologique a eu des
effets importants sur la conception économique. En effet, Luther a posé le postulat que le salut
catholique était inatteignable étant donnée 1'infinie perfection de Dieu, seul le sacrement était

la principale condition d'accessibilité a la grace de Dieu”’. Cette position modifie radicalement

56 (Beaud 1999, p.28)
57 (Amzallag, Calame, et Jacquemart 2010, p.93)
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le statut de I'individu, des représentants ecclésiastiques et du monde. L'individu devient dés sa
naissance un ¢lu et non plus un pécheur, les ecclésiastiques sont désacralisés, puisque tout
acte de la vie quotidienne réalisé dans la croyance de Dieu, devient une manifestation de la
volonté divine. Enfin le monde devient un don de Dieu a ses €¢lus pour qu'ils puissent célébrer
leur foi. Dans cette perspective, la réforme établit une « théologie pleinement orientée vers
l'action, désinhibée de toutes les appréhensions et malédictions [...]. Désormais, la conquéte
du monde devient le privilége des heureux élus »** que sont les chrétiens. L'émancipation des
individus, de l'autorité religieuse a été propice au développement des idées libérales puisque
désormais l'exploration et l'exploitation du monde deviennent une vertu et la théorisation
économique n'a plus a respecter la doctrine chrétienne établie par une élite cléricale déchue,
ramenée au rang de simple mortel comme les marchands, les banquiers et autres

entrepreneurs.

2.2 Le capitalisme marchand et le mercantilisme

La bourgeoisie marchande et artisanale, privée du droit de posséder des terres, va
développer une activité de plus en plus lucrative au fil des avancées techniques et des grandes
explorations maritimes au point de devenir la principale source de financement des politiques
princiéres « avides de grandeur et de richesses »”. Aussi est-il facile de comprendre leur
intérét pour la réforme protestante qui les libérait des entraves idéologiques et éthiques de
I'église catholique. De méme, on comprend que les princes soutiennent la bourgeoisie
marchande et banquiere dans cette réforme puisqu'elle venait d'une part amoindrir le pouvoir
de 1'église seule autorit¢ légitime concurrente des pouvoirs princiers, et d'autre part elle
facilitait l'enrichissement de leurs trésors par les taxes, et de leurs créanciers capables de

préter davantage a la couronne.

L'ouverture des voies maritimes réalisées au XVI® siecle va permettre a la bourgeoisie
européenne d'organiser durant les deux siecles suivants la colonisation et le commerce des

Indes, des Amériques et de 1'Orient®. Sans véritablement changer les modes de production

58 (Idem, p.95)

59 (Beaud 1999, p.29)

60 (La Hollande qui bénéficiait de régimes politiques libres non princiers, a développé la premicre réelle forme
du capitalisme marchand. qui s'est imposé durant toute la premiére moitié du XVI e siécle. Cette réussite est a
imputer a trois ¢léments centraux : 1) Le regroupement des marchands dans une compagnie commerciale qui
organisait la colonisation des Indes et gérait de fagon autonome ce monopole appuyé par sa propre armée de
terre, 2) la création de la Banque d'Amsterdam chargée du monopole du change qui a assuré la concentration des
devises et des marchands attirés par la stabilité des opérations financiéres, 3) la flotte commerciale et militaire la
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artisanale et agricole traditionnels, le XVle si¢cle est marqué par un enrichissement de
'Occident grace au maintien du surtravail des paysans et des artisans, au pillage de 1'or
d'Amérique du sud et a l'organisation de I'esclavage. La chrématistique, héritage de Platon,
enseignée dans les théories scolastiques, cede définitivement la place au mercantilisme qui est
étroitement lié a l'intensification des colonisations amorcées au début du XVI° siécle, au
renforcement des monarchies et a 'apparition des états nations devenus le principal moyen
des souverains de lutter contre la menace que fait peser la culture féodale de la noblesse sur

'unité du royaume.

De fagon générale, le mercantilisme défend 1'idée que la puissance d'un royaume dépend de
son degré d'enrichissement. Il articule donc une politique d'accumulation des métaux et
pierres précieux et le développement de la production manufacturiére interne de maniére a
favoriser I'exportation de produits non nécessaires au royaume, tout en prohibant 1'importation
des denrées et produits disponibles dans le pays. Le mercantilisme va évoluer au cours des
XVI¢ et XVII® siecle selon les pays et la nature des relations du triangle « royauté,
bourgeoisie, noblesse » qui s'y développe. Ainsi en Angleterre, la bourgeoisie va rapidement
assouplir le « compromis mercantiliste »*' dédié¢ au départ uniquement a la « richesse du
prince », pour faire admettre 1'idée d'une coincidence entre la prospérit¢ marchande et la
prospérité étatique. Il en résulte une politique maritime et coloniale audacieuse, un
protectionnisme économique et militaire féroce vis-a-vis des nations concurrentes et le soutien
du développement de la production interne. Cette politique militaro-économique va enrichir

considérablement les classes marchandes et leur conférer un pouvoir politique sans précédent.

Aprés avoir combattu I'empire marchand hollandais dans la premieére moitié du XVI®
siecle, et l'empire colonial Francais tout au long du XVII® si¢cle, la bourgeoisie anglaise
devient « suffisamment forte pour dominer le marché mondial, elle sait abandonner les théses
mercantilistes pour mettre en avant les vertus du libre-échange »* qui seront a l'origine de la
premiére révolution industrielle anglaise du XVIlle siécle. De son c6té, la France connaitra
une évolution différente de 1'Angleterre. Les politiques successives de Richelieu, Mazarin et
Colbert recouvrant le XVI¢ et le XVII® siécle, ne cessent de renforcer et de centraliser le
pouvoir royal de I'Etat, avec pour point culminant du processus, 'absolutisme de Louis XIV.

Colbert donne sa forme la plus épanouie au mercantilisme en le faisant évoluer : il abandonne

plus puissante du moment. ( Beaud 1999, p.40) )
61 (Idem, p.64)
62 (Beaud, p.64)

44



Chapitre 2 : Histoire de I'économie de marché et de sa pensée

le principe d'accumulation des métaux précieux et privilégie la question de l'équilibre de la
balance commerciale qui place la production artisanale interne au premier plan. Raison pour
laquelle I'Etat, en plus du développement des infrastructures marchandes et des voies de
communication et de transport, va porter de facon trés volontaire le développement de
l'artisanat francais par l'intermédiaire des manufactures royales. Mais a la fin du régne du Roi
Soleil, I'endettement colossal de la France, la perte des guerres coloniales et l'isolement
¢conomique engendré par le protectionnisme drastique hérité de Colbert, pousse 1'ensemble de
la bourgeoisie francaise a se montrer critique a I'égard de cette approche économique. Elle
réclame une plus grande liberté de produire et de commercer. Quelles que soient les limites et
les critiques de la doctrine mercantiliste, on constate qu'elle a été a I'origine du développement
du capitalisme marchand puisque 1'émancipation progressive de la classe bourgeoise est liée
aux politiques coloniales qui n'auraient pas pu se faire sans l'actif soutien des FEtats. Le
mercantilisme a donc en quelque sorte posé les bases nécessaires a I’avénement du
capitalisme industriel a venir, méme s'il est devenu une géne pour l'activité des marchands par

la suite.

2.3 Les prémisses de la pensée libérale du XVlIle siécle

La pensée économique va également bénéficier d'un renouvellement et d'innovations
importantes au XVIII®si¢cle, qui puisent leurs racines dans le XVlIle siecle a travers l'apport
du philosophe Hobbes.* Dans sa philosophie, la question économique est secondaire, elle ne
fait qu'accompagner la question de la constitution de 1'Etat et du pouvoir, autrement dit de la
coordination entre les hommes. Il situe I'action du genre humain, d'une part dans la crainte de
la mort et tout particuliecrement de la mort violente, et d'autre part dans le besoin d'assouvir
ses passions. Et comme « le pouvoir d'un homme, en son sens universel, consiste en ses
moyens presents d'obtenir quelque bien apparent dans le futur », I'hnomme a un besoin infini
d'accumuler les richesses afin d'acquérir les moyens de se protéger le plus possible de la mort
et de vivre ses passions. L'accumulation infinie de richesses permettant d'obtenir I'ensemble
des pouvoirs (prestige, savoir, force), elle devient une fin en soi. Comme les richesses sont du
domaine matériel, elles sont finies alors que les besoins de richesse des individus sont infinis,
il place I'ensemble des individus en concurrence dans [’acquisition de la richesse et du

pouvoir. Ce sont ces mécanismes primaires, voir inconscients, qui poussent Hobbes « a

63 (Diemer et Guillemin 2009)
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fonder la relation sociale sur l'économique », a travers l'activité d'échange et de transfert des
droits de propriété. Pierre Dockes va jusqu'a dire que chez Hobbes, c'est finalement
« l'économie qui fagonne le lien social par l'intermédiaire du contrat »* qui stipule les
conditions et la nature de 1'échange. Le contrat entre les individus prend alors une place
prépondérante dans 1'¢laboration de la société. Mais si cette contractualisation horizontale
entre les hommes apparait spontanément en 1'Etat de nature, cette contractualisation reste sans
force®. Tl lui manque quelque chose pour faire face a la violence introduite par la quéte de
pouvoir. En effet, rien n'oblige les parties d'un contrat a respecter les engagements, surtout si
l'intérét a court terme a ne pas le faire est effectif et si le pouvoir n'est pas également réparti.
Le risque omniprésent de non respect des contrats génere une crainte généralisée en l'activité
d'échanges, handicapante a long terme pour I'établissement d'accords marchands et de paix
significatifs nécessaires au progrés humain. Pour Hobbes, I'Etat joue donc un réle crucial dans
l'action socio-économique, car c'est lui qui a le pouvoir de garantir le respect des engagements
contractualisés grace a la peur qu'inspire sa capacité de coercition a travers sa justice et sa
force armée. L'Etat établit un « cadre coopératif partant d'interactions non coopératives »*,

nécessaire au développement d'une économie qui nourrit la République® et I'Etat.

Le lien social fondé sur l'échange et le contrat, pos¢ par Hobbes, est également présent
dans la pensée de 1'économiste John Locke®, présenté par certains chercheurs comme étant
« le pére fondateur du libéralisme économique »* car c'est sa réflexion sur le contrat et le
travail qui va permettre d'instaurer les éléments fondamentaux d'un réel marché du travail. Si
Hobbes avait pressenti 1'idée que « le monde est une marchandise, que tout s'achete et se
vend, que tout a son prix »”°, il n'a pas a la différence de Locke, appliqué ce principe au
travail. Locke développe une philosophie fidéle a la doctrine protestante dans laquelle les
biens matériels naturels sont mis a disposition des hommes par Dieu pour leur subsistance.
Ces ressources sont donc communes a tous car tous sont ¢gaux vis-a-vis de Dieu. On peut dire
que chacun est propriétaire de soi, puisque personne d'autre ne peut I'étre, du fait de cette
¢galité divine. Dans ces conditions, le travail accompli par les bras et la pensée d'un humain

lui est propre, puisque ses bras et sa pensée lui appartiennent. Si I'on applique ce principe aux

64 (Dockes 2007, p.136)

65 (Idem, p.137)

66 (Id. p.142)

67 (I'Angleterre instaure une monarchie parlementaire dés la moitié du XVII® siécle.)
68 (Dockes 2007, p.136)

69 (Diemer et Guillemin 2009, p.3)

70 (Dockes 2007, p.138)
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biens naturels transformés, la personne produit quelque chose qui n'existe pas en I'Etat de
nature, constituant de ce fait un prolongement de sa personne de par les éléments personnels

qui y ont été intégrés. Le produit du travail est alors la propriété du travailleur.

Par ce coup de force conceptuel, Locke inscrit la propriété du travail et sa production dans
les lois de la nature et anticipe 1'idée d'une valeur économique basée sur le travail, car il
«crée des biens de plus grande valeur que ceux offerts par la nature seule »''. Cette
conception va conduire a poser plusieurs éléments clefs de la future économie libérale. En
effet, Locke monétarise le travail en proposant de mesurer la différence de valeur entre le
produit brut et le produit travaillé a I'aide de la monnaie, qui est capable de quantifier la
différence des produits de la vente d'un produit brut et d'un produit travaillé. Or, si la monnaie
peut valoriser la plus-value apportée par le travail, elle permet de donner une valeur au travail,
donc d'estimer le colit de sa location. Cela conduit a considérer la location du travail comme
une marchandise qui s'échange au méme titre que des biens. La location de travail, comme
tout échange économique, suit alors les reégles de la contractualisation marchande, entre
employeur-acheteur et employé-vendeur, une nouvelle forme de contractualisation marchande
qui va d'ailleurs impliquer la mise au point d'un droit régissant I'échange du travail. Mais
précisons qu'a cette époque, la notion de location de services revenait a instaurer une relation
de Maitre dominant a serviteur soumis. Il s'agit donc davantage de la mise a disposition d'un
service, plutot que d'une réelle marchandisation du travail telle qu'elle est congue dans le
modele libéral moderne. La nouveauté consiste donc a pouvoir choisir a qui I'on soumet ses

services.

Placé dans le contexte des Lumieéres, cette philosophie pratique apparaissait comme un
progres social dans le sens ou cette conception de la libre location des services émancipait les
ouvriers des rapports sociaux inégaux de la féodalité. L'employé libre pouvait désormais, dans
le principe, négocier sa force de travail sur un pied d'égalité avec I'employeur. Cette utopie
sera critiquée des le siecle suivant par Adam Smith qui rappellera qu'au vu de la constante
différence de nombre entre les employés et les employeurs, ces derniers seraient dans la plus
part des cas en situation avantageuse dans les négociations des conditions salariales et de
travail. Puisque les employeurs auraient le choix de trouver les exigences les moins
importantes parmi le nombre, alors que les ouvriers n'aurait que peu d'opportunité de trouver

mieux en terme d'offre”. Une autre des conséquences importantes de la valorisation du travail

71 (Diemer et Guillemin 2009, p.4)
72 (Idem, p.5)
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par la monnaie est la variabilit¢ de son colit, de par sa dépendance aux prix du marché. Le
colt du travail n'est plus fixé par une autorité quelconque si ce n'est celle de I'offre et de la
demande. Il faut attendre le XIX® si¢cle et les travaux d'Adam Smith suivis de ceux de
Malthus et Ricardo pour aller plus loin dans la théorisation des variations du prix du travail et
la constitution d'un marché du travail dans lequel celui-ci est véritablement une marchandise

comme les autres. Mais avant cela, attardons-nous sur les apports du XVIII® siecle.

2.4 La triple révolution du XVIII® siecle :

2.4.1 La révolution de la pensée économique libérale

Parallélement aux réflexions de Locke, une autre pensée économique €merge a contre-
courant du mercantilisme” ambiant. La pauvreté croissante de la population, la concurrence
entre les nations poussent les intellectuels du moment a trouver des modalités socio-
¢conomiques pour produire plus et mieux, de maniere a dégager les nécessaires surplus de
richesses que l'approche mercantiliste n'était visiblement pas en mesure de fournir. Dans ce
contexte, la France voit naitre la physiocratie initiée par Quesnay’ et reprise par Turgot. Les
physiocrates pensent que la véritable richesse réside dans la terre et l'agriculture, car la
capacité de reproduction des plantes génere une augmentation des matiéres premicres qui
profite a tous en transitant dans l'ensemble des spheéres sociales pour sa transformation, son
transport et sa consommation. Plus la matiére premiére augmente et plus l'activité
économique augmente. L'argent et les métaux précieux n'y ont qu'une place d'intermédiaire
facilitant et normalisant les échanges. Les activités artisanales de transformation ont de ce fait
une place secondaire, car elles ne produisent pas directement des richesses de par leur
dépendance au circuit de production de la mati¢re premiere. Dans cette perception, I'économie
développe un caractére naturel, indépendante des hommes puisque liée avant tout aux cycles

naturels.

Cette théorie prenait tout son sens dans un pays comme la France encore majoritairement
rural. Cette conception intégrait le concept des avances, €¢lément capital pour les futures
théories économiques capitalistes. Beaud (2000), utilise un extrait de la « Réflexion sur la

formation et la distribution des richesses », écrit par Turgo en 1766 pour illustrer cette notion

73 (Voir paragraphe 2.2, p. 43)
74 (Beaud 1999, p.89)
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d'avance.” En voici sommairement le principe : le propriétaire agricole qui souhaite produire
du grain, il lui faut déja en avoir a sa disposition, ou l'acheter s'il veut semer. Il doit posséder
le matériel et les animaux pour cultiver la terre, il lui faut construire les batiments qui
serviront a stocker et a travailler cette matiere premicre et il doit assurer le salaire des
ouvriers agricoles qui ne peuvent attendre la fin de la récolte pour vivre. Un ensemble de frais
auxquels il faut ajouter la capacité de pourvoir a ses propres besoins le temps que le cycle de
production s'opére. Tous ces frais constituent I'avance nécessaire a la production, qui n'est
remboursée qu'au moment de la vente de la matieére premiere produite (les grains). En plus de
rembourser l'avance, la vente du produit doit en toute logique, occasionner un surplus, un
bénéfice qui pourra étre réinvesti dans les biens de production en vue d'augmenter l'avance

suivante, qui par le méme processus augmentera le bénéfice du propriétaire agricole.

Cette perception des modes de production des richesses implique la division des classes de
production en deux catégories. La premiére est celle des propriétaires de biens de production
et des capitaux nécessaires aux avances. La seconde catégorie est celle des ouvriers qui n'ont
que la capacité de travail a offrir a la premicére classe. Cette catégorisation permet de justifier
1'écart dans la répartition des richesses car les possesseurs de biens doivent étre dédommagés
pour la période de non disponibilité de I'avance et pour les risques de perte de l'avance
encourue en cas d'accident. Sans quoi plus personne n'aurait envie de risquer ses biens, ce qui
limiterait le développement économique au détriment de tous. La physiocratie correspond
finalement a une sorte de capitalisme agricole reposant sur la libre circulation du grain, alors
trés contrélée. Quesnay et Turgo, promoteurs du libéralisme dans 1'économie Francaise, sont
les représentants d'une classe non noble prenant de plus en plus de responsabilité¢ dans la
gestion de I'Etat. Les tentatives avortées d'application de leur théorie reflétent I'affrontement
grandissant entre une bourgeoisie plus libérale, et une noblesse conservatrice protégeant ses
priviléges. La liberté d'entreprendre est conditionnée par la liberté politique individuelle qui

deviendra la principale revendication de la révolution francaise de cette fin de siecle.

Alors que la France peine a se défaire du mercantilisme, I'Angleterre poursuit ses avancées
vers 1'économie libérale. A la fin de la premiere moitié du siecle, le banquier Richard
Cantillon, suivi par David Hume dénoncent dans leurs écrits le danger de 1'accumulation de
l'argent dans le pays, qui engendre une hausse des prix et déséquilibre la balance

commerciale. Cette derni¢re devient d'ailleurs pour eux, le véritable indicateur de richesse de

75 (Idem, p.93)
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la nation”. Pour Hume, I'Angleterre doit avoir un maximum d'importations de fagon a faire
fonctionner un maximum d'industries et a exporter de nombreux produits, de préférence
délicats et luxueux car ils bénéficient d'une forte plus-value de par l'important ajout de travail
qu'on y applique. Si ces conditions sont respectées, la balance commerciale ne peut-étre que
positive, ce qui assure plus de richesses, plus de puissance et plus de bonheur au royaume.”
Pour encourager le développement industriel, il préconise de gouverner les hommes par
l'intérét, « rendre leur avarice insatiable, leur ambition démesurée et tous leurs vices
profitables au bien public »."® Hume sera suivi par son disciple Adam Smith, également
philosophe et économiste du XVIII®, considéré, pour beaucoup, comme étant l'autre pere de
I'économie capitaliste classique. Non pas parce qu'il aurait inventé la majorité des principes
économiques du libéralisme moderne qui, on vient de le voir, se sont forgés petit a petit
depuis le XVI° siecle, mais parce qu'il a ét¢ le premier a regrouper diverses idées
¢conomiques et sociales alors en cours, dans une étude macroéconomique compléte et
cohérente. Comme ses contemporains, son intention premiere est de soulager la miscre de la
population et d'enrichir le souverain, grace a une organisation sociale capable d'optimiser la
productivité du travail. A 53 ans, il livre son interprétation de 1'économie politique a travers

son essai intitulé Recherche sur la nature et les causes de la richesse des nations. L'ouvrage va

servir de référence pour I'établissement des fondements du capitalisme classique. Aussi est-il
important, je crois, de consacrer quelques pages a cet apport, synthése de la pensée qui le

précede.

Origine de la relation économique

Tous comme Hobbes, Smith fonde I'activit¢ économique sur la question de «la
coordination des hommes a ceuvrer pour leur bien »”. 11 considére que I'homme a
continuellement besoin de I'intervention des autres pour satisfaire ses besoins. Aussi estime-t-
il que l'individu parviendra plus facilement a obtenir ce dont il a besoin auprés des autres

1 . PN ”

« 8'il s'adresse a leur intérét personnel et s'il les persuade que leur propre avantage leur
commande de faire ce qu'il souhaite d'eux »* plutdt que d'attendre d'obtenir de ces nombreux
congéneres la sollicitude suffisante pour satisfaire ses nombreux besoins. Dans la conception

de Smith, c'est la réponse mutuelle aux besoins égoistes de chacun qui fait naitre la

76 (Beau 1999, p.106)
77 (Idem, p.107)

78 (Ibidem.)

79 (Dockes 2007)

80 (Smith 1776, p.18)
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satisfaction collective. Les individus sont motivés par la quéte du pouvoir, mais pas le pouvoir
décrit par Hobbes, plus simplement le pouvoir de consommer. C'est par la consommation
qu'on répond a ses besoins, ce qui génére un besoin permanent d'enrichissement des individus.
Comme pour lui la réussite économique des uns motive immanquablement 1'envie de réussite
des autres, cela lui permet de considérer que cette recherche du pouvoir de consommation,
cette volonté de s'enrichir, est stable. Ce phénomene, dans lequel on peut lire la future théorie
du choix rationnel du consommateur, fonde a lui seul le second élément déterminant de
'apport d'Adam Smith, a savoir la théorie autorégulatrice des prix par le jeu de 1'offre et de la

demande.

Théorie de l'offre et de la demande

Cette théorie a été rendue possible par la distinction opérée par Smith, entre prix réel (ce
que cela colte réellement au producteur) et prix de marché (la valeur d'achat par les
consommateurs). Ce jeu fonctionne de la facon suivante : si les prix du marché montent trop,
une partie des consommateurs est dissuadée d'acheter la marchandise. Ils trouveront une
marchandise de substitution compatible avec leur budget, ou relativiseront ce besoin de
consommation. Cette pénurie de consommateurs engendre une chute de la demande qui régule
mécaniquement le prix du marché a la baisse du fait de la concurrence qui apparait entre les
fournisseurs ayant impérativement besoin de vendre pour rembourser au minimum leur capital
circulant investi. Si au contraire le prix du marché baisse trop, le nombre potentiel d'acheteurs
augmente de par le nouvel intérét que suscite la marchandise vendue en-dessous du prix réel.
Il en découle une augmentation de la demande qui va mécaniquement faire monter le prix du
marché de par la concurrence qui régne cette fois-ci entre les acheteurs. Le prix du marché

oscille donc autour du prix réel qui agit comme un véritable centre de gravité.

En modélisant l'application de cette mécanique a I'ensemble des capitaux, dont la monnaie,
Smith anticipe les difficultés socio-économiques que traverseront ponctuellement les couches
les plus pauvres de la population. En tenant compte d'une part du fait que la monnaie
bénéficie de son propre marché qui dépend de la relation entre la quantité de monnaies
disponibles et la quantité de marchandises disponibles, et d'autre part du fait que la valeur
nette du travail correspond au salaire qui permet de répondre tout juste aux besoins de
subsistance du salari¢ et de sa famille. Il établit alors qu'en fonction de la variation de la

valeur des denrées et de la valeur de la monnaie, le pouvoir de consommation des ménages
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varie de facon avantageuse ou de facon désavantageuse. Smith en déduit l'apparition d'une
alternance entre périodes d'appauvrissement et périodes d'enrichissement qui dans le temps se
compensent autour de la valeur nette du travail. Mais il ne faut pas oublier que Smith est
influencé par la philosophie des Lumiéres qui cherche les lois naturelles de I'harmonie
universelle. Cela I'améne a avoir une confiance absolue en cette « main invisible », au
N . ’ . (] Y #81 1
« systeme de liberté naturelle » qui s'exerce a travers le marché® pour ne pas laisser perdurer
les situations économiquement difficiles pour le peuple. Quoi qu'il arrive, le marché tendra

toujours en définitive vers le prix réel des choses.

Théorie du capital

Le troisieme ¢élément que je noterai comme fondamental dans l'apport d'Adam Smith est la
reprise des théories concernant la division du travail, tant dans 1'organisation des taches de
production des ateliers, que dans l'organisation sectorielle macro-économique. Toujours dans
cette perspective de rationalisation des moyens de production, il en vient a considérer le
capital comme un outil de production en lui méme. Il distingue deux types de capital : le fixe
et le circulant. Les capitaux fixes sont relatifs aux moyens de production (les machines, les
locaux, les animaux, les aménagements du terrains, les ouvriers qualifiés etc)™, les seconds
capitaux correspondent a tous les ¢léments qui doivent transiter par la société pour rendre la
production possible (les matieres premicres, la main d’ceuvre courante, I'énergie, les produits
transformés encore en stock et bien entendu la monnaie qui sert a la circulation des trois
premiers types de capitaux circulants). Cette séparation des types de capitaux lui facilite la
description du réle de l'utilisation du capital comme moyen de production de richesse.
Autrement dit, comment investir le capital circulant pour faire fructifier® le capital global
(fixe, plus circulant). Cette proposition typologique des capitaux et de leur fonctionnement, a
¢galement permis d'introduire la virtualisation de la valeur monétaire d'une affaire dont les
besoins en monnaies pour gérer ses flux de capitaux circulants sont moindres que son capital

total comprenant le capital fixe.

81 (Beaud 1999, p.111)

82 (Notons qu'il introduit déja I'investissement formation : « Les Talents utiles acquis par les habitants ou
membres de la société. L'acquisition de ces talents cotite toujours une dépense réelle produite par I'entretien de
celui qui les acquiert, pendant le temps de son éducation, de son apprentissage ou de ses €tudes, et cette dépense
est un capital fixé et réalisé pour ainsi dire dans sa personne. » Smith, 1776, p. 72)

83 (On retrouve la théorie des avances proposée par le mércantilisme, puisque Smith a eu l'occasion dans ses
voyages de rencontrer Quesnay parmi de nombreux autres penseurs de 1'époque.)
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Il en découle une politique monétaire interne utilisant les billets de banque, qui ne se réfere
plus directement a l'or, et une politique commerciale internationale qui fait circuler 1'or dégagé
de I'économie locale pour l'activité commerciale internationale. Ses définitions de la valeur et
du capital le conduisent a introduire un nouveau critére économique, qui n'est plus la balance
commerciale, mais le bilan de l'activité commerciale. Il compare la consommation nationale
annuelle et la production nationale. Il fait remarquer que malgré une balance commerciale
positive, si I'Etat consomme plus de richesses qu'il n'en produit, il s'appauvrit. On retrouve la
les prémices du calcul du produit intérieur brut et net® qui sert a comparer encore aujourd'hui

la puissance économique des nations.

Enseignements d'Adam Smith

L'articulation de ces divers concepts permet d'entrevoir la dynamique économique dans son
ensemble, et d'identifier les principales variables de 1'économie qui seront utilisées dans la
modélisation mathématique de ce systéme. Mais comme Smith fait confiance a la capacité
autorégulatrice du marché a ne pas faire perdurer ces situations, il milite pour la non-
intervention étatique et pour la non-assistance aux pauvres qui toutes deux faussent 1’effet
auto-régulateur du marché et entretiennent la pauvreté. En effet, comme le mécanisme de
l'offre et de la demande s'opérera quelles que soient les évolutions du marché, ce dernier
occasionne une sélection naturelle des acteurs économiques qui répondent aux besoins du
marché dans les meilleures conditions de prix. Dans cet esprit, Smith entame le long
argumentaire de justification du nouvel ordre social qui voit le jour a travers une répartition

naturelle des richesses.

Mais bien qu'utopique, Smith pergoit tout de suite les conditions limites a un réel
fonctionnement du marché. Parmi elles, il rappelle I'absolue nécessité pour les individus de
bénéficier d'une liberté absolue, dans le respect des lois, d'investir leur capital ou bon leur
semble, d'acquérir ou de céder a qui il veulent les marchandises, dans les conditions qu'ils

souhaitent. Il se méfie grandement des regroupements de marchands qui ne manquent jamais

84 (Le produit intérieur net (PIN) mesure la production agrégée des agents économiques résidents au cours de la
période (PIB), nette de la consommation de capital fixe (CCF), qui correspond au cott d'usure du capital au
cours de la méme période. De méme, le revenu disponible net s'obtient en déduisant la CCF du revenu disponible
brut. Il est préférable de comparer le stock de patrimoine avec des flux macro-économiques nets plutdt que des
flux bruts (PIN plutot que PIB, revenu net plutot que revenu brut). En effet, en faisant abstraction des effets de
réévaluation ou d'autres changements de volume, le patrimoine national augmente d'une année sur l'autre avec
I'épargne nette (et non brute) des agents, c'est-a-dire avec la partie du revenu national net qu'ils n'affectent pas a
la consommation finale au cours de la période. Définition de PIN, selon I'INSEE, visible sur :
http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/produit-interieur-net.htm)
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a s'accorder pour augmenter les bénéfices au détriment des consommateurs et de la libre
concurrence. Il réserve cependant a I'Etat trois roles d'importance : protéger la nation contre
tout agresseur extérieur, garantir la protection de chaque individu face aux injustices des
autres membres de la société, contribuer a construire et entretenir les infrastructures
communes. La rupture avec le mercantilisme est consommée : 1'or ne doit plus étre accumulé,

I'Etat ne doit plus intervenir.

2.4.2 L'apparition de la production capitaliste

C'est en Angleterre que le capitalisme va prendre un nouvel essor durant le XVIII® siecle.
La France ne peut plus rivaliser car, restant principalement rurale et sous l'influence d'un
monarque absolu, son économie végete. Les Pays-Bas qui ont perdu leur monopole maritime
ne peuvent plus développer leur capitalisme marchand et les royaumes germaniques
commencent seulement a appliquer les principes du mercantilisme. L' Angleterre devient la

premicre puissance mondiale grace a sa flotte marchande et militaire.

L'exploitation de ses colonies explose et permet d'exporter en grande quantité
principalement de la houille, du tissu et du blé, et d'importer de nombreuses denrées issues
des Indes. De plus, elle sert de plate forme de transition du transfert des marchandises entre le
continent asiatique et le continent américain. Sa politique générale, du fait de la prise de
pouvoir par un parlement bourgeois a la fin du XVII® siecle, est principalement orientée par
les intéréts économiques. Le parlement conforte la position de monopole maritime des
compagnies marchandes avec leurs colonies disséminées aux quatre coins du monde et
impose une restructuration du monde agricole anglais par l'intermédiaire des lois concernant
les enclosures. Ces derniéres vont favoriser la généralisation de I'¢levage du mouton
nécessaire au commerce de tissu et détruire l'activité agricole traditionnelle économiquement
peu rentable. Une part des paysans vivant de cette agriculture tombe alors dans la précarité.
Elle n'aura d'autre choix que de développer des activités artisanales cotonniéres (filage,
tissage etc.), accepter le travail dans les mines du pays et les manufactures naissante, ou

migrer sur le nouveau continent.

La modification et l'intensification des activités de production artisanale vont pousser au
développement technologique qui bénéficie d'une meilleure connaissance scientifique et
technique. La science n'est plus vue comme la chose fascinante des salons de curiosité, mais

comme le moyen d'améliorer la prospérité économique. Michel Beaud cite un texte anonyme
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datant de 1701* qui explique de fagon trés clairvoyante que la production réalisée en Indes
permettra de produire des quantités égales pour un colt moindre, ce qui occasionnera la
disparition des productions locales les moins « profitables » et libérera une main d’ceuvre.
Pour vivre, cette main d’ceuvre cherchera des emplois de faible complexité directement
accessibles, ou des emplois basés sur la division du travail caractérisée par la simplicité des
taches. Par ailleurs ce mode de production permet de mieux contrdler la production dans le
sens ou le controle d’artisans conduisant I'ensemble des taches est plus difficile que le
controle d'un poste de travail au geste unique. C'est pourquoi 'auteur estime que l'importation
de produits manufacturés des Indes introduira dans les industries anglaises « plus d'habilité,
plus d'ordre et de régularité ». Cette auteur inconnu poursuit sa prémonition ainsi : « Enfin le
commerce des Indes orientales, en nous apportant des articles fabriqués a plus bas prix que
les notres, aura tres probablement pour effet de nous obliger a inventer des procédés et des
machines qui nous permettront de produire avec une main-d’ceuvre moindre et a moindre

frais, et par la d'abaisser les prix des objets manufacturés ».

L'histoire lui a donné raison, les premicres fabriques apparaissent le long des rivieres au
milieu du siecle. Elles utilisent d'abord l'eau comme source d'énergie pour les machines et la
houille comme source de chaleur. Mais dés la fin du XVII® siécle, grace au progres des
moteurs a vapeur développés dans la seconde moitié du XVIII® siecle, 500 fabriques

automatisées apparaissent®

et emploient effectivement les victimes des enclosures, les
anciens soldats et surtout... leurs enfants, moins coliteux que les adultes. Ainsi avons-nous en
Angleterre, I'ensemble des ingrédients nécessaires au développement du capitalisme industriel

du XIX° siecle.

2.4.3 La révolution francaise

Alors que I'Angleterre a vu évoluer son modele politique d'un pouvoir monarchique a un
pouvoir principalement parlementaire et bourgeois, la France débute le XVIII® siecle marquée
par la monarchie absolue de Louis XIV et le colbertisme. Les marchands, banquiers et
entrepreneurs restent écartés du pouvoir malgré leur notable enrichissement di au commerce
colonial.*” Ce ne sera donc pas par son poids économique que la France marquera ce siécle,

mais par l'extraordinaire développement des idées. Que ce soit dans les salons animés par la

85 (Beaud 1999, p.97)
86 (Idem, p.103)
87 (Id. p.79)
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noblesse de robe particulierement sensible aux questions philosophiques et des lettres, ou que
ce soit dans les salons de curiosités scientifiques de la noblesse, on observe en France un
bouillonnement intellectuel sans précédent. L'intérét pour 1'observation et la compréhension
de la nature se développe fortement, soit pour fonder une science et une philosophie
compatibles avec le dogme catholique sur lequel repose 1'autorité religieuse déja ébranlée par
la Réforme, soit au contraire pour apporter les lumiéres de la connaissance rationnelle contre
I’obscurantisme religieux. Le questionnement portant sur l'origine et l'explication des lois
naturelles qui régissent le monde, conduit a interroger le modele politique et social a travers la
question de la liberté et de I'égalité des individus. Liberté et égalité®® dans I'expression de la
pensée individuelle, puisque la légitimité divine des pouvoirs royal et religieux étaient de
facto questionnée, liberté de posséder et d'entreprendre sous l'influence de la révolution
parlementaire anglaise, et €galité économique puisque les injustices sociales et économiques
ne trouvent plus de justification. Diverses visions émergent et se confrontent, société
centralisée et régulée par I'Etat, démocratie directe et égalitaire, monarchie parlementaire,

démocratie parlementaire notabiliaire.

Parmi tous ces débats, le droit de propriété divise fortement, 'ampleur de 'opposition a ce
sujet est a I'image de la misére qui sévit en milieu rural comme urbain en cette fin de siecle.
La bourgeoisie Francaise séduite par I'exemple de la révolution anglaise, profite de cette
conjoncture pour devenir la classe dominante. Elle s'appuiera sur une noblesse éclairée et sur
les revendications politiques et sociales de la population pauvre pour diffuser et justifier les
idées libérales. Elle profitera du mouvement violent de la population pour la survie, a
I'occasion d'une année de trés mauvaises récoltes pour renverser a son profit le régime de
Louis XVI. C'est pourquoi, alors que la révolution était animée par un besoin de justice
sociale, I'assemblée nationale défendra ses intéréts propres en protégeant colite que cotite, le
principe de propriété individuelle contre toute tentation de répartition égalitaire des terres.
Suite a la chute de ' Ancien Régime, I'ensemble des biens de 1'Eglise et de la couronne entrent
dans les biens nationaux. Mais la plus grande partie est trés rapidement revendue afin de
rembourser la dette de 1'Etat qui s'accumule depuis la fin du régne de Louis XIV. Et comme la
majorité de l'assemblée nationale nouvellement constituée repose essentiellement sur la
bourgeoisie créanciere de I'ancienne monarchie, celle-ci fait main basse sur la plus grande

partie des terres. La révolution Frangaise sera donc 1'occasion d'un transfert massif des biens

88 (1d, p.80)
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d'une classe dominante a une autre et ne changera que peu les inégalités économiques et

sociales qui l'avaient pourtant engendrée.

2.5 Le capitalisme industriel du XIX°® siécle

2.5.1 Avénement de la pensée capitaliste industrielle du XIX* siécle

C'est encore en Angleterre que va se poursuivre I'avancée des idées libérales. La misére
déja trés présente au siecle précédent frappe désormais les ouvriers agricoles et petits paysans
victimes du renforcement de la politique des enclosures au profit de 1'industrie textile en plein
essor, ainsi que les artisans victimes de 'automatisation et de la division du travail. La pensée
¢conomique du XIX° siecle bénéficie de l'approche naturaliste des Lumicres, et les penseurs
marquant de ce nouveau siecle, tel Malthus ou Ricardo, vont s'appuyer sur ce patrimoine
pour tenter de répondre aux difficultés sociales. Pour eux « I'économie politique, en tant que
science des richesses, doit tirer sa force des lois naturelles qui expliquent le fonctionnement
ou le dysfonctionnement de la vie politique »¥. Ricardo critique Smith quant a sa conception
de la valeur du travail, qui « aurait quelque peu oublié I'influence dominante de 1'offre et de la
demande de travail » comme variable, en plus du prix des choses et de la nature du travail. Il
introduit I'idée que s'il existe un marché du travail, alors comme toute marchandise, celui-ci
a une valeur naturelle et une valeur de march¢. Le prix naturel du travail correspond au salaire
tout juste nécessaire a l'ouvrier pour assumer le colt des nécessités courantes et sa
reproduction. Si la quantité de salariés est égale a la demande des employeurs, alors I'offre et
la demande s'équilibrent, le prix naturel du salaire est respecté. L'employeur, selon I'état du
marché des produits, soit conserve son bénéfice, soit le perd. Si l'offre de travail est supérieure
a la demande des travailleurs, une part de ces derniers seront payés davantage par les
employeurs préts a investir pour bénéficier de tous les travailleurs dont ils ont besoin. Le
salari¢ améliore sa condition de vie alors que I'employeur perd tout ou partie de son bénéfice,
voir de son avance. Si l'offre d'emplois est inférieure au nombre de travailleurs demandeurs,
alors les salariés seront payés sous le prix naturel du travail. Ils vont s'appauvrir, alors que
I'employeur, selon 1'é¢tat du marché des marchandises, va conserver son bénéfice voir

'augmenter.

89 (Diemer et Guillemin 2009, p.9)
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Les conséquences idéologiques de 1'intégration du travail dans la sphére marchande sont
d'une part que le « travail passe du statut de titre de propriété a celui de marchandise »”, et
d'autre part, la déresponsabilisation des acteurs du marché quant aux causes de la pauvreté
puisque celle-ci dépend désormais d'une loi naturelle. « I/ existe [...] une forme de régulation
naturelle des especes, dans toutes sociétés civilisées, les classes inférieures voient leur
propagation limitée par l'insuffisance des biens de subsistance »’'. Ce positionnement de la
pensée économique du XIX°¢ est I'aboutissement d'une politique de gestion de la pauvreté qui a
commencé des le XVI° siecle pour faire face aux troubles publics occasionnés par les plus
démunis. Elle consistait tout d'abord a n'autoriser la mendicité que dans certains cadres
contrdlés, puis a chercher a isoler les pauvres valides a l'intérieur d'établissements de travail
forcé. Dés le début du XVIIC® siecle, a travers les premicres lois des pauvres, le pouvoir royal
responsabilise les communes dans la gestion des miséreux en les obligeant a statuer et a
financer une politique sociale locale qui intégre une démarche de placement des travailleurs,
de relogement voir de complément de revenus selon les situations. Selon Foucault cité par ces
méme auteurs, a la moitié du siécle, « l'enfermement des pauvres s'impose comme la véritable
doctrine de la politique sociale en Angleterre »*. Les workhouse apparaissent et deviennent
un moyen de rendre la pauvreté productive pour I'économie du pays. Il s'agit d'ateliers
ressemblant a des prisons dans lesquels les personnes punies de vagabondage se réhabilitent
par le travail. La justification morale de cette forme d'esclavage tient au fait que I'on impute
« la pauvreté a l'affaiblissement de la discipline et au relachement des meeurs. Si la loi de
nature commande aux hommes de gagner leur nourriture a la sueur de leur front, il ne
peuvent rester dans la paresse et l'oisiveté au risque de transgresser les préceptes divins et

tomber dans le vice. »”

Ce manque de recul sur les causes macroéconomiques de la pauvreté cumulé a la croyance
en la capacité naturelle du marché a la réguler, vont pousser Malthus et Ricardo a critiquer les
« poor laws ». Selon eux, ces lois incitent les pauvres a se reproduire sans chercher a sortir de
leur condition, ce qui maintient une demande d'emploi supérieure au nombre d'emplois
disponibles contraignant ainsi la valeur des salaires a rester en dessous de leur valeur réelle.
La pauvreté est occasionnée par le surnombre ! Malthus va renforcer cet argument du

surnombre par le spectre de la pénurie des denrées alimentaires qui ne feront bient6t plus face

90 (Idem, p.10)

91 (Id., p.13)

92 (Diemer et Guillemin 2009, p.11)
93 (Idem, p.13)
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a la démographie galopante des classes pauvres. Michel Beaud, nous propose un extrait de la
premiere édition de I'essai sur le principe de population de Malthus illustrant ce propos. Il
s'agit de la métaphore du banquet naturel durant lequel, par la faute d'une trop grande charité
de la part de certains convives a I'égard de ceux qui auraient di disparaitre sous 1'effet de la loi
de la sélection naturelle, la quantité d'intrus augmente indéfiniment conduisant au chaos et a
la disette pour tous. La pauvreté a une origine naturelle et il faut laisser les lois de la nature
réguler celle-ci, aussi cruelle que cela puisse paraitre. Ce mouvement de « moralisation du
pauvre » pour reprendre 'expression de Jean-Louis Laville™, va aboutir en 1832 a I'abolition
des lois sur les pauvres qui pesaient économiquement sur les communes. La fin du soutien
financier de la pauvreté met a disposition une importante masse de bras sur le marché du
travail a la merci des régles d'un marché complétement libéralisé. La bourgeoisie peut
organiser la surexploitation des couches les plus pauvres en vue d'améliorer la productivité du

travail nécessaire au combat économique que le pays livre contre les autres états nations.

Du point de vue de la pensée économique, comme la plupart des économistes s'inscrivent
dans la lignée d'Adam Smith, les débats portent sur l'approfondissement des bases qui ont été
posées. Notons par exemple la controverse qui oppose Ricardo a l'économiste Frangais De
Say a propos de la valeur du travail. Pour le frangais, la fagon de créer la richesse consiste a
produire une augmentation de la valeur des marchandises, or celle-ci dépend de leur degré
d'utilité. Ainsi si l'on veut créer de la valeur sur une marchandise, il faut produire de l'utilité a
une marchandise qui n'en avait pas, ou 'accroitre si elle en avait déja une. Car l'accroissement
de [l'utilité fait accroitre mécaniquement la demande. « Voila posée ['une des bases
idéologiques des XIX® et XX° siecles : produire c'est accroitre l'utilité; « trois facteurs de
production » y concourent : le capital, le travail et la terre, ; ils sont rémunérés au prorata de
leur contribution. »* Ricardo nuancera cette approche qui selon lui, ne prend pas en compte
la difficulté¢ de production. Plus la marchandise est difficile a produire, et plus son cott de
production augmente. Que ce soit par I'importance de la quantité de travail qu'il a fallu fournir
a la production de la marchandise méme, ou celle utilisée pour produire les outils de

productions, c'est bien la quantité de travail en définitive qui détermine sa vrai valeur.

Alors que l'approche de De Say n'opposait pas les possédants et les salariés, celle de
Ricardo 1'impose, puisqu'il place le colit salarial via le temps de travail, comme variable

essentielle de la définition de la valeur d'une marchandise. Cependant ces deux auteurs

94 (Laville 2010)
95 (Beaud 1999, p.128)
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s'accordent pour dire que les machines de production vont peser fortement sur I'emploi des
ouvriers en leur défaveur, mais qu'il ne faut pas pour autant ne pas y avoir recours au risque
de voir les capitaux qui cherchent a se rentabiliser fuir vers les nations étrangeres. Une fuite
de capitaux qui aurait des conséquences bien plus grandes pour l'ensemble des salariés que

l'usage des machines.

2.5.2 Développement de I'activité industrielle et commerciale

Tous les éléments moraux et économiques convergent pour justifier et accompagner le
développement d'un capitalisme bas€¢ sur la montée de la production industrielle et la
production agricole. Trois industries vont développer le modéle et montrer la voie de
l'industrialisation au cours du XIX° siecle, il s'agit du coton, de la fonte et du charbonnage,
stimulées par 1'énorme besoin du développement ferroviaire. Les premiers exodes ruraux
s'operent, la population des villes s'accroit. Mais en dehors de ’exception anglaise - ou la
population rurale est déja a peu pres équivalente a la population urbaine - le modele agricole
reste encore prédominant dans la plupart des pays européens™. Ainsi les renversements
successifs du pouvoir religieux et du pouvoir royal, accompagnés par la construction
idéologique du libéralisme capitalistique ont permis a 1'Angleterre de restructurer les mondes
agricole, marchand et artisanal en faveur des propriétaires du capital qui associent grande
bourgeoisie et aristocratie. Deux catégories dont l'entraide a eu pour but d'organiser la

surexploitation des pauvres, ainsi que des peuples et des terres des colonies.

Apres les guerres napoléoniennes, 1’ Angleterre s'impose comme la plus grande puissance
coloniale du monde. Il faudra attendre le dernier tiers du XIX® pour voir les autres nations
dites « capitalistes » rejoindre I'Angleterre dans la course économique. Ces nations ont basé
leur développement sur des recettes approximativement identiques a celles de I'Angleterre, a
savoir la surexploitation du travail de la masse populaire grace a la division du travail, a la
mécanisation de la production, a la concentration des capitaux dans les outils de production et
a la libéralisation du marché du travail. Le deuxiéme apport important de richesses est le
pillage des ressources extérieures par le biais de la colonisation et de son commerce inégal
imposé par la force. Enfin le développement du systéme monétaire et des activités financieres,
permet d'accroitre la quantité de préts et d'investissements dans l'ensemble des secteurs

économiques. Le dernier tiers du XIX° est I'amorce du déclin de I'empire économique anglais

96 (A la moitié du XIX e, La France a encore 75% de sa population en milieu rural, 93% pour la Russie, 84 %
pour les Etats-Unis, 64% pour 1'Allemagne et 48% seulement pour I'Angleterre. Ibidem, Tableau n°7, p.132)
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et frangais au profit des économies américaine et allemande. Mais ce modé¢le va connaitre une

importante crise qui va conduire au modele économique appelé impérialisme.

2.6 Le capitalisme du XX° siécle

2.6.1 L'impérialisme de la fin du XIX® et du début du XX°siécle

La premiére grande dépression entre 1873 et 1895 est inaugurée par le krach boursier de
Vienne en 1873. Une mesure anti-inflationniste du congrés américain consistant a annuler
I'équivalence de l'argent métallique avec l'or, du fait d'une trop grande production de métal
aux USA, engendre un courant de panique chez les investisseurs des pays qui avaient adopté
l'argent-métal comme monnaie de référence. L'ensemble des activités spéculatives dans le
domaine du batiment correspondant aux plans de rénovation des grandes villes de ce début de
siecle, se sont immédiatement effondrées. Une série de banques, impliquées dans d'autres
activités économiques font faillite dans le sillage des banques autrichiennes. L'ensemble du
systeme bancaire se fragilise, la moindre baisse de rentabilité due a la hausse des prix, au
manque de main d’ceuvre a bas prix etc. engendre des mouvements de panique chez les
investisseurs qui tentent de récupérer leur fond en vendant leur actions. En 1882, c'est au tour
de la France de subir le krach de Lyon. De nombreuses industries voient les investissements
se bloquer, elles s'effondrent a leur tour. En 1884, suivant cette méme logique, c'est au tour du
chemin de fer d'étre ébranlé par la crise. Baisse du nombre de projets de construction de voies
de chemin de fer, augmentation des colits et féroce concurrence entre entreprises ferroviaires
sont a l'origine de l'effondrement de leurs actions. La conséquence directe en est la
déstabilisation du secteur industriel primaire : comme le chemin de fer constitue le principal
débouché de la fonte, les fonderies entrent en trés grande surproduction. Le cours de la fonte
s'écroule, s'ajoutent a cela les concessions sociales obtenues par l'organisation de la lutte
ouvriere qui font encore baisser la rentabilité du travail donc la plus-value du capital. Les

grandes industries licencient massivement. La crise se poursuit jusqu'en 1887.

C'est l'apparition de nouveaux projets comme le canal de Panama, le développement de
nouvelles lignes de chemin de fer, la découverte de mines d'or ou la perspective de
développement de nouveaux territoires qui redonnent confiance au marché, les
investissements reprennent. Mais avec eux, resurgit la spéculation a outrance qui va conduire

a la reprise de la dépression et a son maintien jusqu'a la fin du siecle. Cette crise sera
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canalisée par l'apparition conjointe de nouvelles industries (pétrole, chimie) et de nouvelles
technologies (moteur a explosion, é€lectricité, ampoule, acier, béton) qui va transformer les
modes de vie, les modes de consommation et de production et ouvrir de nouveaux marchés.
Michel Beaud”, caractérise 1'ensemble des crises de 1'économie capitaliste par le jeu de quatre

« contradictions » plus ou moins présentes :

* W - entre capital et travail, c'est-a-dire, concrétement, entre entreprises capitalistes

et classes ouvriéres ;
* X - entre capitalismes nationaux ;
* Y - entre capitalistes de méme secteur ou de secteurs a secteurs,

* Z - entre capitalismes dominants et peuples, pays ou régions dominés.

Lors de la premiére crise, ce sont surtout les « contradictions » W et X qui ont eu un fort
impact. La contradiction Y ne bénéficie pas encore d'une structuration suffisamment
importante pour avoir un impact significatif. La « contradiction » W sera reprise dans le
chapitre suivant traitant le fait associationniste, mais on peut déja s'entendre sur le fait que le
développement de l'idéologie socialiste et l'instauration d'une force sociale nouvelle ont

fortement impacté les conditions de production et de répartition des richesses.

En cette fin de XIX°® et début de XX° siccle, les états doivent gérer le paradoxe X. Ils
cherchent a protéger les entreprises et le systéme bancaire national devenus vulnérables, pour
continuer a financer la paix sociale. Pour parvenir a renforcer leur économie nationale, il faut
I'imposer aux autres nations concurrentes. Cela passe par un protectionnisme accru, une
restructuration des secteurs industriels et une politique expansionniste. Dés 1879, 1'Allemagne
décide de protéger ses frontieres économiques a l'importation et constitue des cartels par
grands secteurs industriels, pour accroitre les capitaux, les capacités de production et la

rentabilité, et ainsi écraser la concurrence des pays étrangers.

La contradiction Z n'est pas encore a l'origine de la premicre crise, puisqu'elle constitue
précisément une solution de sortie de crise. Comme pour l'ensemble des politiques a I'éthique
douteuse, cette politique impérialiste est accompagnée par la construction d'une
argumentation idéologique adéquate. Les difficultés sociales et la pauvreté générées par les
crises successives du capitalisme industriel constituent un terrain de prédilection pour la

monté de doctrines associant idéologies racistes et réalisme économique. Pour le réalisme

97 (Beaud, 1999)
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¢conomique Beaud se référe a la citation de Cécil Rhodes, homme d'affaire anglais tres
impliqué dans le développement des colonies d'Afrique du Sud, pour qui la fin de la misére et
I'évitement de la guerre civile passent forcément par I'extension de l'empire britannique. Cela
implique la constitution de nouvelles colonies utiles a I'extension des marchés, a l'acces aux
ressources et a l'augmentation de 1'espace vital. Il cite également Stuart Mill paru dans la
revue de L'économiste Francgais, qui y déclare : « On peut affirmer, dans l'état actuel du
monde, que la fondation de colonies est la meilleure affaire dans laquelle on puisse engager

les capitaux d'un vieil et riche pays. »**.

Pour I'aspect idéologique et moral, toujours cité par Beaud, P. Leroy Beaulieu explique
l'injustice qu'il y a a laisser la moitié de la planéte a « de petits groupes d'hommes ignorants
impuissants vrais enfants débiles, clairsemés sur des superficies incommensurables, ou bien a
des populations décrépites, sans énergie, sans direction, vrai vieillards incapables de tout
effort, de toute action combinée et prévoyante »”, alors que les civilisations occidentales, a la
pointe des avancées culturelles, technologiques et scientifiques, s'entassent sur de petites
superficies du continent européen. Ces idéologies racistes prennent d'autant plus facilement
que les concessions sociales obtenues par le milieu ouvrier associent de fait la population a la
responsabilité de I'exploitation des autres nations a son profit. Aussi est-il politiquement aisé
de faire accepter a la population, a travers un discours bas¢ sur la suprématie nationale, d'une
part la nécessit¢ de mener une politique expansionniste au service du bien étre de la
population, et d'autre part, de voir les autres nations occidentales comme des ennemies

souhaitant entraver la nation.

La France, 'Empire Britannique, 1'Amérique, la Belgique, I'ltalie, le Japon, la Russie
lancent alors des expéditions coloniales aux quatre coins du globe. Ces politiques
expansionnistes impliquent le développement d'un arsenal militaire a la hauteur des luttes qui
vont opposer les différents pays colonisateurs entre eux, ou les opposer aux autochtones
colonisés. Il résulte de cette activité militaire, une forte activité industrielle dans les secteurs
de l'armement, grand consommateur d'acier, d'énergie et de technologie. Ces rivalités
nationales conduiront a l'affrontement militaire généralisé des impérialismes occidentaux lors

de la premicre guerre mondiale.

98 (Cité par Beaud 1999, p.217)
99 (Ibidem)
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La premiere guerre mondiale ne résoudra en rien les rivalités nationales. La France, '
Allemagne, et I'"Angleterre explosent leur dette nationale qui, cumulées, passe de 26 milliards
a 260 milliards de dollars. Les USA et I'Angleterre sortiront du conflit enrichis de par leurs
préts aux belligérants, les Francais fortement endettés reportent leur dette sur les Allemands
qui pour y répondre vont développer une économie suffisamment concurrentielle pour
inquiéter 1'Angleterre... Les puissances européennes et leur capitalisme déclinent, alors que de
nouvelles puissances montent. Les Etats-Unis d'Amérique, la nouvelle URSS et le Japon
accélerent leur industrialisation et veulent peser dans le débat international. La guerre
militaire se poursuit sur le champ économique, la « contradiction » X (entre capitalismes
nationaux) est vive, elle s'accroit méme. Au début du siecle, on assiste a la seconde vague de
concentration des grands ensembles industriels a propos des nouvelles industries (acier,
chimie, électricité), ainsi qu'une automatisation de la production pour obtenir un nouvel
accroissement de la productivité de fagon a devenir plus concurrentiel et prendre de nouveaux
marchés. Mais parallelement a I'augmentation de la rentabilit¢ des nouvelles industries,
'ensemble des pays vont faire face a une crise économique qui débute dans les années 20 aux
Etats-Unis, mais qui va se propager a l'ensemble des économies occidentales. Il en résultera

d'importantes crises sociales qui encourageront a de nouveaux replis nationaux.

Protectionnisme économique, recherche de positions économiques hégémoniques par
l'intensification des activités des empires coloniaux (Francais, Hollandais et Belges), par
l'application d'accords commerciaux préférentiels (Commonwealth Anglais) ou par le
développement économique intérieur pour les américains (new deal). Mais une nouvelle fois
les effets des contradictions du capitalisme operent. Les marchés atteignent leur saturation,
engendrant une baisse de production, le colt brut des marchés baisse, les améliorations
sociales poursuivent leur progression. Au final la productivité baisse a nouveau, la crise est
larvée. Il suffit alors d'une rumeur, d'une vente contrainte, sur des marchés surévalués par
l'activité spéculative qui fragilise I'économie réelle en la privant d'investissements, pour que
soudain la panique se répande. La spirale boursiére s'active : retrait massif de capitaux, chute
du cours des actions, enchainement de faillites bancaires puis d'industrie. Le krach boursier de
1929 se transforme rapidement en crise économique généralisée. Le chomage augmente de
facon importante dans l'ensemble des pays industrialisés qui, par le jeu des investissements
étrangers, subissent tous plus ou moins la crise, a I'exception de 'URSS qui fonctionne en
autarcie. Une dépression économique a long terme s'installe et avec elle ses crises sociales a

I'ampleur encore jamais connue. Elles seront propices au maintien des nationalismes et a la
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montée des extrémismes dont le National Socialisme Allemand. L'affrontement des intéréts
nationaux, crise économique généralisée et idéologie expansionniste conduiront I'Europe dans
la seconde guerre mondiale qui sera six fois plus dévastatrice que la « Grande Guerre ». Mais
loin d'étre l'ultime crise du capitalisme industriel au profit du modele socialiste, la seconde
guerre mondiale marque le début d'une nouvelle poussée du capitalisme qui va se poursuivre

jusqu'aux années 80 avant de connaitre une nouvelle crise.

2.6.2 La pensée économique libérale néo-classique

La mobilisation économique imposée par la guerre, que seul I'Etat était en mesure d'opérer,
et I'apparition d'une économie collectivisée et planifiée dans le sillon de la naissance des états
soviétiques, « constituerent la négation du caractere « naturel » de l'économie capitaliste et
libérale »'. Les crises monétaires et la dépression économique initiées par le krach de la
bourse de New York de 1929, finissent de nuire a la croyance en la capacité¢ des marchés a
revenir de fagon automatique a I'équilibre. Diverses doctrines pronant un interventionnisme
étatique apparaissent tel que le socialisme, le national socialisme, le corporatisme, le
christianisme social qui ont en commun le dirigisme et le planisme. « « La théorie générale »
de Keynes, acheva de détourner la grande majorité des économistes de la doctrine

1

libérale ».""" Paradoxalement, cette rupture dans la pensée fut également l'occasion

d'engendrer une renaissance de la pensée libérale.

Entre 1938 et 1950, dans I'ensemble des pays capitalistes, divers économistes ressentent le
besoin, face aux exces de ces nouvelles doctrines économiques et politiques, de non pas
abandonner le libéralisme, mais de le critiquer en vue de le réactualiser. Ce mouvement
émerge des les années 30, et aboutit a 1'occasion du « Colloque Walter Lippmann » de 1938, a
I'écriture d'un agenda économique qui constitue une sorte de code néo-libéral. Le principal
message est d'imputer les difficultés économiques et sociales non pas a un dysfonctionnement
du libéralisme, mais au contraire a un trop fort interventionnisme étatique qui a dérégulé les
régles du marché. En favorisant la concentration des capitaux dans des structures
¢conomiques monopolistiques, les états ont annihilé la libre concurrence. Mais dans le méme
temps, en n'ayant posé aucun cadre dans le fonctionnement de la bourse, les états n'ont pas
régulé les spéculations engendrées par ces concentrations de capitaux. Enfin, le dirigisme, la

centralisation couplée a la planification, qui sont le propre des doctrines collectivistes, vont a

100 (Bilger 1969, paragraphe 1.1)
101 (Ibidem.)
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I'encontre des idées fondatrices du libéralisme et sont, sous une forme moderne, « de l'ancien
mercantilisme »'* des siécles passés. Finalement, ces auteurs estiment que la pensée néo-
classique n'est qu'un retour aux valeurs essentielles de la pensée libérale classique qui ont été

diluées dans les politiques nationalistes.

Le néo-classicisme se distingue toutefois du classicisme par le role qui est attribué a 1'Etat.
Comme c'est le laisser faire étatique qui a permis aux valeurs du capitalisme libéral de se
perdre, I'Etat doit encadrer les régles de fonctionnement qui protégent et garantissent la
véritable libre concurrence, une réelle libre circulation des capitaux, des marchandises et des
personnes, mais sans intervenir en tant qu'acteur du marché. Ce role de contrdle apparait
comme essentiel car « l'abus de liberté peut rapidement conduire a la domination des
marchés par quelques uns et par l'exploitation des travailleurs et des consommateurs ».'”
« L'économie de marché n'est donc pas comme le pensaient les libéraux traditionnels, un
ordre naturel. Elle ne peut étre établie et surtout maintenue que dans la mesure ou elle
devient un ordre légal. ». 11 est donc nécessaire d'adopter une « constitution économique » a
Iimage d'une constitution politique, qui détermine les principes, les libertés et les droits
¢conomiques individuels essentiels et qui établisse également la définition et la délimitation
des pouvoirs reconnus a I'Etat. C'est a l'intérieur de ce cadre légal que les individus peuvent

exercer une libre recherche d'intérét individuel dans la limite du respect de l'intérét général.

Mais dans la vision des néo-libéraux, la constitution du cadre n'est pas suffisant. A la fin
des années 70, ils estiment que 1'Etat doit mener des interventions « conformes » aux lois
d'établissement des prix et de la libre concurrence, visant la régulation conjoncturelle. Ces
interventions peuvent porter sur la politique monétaire, sur l'accompagnement des
transformations structurelles imposées par les évolutions économiques et sociales, ou encore
sur la politique de redistribution des richesses pour canaliser les inégalités socio-
¢conomiques. Sur ce dernier point, précisons, au risque de faire passer le néolibéralisme pour
une politique socialiste, qu'il s'agit d'une redistribution qui ne doit étre ni abusive ni
généralisée. En effet, une telle pratique a «!'inconvénient de réduire le dynamisme

économique des individus qu'une certaine inégalité et insécurité entretiennent. »'™

102 (Ibid.)
103 (Bilger 1969, paragraphe 2.2)
104 (Ibidem.)
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2.6.3 Vers la mondialisation économique

La seconde guerre mondiale modifie profondément la donne économique et géopolitique.
L’hégémonie mondiale des vieilles puissances et vieux capitalismes européens fait
définitivement place a la domination de deux mondes économiques et politiques qui
s'opposent. D'un c6té la production collectivisée portée par I'URSS et son nouvel empire, de
l'autre l'alliance capitaliste libérale menée par les Etats-Unis d'Amérique, devenus premiére
puissance militaire, industrielle et monétaire mondiale. La nouvelle donne engendrée par ce
second conflit généralisé est propice a de nouvelles avancées du capitalisme. Ce nouvel élan
est alimenté¢ par l'activit¢ de reconstruction de l'aprés guerre et par le mouvement de
décolonisation. Cette derniére fait émerger un nouveau tiers monde coincé entre les deux
grandes puissances et dont la faiblesse économique, militaire et institutionnelle sera idéale
pour permettre aux puissances économiques capitalistes de poursuivre une politique
impérialiste d'un nouveau genre a travers le chantage au développement économique. Le tiers
monde s'industrialise. Le colt extrémement bas de la main d’ceuvre li¢ a l'absence de
protection sociale et le faible colit des matieres premicres li€¢ aux démarches de corruption des
gouvernements du tiers monde, attisent la convoitise des investisseurs des pays dits
développés. L'économie profite pleinement de ce nouveau contexte international, les trois
décennies qui suivent l'aprés guerre retrouvent un taux de croissance identique a celui de
1913'%, en sachant que le produit intérieur brut a été multiplié par six entre 1900 et 2000.'*
Comme pour les avancées précédentes, la croissance économique repose sur une montée de la
productivité du travail obtenue par une intensification du travail, une automatisation du travail

et une concentration des capitaux.

De fagon générale, I'augmentation de la productivité doit étre corrélée a l'ouverture de
nouveaux marchés capables d'absorber la production des nouvelles marchandises. Les
nouveaux marchés correspondent a l'ouverture de nouvelles zones géographiques, a la baisse
des couts de production qui élargissent le nombre de consommateurs potentiels, a des
évolutions culturelles ou technologiques qui induisent de nouvelles demandes... Ainsi, la
décennie 1950-60 correspond a la troisieme vague de concentration des capitaux qui touche
cette fois le pétrole, I'agroalimentaire, I'automobile, la production électrique, 1'informatique et
les télétransmissions. C'est également le début d'un nouvel accroissement de la productivité

du travail, obtenu par une amélioration fulgurante des moyens de production industrielle

105 (Beaud 1999)
106 (Chamel 2010)
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(automatisme plus performant, nouveaux matériaux, nouvelles molécules etc.) et par
l'instauration de nouvelles pressions indirectes induites par le capital : avec la généralisation
de la consommation de masse qui implique une baisse drastique des cotits de production, les
producteurs sont contraints d'investir de plus en plus pour intensifier toujours davantage leur

production sous peine d'atteindre un seuil critique de non rentabilité de leur activité.

Toujours dans cette logique d'abaissement des codts, I'augmentation de la capacité de
production des installations impose la généralisation du travail posté dans I'industrie. On voit
également apparaitre de nouveaux statuts professionnels d'indépendants rompant avec la
culture salariale, et qui déléguent totalement la responsabilité de la recherche de travail a
I'individu. C'est également le développement de la sous-traitance qui permet de placer la
pression managériale sur un rapport client-fournisseur et non plus patronat-salariés. Cette
sous-traitance peut avoir recours a une main d’ceuvre clandestine immigrée sous-payée pour
remporter sa part du marché. Méme les secteurs de la banque et des assurances sont touchés
par cette intensification du travail induite par l'introduction d'abord de la mécanographie, puis

de l'informatique.

Fruit de cette montée de la productivité¢ du travail et de la consommation de masse, le
capitalisme mondial prend a la fin des années 70, une forme pyramidale mondialisée. Les
USA tiennent la téte du systéme et s’appuient sur des pays capitalistes relais (Japon, France,
Grande Bretagne, ex RFA pour les plus importants) avec lesquels ils entretiennent des
¢changes de valeurs dans les appareils des capitaux financiers et industriels sous la forme
d'investissements ou d'exportations. Ces capitalismes relais s'appuient a leur tour sur des pays
que Beaud nomme « Points d'appuis », issus principalement des pays du tiers monde entrés
dans l'industrialisation et qui possédent un appareil de capitaux industriels propres. On y
retrouve entre autres le Brésil, la Nouvelle-Zélande, 1'Inde, 1’Egypte, les pays pétroliers... Les
relations entre ces deux catégories sont moins égalitaires, les pays relais investissent dans les
capitaux industriels des pays points d'appuis qui ne possedent pas de réel appareil financier.
Et les pays points d'appui font remonter des produits manufacturés dans les pays relais pour
dégager leur plus-value. Enfin tout a la base de la pyramide, les pays points d’appuis sont en
relation avec les pays dit « dominés » qui ne possédent pas d'appareil de capitaux industriels
et encore moins d'appareil de capitaux financier. Seule la production agricole ou industrielle
de base, activités les moins rentables, permet a ces nations d'intégrer le systéme de production

mondiale des richesses mais au prix d'un endettement fort lucratif pour les investisseurs. Plus
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le pays est haut dans la pyramide et plus il maitrise quantitativement et qualitativement les
activités économiques a haute rentabilité, a savoir l'activité financi€re qui assure une rente a

travers l'activité de préts.

Mais ce modele particulierement enrichissant pour le pays leader et les pays relais, connait
une fois de plus, au début des années 80, une crise économique dont les symptomes rappellent
fortement ceux de la crise de 1875-1895'"". L'appareil de production doit baisser sa production
sous l'effet de la saturation des nouveaux marchés, le rejet massif de 1'organisation
scientifique du travail et la crise de sens de la société de consommation introduits dans les
années 70, contribuent a amoindrir la rentabilité du travail. Les actions de restriction de la
production de la toute nouvelle Organisation des Pays Exportateurs de Pétrole (OPEP) se
répercutent a la hausse sur les cofits de production et a la baisse sur le pouvoir d'achat des
pays consommateurs de pétrole. Et sous I'effet de l'interdépendance mondiale des systémes
d'investissement, aux contradictions traditionnelle X et W, vont s'ajouter les nouvelles
contradictions Y et Z'® qui accentuent encore davantage la concurrence. Cela engendre une
baisse de la rentabilité de la production, ce qui ralentit l'activité financiére d'investissement
mettant le secteur de production encore plus en difficulté. Cette crise s'est exprimée de fagon
importante dans les années 80 a travers des balances commerciales déficitaires, une
augmentation des dettes publiques a travers la prise en charge de difficultés sociales

croissantes, une baisse des revenus de I'impo6t et une baisse de la croissance.

Les pays libéraux ont suivi partiellement la doctrine du capitalisme néo-classique qui a
gagné en vigueur en cette période troublée. Rappelons que la différence entre le capitalisme

classique et néo-classique résiderait surtout dans le role de I'Etat'®

. La théorie classique
s'étant construite en opposition au mercantilisme, elle pronait 1'absence totale d'interventions
de I'Etat sur le marché pour permettre la libre concurrence. L'approche néo-classique situe le
non interventionnisme de I'Etat comme origine des défaillances du systéme, dans le sens ou il
a rendu possible, voir encouragé le phénomene de concentration des richesses qui fausse la
libre concurrence et I'autorégulation des marchés. Dans la nouvelle pensée capitaliste libérale,
le marché doit s'appuyer sur les états pour faire évoluer les régles au fil des évolutions

¢conomiques, de maniére a toujours garantir une réelle, pleine et entiere libre concurrence. Si

107 (Beaud 1999, p.350)

108 (Pour rappel, la contradiction W correspond a la lutte entre salariés et patronat, la X correspond a la lutte des
capitalismes nationaux, Y correspond a I'opposition entre capitalismes sectoriels internationalisés et Z a la lutte
entre pays exploitants et pays dominés.)

109 (Bilger 1969)
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cette condition est remplie, alors les sociétés capitalistes devraient tendre vers une affectation
des moyens optimum et vers le meilleur degré de satisfaction possible de l'ensemble des

agents économiques.

Les états libéraux ont donc assaini leurs finances publiques grace a un licenciement massif
de fonctionnaires, a une diminution des aides sociales, a la privatisation de services publics
(éducation, soin, assurance, retraite etc.) et a I’allégement maximal du droit du travail''’. Ces
politiques ont redressé partiellement les finances publiques et ont endigué le chdmage, mais
ont en contrepartie fragilisé une grande partie de leur population. La généralisation des
emplois précaires et l'affaiblissement des secteurs publics ont engendré une montée de la
discrimination économique et sociale du fait de l'incapacité de ces €tats & maintenir une partie
des services économiquement peu rentables pour lesquels le marché ne s'est pas ou peu
substitué. Je pense a la santé, au transport, a l'action culturelle et sociale des plus pauvres.
Pour les pays restés fidéles aux principes de la démocratie sociale, leurs gouvernements
successifs ont sauvegardé les acquis sociaux au prix d'une dette publique toujours croissante
et d'un chomage important persistant, sans avoir pour autant évité la création de poches de
pauvreté. Cette nouvelle crise, cumulée aux crises précédentes aurait dii constituer une forme
d'avertissement incitant a la prudence vis-a-vis des théories capitalistes. Malheureusement,
cette crise coincide avec l'effondrement du modéle étatique soviétique qui a de facto redoré le

blason du capitalisme survivant.

Mais comme dans la crise du XIX° siecle, de nouvelles technologies sont en préparation
(Internet, nucléaire, transport a grande vitesse etc.), de nouvelles frontieres sont en passe
d'étre franchies (infiniment petit, infiniment grand). Ces nouvelles « créations
destructrices »""', préparent le capitalisme a entrer dans une nouvelle mutation, celle du
capitalisme cognitif. Mais, a lire Michel Serre, cette nouvelle avancée du capitalisme recele
en son sein des points de basculement importants au niveau écologique, au niveau
démocratique, qui peuvent faire considérer cette mutation comme une véritable révolution

anthropologique''? dont les apports pour le bien étre de I'humanité font débat.

110 (On peut remarquer que les gouvernements néolibéraux ont eu tendance a oublier la partie de la doctrine qui
prévoyait le développement d'une constitution économique et des outils de controle visant la limitation du
phénomene de concentration des richesses pourtant vue comme néfaste pour le libre marché et la libre
concurrence.)

111 (Ulgen 2013, p.195)

112 (Serres 2013)
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2.7 Les fondements de la pensée du capitalisme cognitif

La théorie capitaliste se heurte systématique a une combinaison de situations'" qui aboutit
a une crise économique dans laquelle se développe une créativité destructrice, qui lui permet
de prendre une nouvelle forme adaptée aux réalités du moment. Mais face a I'ampleur de la
concentration et de l'internationalisation des capitaux, face a la saturation des marchés
mondiaux, la création de nouvelles positions de rente deviennent trés difficiles, voir
impossibles. Face a la chute de la productivité, le capitalisme est obligé d'opérer une
transformation qui rompt avec les principes économiques des siécles précédents. Les théories
¢conomiques développées dans les années 90 et qui accompagnent la société cognitive et des
savoirs (SCS), introduisent des ¢léments non-économiques pour étre en mesure de modéliser
l'accroissement des richesses. En effet, avec la décroissance du rendement qu'implique
obligatoirement l'autorégulation du marché et la concurrence parfaite, le capital et le travail a
partir desquels on tire la plus-value en économie classique, ne parviennent encore a expliquer

que 20 a 50 % de la production des richesses de la décennie.

Pour ces théories contemporaines d'économie politique, c'est la source des progres
techniques, facteur non-décroissant cherché a l'intérieur de la production, qui est en mesure
d'expliquer la majeure partie de la production des richesses. Les économistes adeptes des
modeles de croissance endogene, identifient cette source de progrés de la productivité au
niveau de l'individu et de son cerveau. Pour eux, le progrés technique se développe
notamment a l'occasion d'apprentissages réalisés par les salariés lorsqu'ils « utilisent »,
« font » ou « communiquent ». (Ces apprentissages sont selon-moi a rapprocher de la notion
d'apprentissages informels étudiés par Carré et Charbonnier.'*) Dans cette perspective, « Les
temps de formation, le temps de communication, le temps de construction des réseaux
semantiques et sociaux semblent alors étre implicitement reconnus comme temps de

production de la richesse, essentiel a la production contemporaine de la valeur ».'"

Inspiré par les théories évolutionnistes, 1'activité d'innovation devient alors le centre de la
stratégie des entreprises qui dépend principalement de la capacité d'apprentissage des
individus et de l'organisation. Or comme le montre Foray, l'activité créative ou de résolution

de probléme qui constitue 'activité d'innovation, repose sur la construction d'une « mémoire

113 (Saturation du marché, baisse de la productivité sous l'effet de la concurrence, baisse des investissements.)
114 (Carré et Charbonnier 2004)
115 (Corsani 2000, p.21)
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organisationnelle »'°

s'appuyant sur deux processus. Le premier est la transformation des
connaissances individuelles en savoir collectif par voie de codifications et d'archivage en vue
de son partage avec les autres membres de 1'organisation. Le second processus est 'activité
coopérative qu'implique la transmission des connaissances non codifiées. Il s'agit d'une
coopération communicante, impliquant des relations interpersonnelles qui constituent une

rupture importante avec le modele coopératif passif taylorien.

Lebert et Vercellone''” élargissent les théories endogénes, en y réintégrant les facteurs
exogenes a l'entreprise dans l'origine des sources de progres techniques. De ce fait, ils
attribuent un plus grand rdle au second processus car si la source de la valeur réside
principalement dans les connaissances individuelles issues de l'apprentissage biographique
des individus, cela relativise 1'importance du capital financier, matériel au profit de l'activité
de production et de traitement de l'information qui ne se fait qu'au niveau du travail vivant.
Ceci explique premi¢rement qu'au niveau individuel on observe un effacement progressif de
la frontiere qui sépare la vie au travail et la vie privée, et deuxiemement, qu'au niveau
macroéconomique l'importance des externalités - liées au savoir sur la division technique et
sociale du travail - ne cesse de croitre. C'est par conséquent la société dans son ensemble, qui
devient la source du progrés. « Le concept de travail productif doit désormais s'étendre a
l'ensemble des temps sociaux qui participent a la reproduction économique et sociale », en

dehors méme du travail et du capital.

Cette apport établit le liens entre le capitalisme et la vision de la SCS exposée dans le
premier chapitre de cette méme partie. Cela montre ainsi que la SCS va de pair avec le
capitalisme cognitif, ce qui associe le concept de l'apprenance aux valeurs du capitalisme. Il
reste encore a établir la synthése de second chapitre en guise de conclusion afin de préparer

l'analyse critique de l'apprenance annoncée dans mon introduction générale.

Synthése du second chapitre en guise de sous-conclusion

Apres ce long et a la fois lapidaire développement historique du capitalisme et de sa
pensée, je propose de définir l'approche du capitalisme libéral comme étant une vision
¢conomique dont la finalité serait la production et I'accumulation de valeurs matérielles ou

immatérielles répondant aux besoins des individus. Elle s'appuie sur l'activité¢ d'échange de

116 (Foray 2002, p.257)
117 (Lebert et Vercellone 2004)
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services ou de biens entre agents économiques (demandeurs et fournisseurs) régis par les
principes de la théorie du choix rationnel. Cette théorie comprend trois piliers :
«l'individualisme méthodologique qui postule que tout fait peut-étre expliqué par
l'agrégation de comportements individuels, ['existence de préférences des agents qui sont
completes transitives ; le comportement optimisateur des agents sous contrainte c'est-a-dire
qu'ils agissent au mieux de leurs préférences »''®. Laville situe cette théorie dans une
approche anthropologique hobbesienne dans laquelle les ressources disponibles sont rares car
situées dans un monde fini, alors que la demande est infinie puisque associée au besoin de
pouvoir par l'intermédiaire de l'accumulation des richesses'”. Il en résulte un principe de
rareté qui placerait les individus en situation de concurrence pour l'assouvissement de leurs
besoins. Dans cette perspective, la théorie du choix rationnel devient utilitariste, dans le sens
ou les individus choisiraient systématiquement de facon la plus avantageuse pour eux-mémes.
Cette théorie du choix rationnel explique alors le principe de libre concurrence, qui si elle est
parfaite, permet aux consommateurs de diriger leur choix sur les fournisseurs de biens ou de
services capables de proposer des prix correspondant réellement au niveau de qualité
recherché. Libre concurrence et choix rationnel aboutiraient a une sorte de sélection naturelle
qui ¢liminerait les entreprises incapables de répondre aux exigences de prix, de qualité ou

d'un rapport des deux satisfaisant, parce que mal intentionnées, inadaptées ou incompétentes.

Les valeurs éthiques sur lesquelles reposent cette synthése définitionnelle du capitalisme
sont l'individualisme (répondre a ses propres besoins), 'opportunisme (saisir tout occasion de
maximiser son profit), la libert¢ (d'entreprendre et de la concurrence), le mercantilisme
(I'accumulation du pouvoir par 1'accumulation de valeurs matérielles et immatérielles). Ces
valeurs, replacées dans un certain contexte historique, méritaient en leur temps et dans une
certaine mesure, le qualificatif de progres. Ces valeurs, qui sont entrées en conflit avec les
valeurs de I'éthique judéo-chrétienne, et celles de I'humanisme des lumicres, se justifient
aupres de leurs adeptes occidentaux par l'hypothése de Smith selon laquelle le bien étre
collectif émergerait a partir de la confrontation des intéréts individuels et ce serait en cela que

le capitalisme posséderait une portée humaniste.

Dans la doctrine capitaliste, c'est la restriction des libertés individuelles et le non respect de
la libre concurrence qui ont été, et sont encore, a l'origine des injustices sociales et

¢conomiques. La société cognitive et des savoirs décrite dans le premier chapitre est issue du

118 (Nyssen dans Hoarau et Laville 2008, note de bas de page, p.32)
119 (Dockes 2007, p.144)
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capitalisme cognitif qui n'est rien d'autre qu'une récente forme du capitalisme. Comme dans
ses mutations précédentes, le capitalisme a su abandonner certains aspects secondaires de sa
doctrine, pour préserver ses valeurs fondamentales qui sont la maximisation du profit et
I'accumulation de biens matériels impliquant une pleine et totale libre concurrence
présupposant elle-méme une totale liberté individuelle économique. La capacité d'adaptation
et la flexibilité, que doit procurer la capacité d'apprentissage, sont la nouvelle facon de
répondre aux exigences de la libre concurrence mondialisée. Cette actualisation de la doctrine
capitaliste, tient au changement de la définition de la valeur qui rend la plus-value de moins
en moins dépendante du travail et du capital matériel, mais de plus en plus dépendante du
capital cognitif et immatériel. Il nous reste maintenant a définir ce qui caractérise
l'associationnisme afin d'identifier si, comme pour le capitalisme, il existe des valeurs sous-

jacentes et si elles sont compatibles avec les valeurs du capitalisme.
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Chapitre 3 :
Le fait associatif

3.1 Histoire du fait associatif

3.1.1 La démocratie, fondement du fait associatif

Les deux points communs a la majorité des sociétés contemporaines se considérant comme
démocratiques, sont premi¢rement d'avoir des espaces de vie publique séparés de 1'espace de
vie privée, et deuxiémement d'avoir pour « critere de justice, la liberté et l'égalité des
individus »* ce qui les distingue d'ailleurs des démocraties de l'antiquité centrées sur un
groupe restreint de citoyens. Dans les espaces de vie publique, les individus ont la possibilité
de contribuer par le débat contradictoire a 1'établissement des opinions qui vont orienter les
choix politiques du moment, et contribuer a I'établissement des lois collectives qui sont la
seule forme de violence 1égitime. Violence puisqu'elle s'impose aux volontés individuelles, et
légitime puisque décidée par tous au nom de tous. Les critéres de liberté et d'égalité hérités
des valeurs humanistes de la philosophie des Lumieres, conféere dans le principe, une valeur
politique identique a tous les individus quel que soit leur statut dans la société. Tout au long
du XVIII® siécle, et dans la foulée de la Révolution Frangaise, la construction des pratiques
démocratiques s'accompagne par le développement d'associations de personnes qui débattent
des décisions a prendre pour améliorer le bien commun dans l'intérét de tous. Un grand
nombre de ces regroupements s'opere parmi les classes les plus défavorisées, attirées par ce
nouveau type de rapport social non violent, conférant a chacun la possibilité d'exprimer ses
opinions personnelles en public sans risquer une condamnation. C'est dans ces nouveaux
espaces publics associatifs, indépendants du pouvoir, que va progressivement se constituer
une sphere populaire d'opposition a la sphere de la bourgeoisie. Ces lieux vont étre propices a

l'interrogation des écarts observés entre 1'idéal démocratique et les réalités vécues. 1l vont

120 (Laville 2010, p.14)
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¢galement constituer des lieux d'appropriation collective des valeurs démocratiques, de sorte
que la classe populaire pourra revendiquer ces valeurs aupres de la bourgeoisie qui les avaient
elle-méme revendiquée face a la noblesse et au clergé. L'auto-éducation des masses par
l'activité associative, permet au peuple de structurer, au fur et a mesure, des revendications
d'ordre politique, économique et social, dépassant les problémes de subsistance individuels.
On peut dire que 'associationnisme a été le fondement de 1'apparition d'une pensée collective
rompant avec la caractéristique atomisation de la pensée des groupes de personnes faiblement
instruites et non organisées, atomisation propice a la « domestication »"*' des individus. Il
jouera un role majeur dans les affrontements opposant le prolétariat au patronat et a I'Etat. Au
dela de I'exemple frangais du XIXe siécle, 1'associationnisme recele un caractere universel de
par son lien avec la lutte contre les injustices. C'est du moins ce que 1'on en déduit si I'on
considére 1'histoire des mouvements d'émancipation'** apparus sur I'ensemble de la planéte :
en Europe dans les milieux ouvriers et paysans, en Amérique du nord dans les minorités
noires, en Amérique du Sud dans les minorités indiennes, sur lI'ensemble du globe avec les
milieux féministes... Il semble bien que les injustices sociales et économiques engendrent une
solidarité naturelle dans la lutte pour le respect des valeurs démocratiques. C'est ce qui
explique l'apparition d'un si grand nombre d'associations - au sens primaire du terme - a
vocation politique et sociale a travers le monde. Si le phénomene associatif est aussi important
dans le processus de démocratisation des états, comment se fait-il que ces organisations de la
société civile n'aient pas plus de poids politique et €économique dans les démocraties
actuelles ? Pourquoi parle-t-on d'un individualisme grandissant et d'un étiolement de
'engagement politique des citoyens ? Nous reprendrons partiellement ces deux questions

fondamentales lors de l'approfondissement de la question de I'engagement associatif.

3.1.2 Evolution économique et évolution des rapports sociaux

Les paragraphes précédents viennent de rappeler que le fait associatif était étroitement lié
aux questions politiques par le biais des luttes démocratiques. Nous allons maintenant tenter
d'illustrer les interactions entre I'économie et le social pour montrer que l'associationnisme est
un phénomeéne anthropologique naturel, mais qu'il prend une forme et des finalités différentes

dans le cadre d'un fonctionnement démocratique.

121 (Termes employ¢ par Paolo Freire pour parler de 1'éducation qui soit émancipe la personne face au pouvoir
en place, soit la domestique en vue de maintenir un systéme. (Morvan 2011). )
122 (Consulter la premiére partie de Politique de I'association (Laville 2010) pour plus de détails)
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En France, avant la révolution industrielle, les populations les plus modestes et les plus
nombreuses vivaient grace a une économie populaire et solidaire basée sur des échanges de
biens ou de services non monétaires pour lutter contre la rareté des ressources. Selon
Genevieve Azam se référant a Karl Polanyi, ces activités économiques traditionnelles
prenaient la forme d'une « économie substantive, orientée vers la production de valeurs
d'usage et inscrite, enchdssée, dans les relations sociales. »'** Autrement dit, une économie
basée sur 1'échange d'objets et de services qui répondent aux besoins du quotidien nécessaires
a la survie. Cette économie qui a perduré jusqu'au début du XX° siecle, se pratiquait

majoritairement avec sa famille et son voisinage le plus proche.

Dans ce type d'économie, les échanges se caractérisaient par de forts liens relationnels qui
permettaient de protéger partiellement les transactions des comportements trop opportunistes
et par la-méme de sauvegarder la communauté dont la plupart des personnes dépendaient.
Dans ce contexte, la notion de solidarité correspond davantage a une pratique sociale imposée
par de dures conditions de vie plutdt qu'a la mise en ceuvre d'une solidarité axiologique
(motivée par des idées et des valeurs), que Durkheim assimile a une forme de contrainte

sociale'**

. Mais le développement de l'industrie a causé de profondes modifications dans les
comportements sociaux. Avec les premiers exodes ruraux occasionnés par le développement
industriel, les habitants ont coupé leurs liens communautaires d'origine pour se retrouver dans
les villes. C'était un premier pas vers l'individualisation. De nouveaux collectifs ont vu le jour,
non plus fondés sur l'appartenance communautaire mais sur la défense de droits
professionnels. Cela correspond a la création des mutuelles ouvricres organisées pour faciliter
la capacité de greve, ou aux mutuelles de santé pour limiter les conséquences des accidents du
travail et des maladies sur les familles. Ces mouvements €taient principalement menés par les
ouvriers qualifiés qui avaient le niveau culturel nécessaire a l'analyse des situations et

l'expérience de la longue tradition du corporatisme artisanal, utile a l'organisation des

mouvements de contestation.

Comme ces luttes pour les conditions de travail ont conduit ces organisations résistantes a
s'intéresser aux systemes politiques de par leur relation avec la gestion du travail, le patronat a
senti le danger d'une remise en cause du systéme établi pouvant déboucher sur une forme
d'anarchie destructrice et sur la perte de ses avantages. Soutenu par le gouvernement issu de la

méme bourgeoisie, le patronat n'a pas tardé a réagir. Il a entrepris de 1égaliser 1'organisation de

123 (Azam 2009, p.325)
124 (De Montlibert 1996, p.3)
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ces mouvements contestataires et d'intégrer un volet social dans I'organisation de I'entreprise,
en vue de mieux controler'” ces mouvements sociaux. Dans cette méme mouvance,
l'imposition des méthodes de travail structurées sur la division du travail a permis de
relativiser 1'importance des ouvriers qualifiés dans la production encore trés manufacturicre et
par la-méme, leur pouvoir de revendication. Intégration des aspects sociaux a l'organisation
du travail et division extréme du travail ont permis de limiter les élans communautaires.
Comme l'industrialisation du XIXe si¢cle n'a pas totalement sécurisé la subsistance des
salariés, c'est une période durant laquelle vont cohabiter 1'économie industrielle et 1'économie
populaire. Mais le processus était en marche, et l'arrivée du front populaire dans la premicre
moitié du XX° siécle va enraciner le modele du salariat comme premier moyen de subsistance
des personnes, et avec lui le modéle économique industriel et capitaliste au dépend des
¢conomies traditionnelles. Mais cette individualisation des moyens de subsistance peut-Etre
¢galement percue comme une forme d'émancipation des personnes vis-a-vis de leur relation
de dépendance a la communauté, qui imposait son diktat jusque dans la sphére privée a
travers la culture et la tradition. Dans ce systéme de solidarité institutionnalisé par 1'Etat, la
personne n'a plus de raison économique de s'impliquer dans des relations communautaires.
Dés lors on ne cessera pas de voir monter la figure de l'individu au détriment de la
collectivité, une montée dopée par la vision du contrat social et de la relation sociale des

économistes libéraux des lumiéres.

3.1.3 Domestication des mouvements associationnistes

L'industrialisation du XIXe s'opére dans un contexte idéologique moraliste, influencé par

l'approche malthusienne'

et protestante. Cette approche responsabilise l'individu quant a
l'origine de sa situation sociale et contribue a « naturaliser » le capitalisme et ses effets, au
lieu d'en faire un construit historique et social. Cette position a l'avantage de rompre les
éventuels liens unissant le systéme et 'origine des inégalités. Comme le systéme économique
et social est naturel, ce sont les défauts d'éducation, les vices et le manque de vertu qui
rendent les personnes pauvres incapables de profiter de la chance offerte par le capitalisme

pour améliorer leur condition. « La pauvreté est une sanction et il est de la responsabilité des

victimes d'en sortir »'*. De ce fait, les défenseurs de cette vision s'opposent globalement a

125 (Alexia Morvan (2011) explique dans sa thése comment le patronat a pris le contrdle des mutuelles pour
pouvoir exercer pression sur les ouvriers : ils cotisaient par préleévement sur le salaire, et en cas de départ de
I'entreprise 1'ouvrier perdait son épargne.)

126 (Laville 2010, p.58)

127 (Ibidem)

78



Chapitre 3 : Le fait associatif

l'institutionnalisation de 1'aide sociale qui, selon eux, ne peut rien changer a la pauvreté, met
en péril I'économie du pays et pousse les gens a rester dans I'oisiveté. La reprise moralisée du
pouvoir par les notables va rendre les mouvements d'auto-organisation populaire indésirables.
Ces espaces publics initialement lieux de défense par la raison du droit et des individus face
aux exces de l'autorité, deviennent aux yeux de la bourgeoisie bien pensante, des lieux de
fabrication d'opinions subversives générées par la masse d'incultes prolétaires qui ne
percoivent rien des enjeux de la modernisation économique et du progrés industriel. Ainsi
'économie populaire durant tout le XIXe va étre dévalorisée, malgré sa stabilité et son
importance. Le degré de développement de la production industrielle devient d'ailleurs un
indicateur de développement et de civilisation, alors que le degré de conservation des
¢conomies traditionnelles devient un indicateur de sous développement. Cette idéologisation
de I'économie va pousser la sphére politique a légiférer avantageusement pour l'économie
industrielle et a entraver I'économie populaire. Un acte qui entre en contradiction avec le
principe fondateur de « libre concurrence » défendu par la pensée économique libérale

classique que revendiquait cette méme sphere politique.

Cette conception naturaliste de 1'économie et des inégalités sociales va de pair avec la
résurgence d'une conception oligarchique de la démocratie, digne de la démocratie
athénienne. L'exercice de la citoyenneté doit étre limité a la population propriétaire éduquée,
suffisamment autonome intellectuellement et financiérement pour avoir le loisir de se
consacrer aux activités démocratiques. On entend par personne autonome, la personne qui
n'est pas asservie par ses besoins primaires qui sont de mauvais conseillers en politique
puisqu'ils catalysent des émotions brouillant I'objectivité et la rationalité utile a 1'exercice du
pouvoir. Tocqueville illustre la conception de la démocratie du moment : « Le gouvernement
representatif ne peut décider qu'a partir de la réflexion compétente d'un nombre relativement

128 Ta culture bourgeoise s'auto- convain de sa supériorité et de sa

restreint de personnes »
responsabilité vis-a-vis de la sauvegarde de la démocratie malgré elle. Dans cette culture
ambiante de l'ordre et de la rationalité, « ce n'est plus la liberté politique qui autorise une
construction de ['économie plus soucieuse d'égalité, c'est le statut économique qui

conditionne l'expression politique »'*

Sous l'influence de ce contexte idéologique de la premiere moiti¢ du XIXe siccle, les

mouvements associationnistes vont subir la pression de 1’oligarchie masculine blanche au

128 (Extrait de Le libéralisme et sa conception ambivalente de la sphére publique, cité¢ dans Laville 2010)
129 (Laville 2010, p.57)
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pouvoir, pour qu'ils s'orientent vers une bienfaisance paternaliste et privée, une autre
conception de la solidarité. Non plus celle démocratique, dans laquelle les individus s'auto-
organisent pour venir en aide les uns aux autres, mais une solidarit¢ philanthropique
religieuse, dans laquelle le riche vient en aide au pauvre, substituant la lutte contre la
pauvreté aux revendications sociales populaires, autrement dit, la charité chrétienne ! Cette
volonté¢ de prendre en main l'orientation des mouvements associatifs était motivée par le
besoin de justifier I'inutilité d'étatiser l'aide aux plus démunis qui aurait ét¢ aux yeux des
détenteurs de capitaux, synonyme d'entraves au libre marché conduisant justement aux
problémes sociaux. C'était également un moyen de cibler 1'aide aux pauvres les plus méritants,
une facon dans leur conception d'améliorer le contrdle et l'efficacité de l'aide financiére
apportée. C'était enfin un moyen de pression pour supprimer toutes velléités de protestation de
l'ordre établi jugées conformistes, immorales et dangereuses. Les pouvoirs publics des
principaux pays industrialisés dont la France, vont soutenir 1'appel aux dons privés. Ce qui va
avoir comme effet d'amplifier la régression sociale, « a mesure que la défense de l'ordre

prend le pas sur le souci d'humanité. »"°.

Laville souligne l'incohérence entre le discours et les actes des défenseurs du capitalisme
alors au pouvoir. En concentrant 'aide financiére aux mouvements philanthropiques, et en
légiférant avantageusement en faveur de l'industrie, I'Etat va largement intervenir dans le
contrdle voir 1'entrave des mouvements associatifs auto-organisés, ne respectant pas de fait la
sainte liberté du marché pronée dans leur doctrine. On peut voir 1a 'origine de la méfiance et
des représentations négatives de nos sociétés vis-a-vis du milieu associatif encore observées
de nos jours. Le développement conjugué d'une nouvelle approche économique basée sur le
capital et d'une nouvelle idéologie politique basée sur une démocratie représentative aux
accents plutocratiques, a conduit a une méfiance culturellement ancrée envers I'ensemble des
organisations de la société civile. En effet ces derni¢res forment des corps intermédiaires
politiques non compatibles avec l'idéal républicain concevant la citoyenneté de facon

131

individuelle™”’, et des espaces de démocratie directe, peu compatibles avec 1'¢litisme des

démocraties représentatives indirectes.

« La répression qui s'exerce a l'encontre des associations auto-organisées est indissociable

d'une autonomisation de la sphére économique et d'une disciplinarisation des pauvres . Mais

130 (Laville 2010, p.72)
131 (Ion 1997)
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* est rendue difficilement perceptible grice a un un

cette « domestication généralisée » »"
discours qui se prévaut de l'accroissement des libertés. L'école libérale répete avec une
insistance toujours plus marquée que les libertés économiques sont congruentes avec les
libertés politiques (de conscience, de presse, d'expression) et participent par conséquent d'une

méme conquéte démocratique. C'est a « la réalisation imparfaite de ces libertés économiques

que sont imputables les maux de la société. »'**

3.1.4 Institutionnalisation du mouvement associatif en Europe

Apres la naissance du mouvement associationniste dans le contexte démocratique et sa
structuration dans les revendications d'égalité économique et politique, le mouvement
associatif va entamer une troisieme phase d'évolution correspondant a l'intégration des

associations dans le giron étatique par l'institutionnalisation du social.

Les dégats sociaux occasionnés par le développement massif du marché organisé et
soutenu par I'Etat durant la premiére moitié du XIX° siécle sont tels qu'ils deviennent
insupportables malgré la propagande libérale et la pression exercée sur les mouvements de
solidarité par la promotion de l'approche philanthropique de la pauvreté. En France, « le
régime de la Ille république redoute les débordements et recherche une relative paix

14 Aussi la période couvrant la seconde moitié du siécle va étre l'occasion a la fois

sociale »
d'amadouer les mouvements revendicatifs particuliecrement actifs dans le milieu du travail et

de consolider le soutien au développement de 1'économie de marché.

En méme temps qu'apparait la notion de sociologie, se forge le concept de solidarité
démocratique. Pour Fouillée (1928)'*, la fonction réparatrice de l'ordre social ne peut pas
dépendre d'une unique personne, il s'agit alors de la faire porter par tous les individus qui
composent la société. Pour cet auteur, « 'absolue liberté de la charité est un préjuge religieux
et moral qui vient d'une insuffisante analyse du droit ». Cette vision collective de la
responsabilité sociale proposée par Fouillée s'oppose radicalement a la vision philanthropique
bourgeoise. En cassant la vision individualisée portée par les doctrines libérales, elle crée la
notion de social qui légitime un systéme de solidarité a I'échelle nationale. L'Etat devient alors

'outil de protection du citoyen contre les exces du marché libéralisé. En intégrant le social

132 (Laville 2010)

133 (Idem, p.70)

134 (Morvan 2011, p.26)
135 (Laville 2010, p.89)
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dans les fonctions de I'Etat qui garantit I'intérét général par l'action administrative, I'apparente
avancée sociale a en réalité caché une avancée du marché. « Ce droit social étatique fait
intrusion dans la relation de face a face entre ['ouvrier et le patron, casse le dispositif
paternaliste - qui jusque la régnait dans [’entreprise - et en méme temps libére les patrons de
la préoccupation incessante de surveiller et punir, leur permettant de se consacrer au
rendement »."*° Le capitalisme parvient a concilier la poursuite de son développement tout en
préservant la citoyenneté des travailleurs qui bénéficient de nouveaux droits sociaux. Mais ce
modele s'appuie sur une vision économique particuliére qui amalgame marché et économie et
laisse a penser que seul le marché est capable de produire des richesses. Dans ce modg¢le,
nommé démocratie sociale, « la capacité publique a ceuvrer pour la justice sociale est
conditionnée par le volume de ressources prélevé sur l'économie marchande ». Alexia
Morvan'? rappelle que I'Etat a autorisé la constitution des syndicats sous l'effet conjoint de
l'effrayante montée du spectre révolutionnaire socialiste et la maturation de l'idéologie
moraliste et paternaliste envers la classe ouvriére. Mais dans sa clémence, 1'Etat prend bien
soin de légiférer de maniére a cantonner les actions syndicales a la défense professionnelle,
excluant par voie de conséquence toute action politique dépassant l'intérét des ouvriers de
l'entreprise. Durant cette période, plusieurs lois sociales marquantes sont votées par le

Parlement concernant la sécurité au travail, les mutuelles de santé et les retraites ouvriéres.

Aux FEtat-Unis d'Amérique, 'Etat va rester faible de par la prégnance du modéle libéral.
L'action sociale ne quittera pas le giron des associations philanthropiques privées. En Europe,
a l'inverse, la nationalisation de la solidarité va faire émerger le concept d'Etat social
complémentaire aux mouvements associatifs. Contrairement a ce qui était craint, I'étatisation
du social n'a pas éliminé 1'implication associative, mais l'a au contraire renforcée. Pour gérer
l'apparition des nouvelles formes de solidarités sociales, I'Etat a développé plusieurs nouveaux
statuts tels que les mutuelles, les coopératives ou les syndicats. Cette séparation statutaire
justifiée par le besoin de spécialisation, va par contre contribuer a diluer les mouvements
solidaires et a reléguer le patrimoine historique commun dans l'oubli. Dans le cas des
mutuelles par exemple, la généralisation du recours a leur service a eu pour effet de diluer les
relations interpersonnelles, ce qui a fait perdre conscience aux usagers de la nature engagée et
solidaire de l'acte de cotisation. Les relations interpersonnelles et I'engagement physique des

personnes ayant été remplacés par un simple échange de service marchand contractualisé, ces

136 (Morvan 2011, p.26)
137 (Ibidem.)
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mutuelles ont inexorablement basculé dans des logiques marchandes et ont fini, pour une part

d'entre elles, par passer complétement dans le marché.

Alors que les coopératives et les mutuelles deviennent le fer de lance de 1'Etat moderne au
cours du XXe siécle, les associations non productrices restent assimilées a l'activité caritative
non lucrative. Les coopératives sont réintégrées dans les entreprises gérées par le marché, et
les mutuelles deviennent des institutions nationales de gestion de capitaux. Le mouvement
associatif qui avait porté la construction de la solidarité sociale se voit réduit a un ensemble
d'associations a vocation non productrice, autrement dit qui ne font plus partie de I'économie.
L'apport économique de la solidarité prend fin, faisant admettre au plus grand nombre que la
production de richesse est un monopole naturel du marché. Plus grave encore, ce modele de
I'Etat providence qui fonctionne sur un systéme de redistribution des richesses, dépend
complétement de la réussite de 1'économie de marché placant la solidarité sociale dans une

position subalterne au marché.

Le dernier effet notable de I'étatisation de la solidarité a été de déléguer pleinement la
gestion du social aux organisations publiques, méme si dans les faits 1'efficacité¢ du systéme
reposait sur l'articulation et la réciprocité entre services étatiques et associations. « La
solidarite déemocratique qui triomphe est celle d'une action étatique autonomisée que l'on
retrouve dans les théories de ['Etat-providence ou ['engagement mutuel entre actions
associative et publique est passé sous silence pour ne retenir que l'action de la puissance
publique. »*. A ce stade de clarification de I’associationnisme, un certain nombre de
questions se pose : Quelles sont les particularités qui ont fait des associations des acteurs clefs
de l'efficacité des politiques sociales de ces derniéres décennies ? Et si tel est le cas, quelles
sont les raisons qui ont poussé une fois de plus le systéme économique et politique a ne pas
tenir compte des apports de la société civile a sa juste valeur ? Sa seule reconnaissance est de
former un secteur économique non lucratif nommé tiers secteur, qui pallie les déficiences du

marché et de I'Etat.

138 (Laville 2010, p.91)
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3.2 Les modeles de 1'économie non classique

3.2.1 L'activité non lucrative : une critique vivante de la logique de

marché

Comme nous l'avons vu précédemment, la conception économique du capitalisme
classique d'abord, et néo-classique ensuite, liant la croissance a l'amélioration des conditions
de vie, a la liberté et a la démocratie s'est trés largement imposée au cours du XXe siecle. Elle
y est parvenue au point de faire passer le libre marché comme seul modele de production de
richesses raisonnable, capable de répondre aux besoins de I'humanité. Apres la chute du bloc
soviétique, et du socialisme dans son sillon, une application des principes néo-libéraux s'est
¢tendue a l'ensemble de la planéte a partir des années 80, avec la bénédiction des classes
politiques engluées dans la contradiction des capitalismes nationaux et mises sous pression
par les capitalismes sectoriels internationalisés évoqués dans le second chapitre. Dans ce
contexte du marché tout puissant dominé par la finance, il est naturel que les économistes,
surtout orthodoxes, cherchent a expliquer l'incongruité résidant dans l'ampleur et la
persistance de l'économie non lucrative. En effet, leur explication leur semble d’autant plus
nécessaire que les résultats du programme John Hopkins, programme de comparaison
international du secteur non lucratif initié en 1990, ont permis de quantifier son poids
¢conomique et de confirmer son importance et sa persistance. « Sur 37 pays, le tiers secteur
représente plus de 47 millions d'emplois en équivalent temps plein, soit 4,5 % de la
population active et 7,7 % de l'emploi non agricole. » et seule la moitié environ de ces

emplois sont tenus par des salariés, le reste étant géré par diverses formes de bénévolat. »'°.

Entre la fin du XX° siecle et le début du XXI° siécle, une économie populaire se redéploie
dans les pays d'Amérique du sud pour faire face aux effets de la dépression économique et a
l'accroissement des injustices socio-économiques, tandis que les pays du nord voient l'activité
non lucrative connaitre un regain important dans le secteur des services de proximité et de la
gestion du quotidien. Sous l'effet des évolutions sociétales produites par la pression croissante
du capital sur le travail et sur les mécanismes de promotion de la consommation de masse, les
familles externalisent certaines activités traditionnellement prises en charge en leur sein. Le
maintien d'un chomage important, le travail des femmes, la diminution des postes peu

qualifiés, 'augmentation progressive du temps hors travail, 1'allongement des périodes d'acces

139 (Laville, p.191)
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a la consommation, l'allongement de la vie etc. sont autant d'expressions de ces changements
qui expliquent la forte expansion des métiers des secteurs de la petite enfance, du loisir, de
I'éducation, de la santé, de l'insertion... Cette activité économique non lucrative s'inscrit en
faux par rapport a la théorie économique dominante du fait de la non recherche de la
maximisation du profit qui constitue le principe fondateur du pouvoir de régulation des
marchés. C'est pourquoi, des les années 70, des théories ont été développées pour expliquer
l'existence de cette économie. Ces recherches ont abouti dans les années 90 a la théorie du

« tiers secteur ».

3.2.2 Le tiers secteur

L'économie non lucrative se situe en dehors du marché de par sa non lucrativité et en
dehors du giron public de par ses statuts privés. C'est pourquoi elle a été qualifiée de troisieme
secteur ou third sector. A la vue des bibliographies des divers ouvrages traitant des théories de
I'économie non lucrative, son existence semble avoir intrigué¢ principalement les économistes
anglophones adeptes de la « théorie du bien étre social »*. Tls ont cherché a expliquer les
raisons d'existence du non profit sector a partir d'une analyse purement économique de type
couts-profits, permettant d'évaluer I'efficacité du modele organisationnel utilisé pour la
production et diffusion de biens et de services. Ces analyses ont démontré qu'il existait des cas
ou la coordination par le marché ou par le systéme public de 'allocation des ressources'*! ne

142 Autrement dit, des situations ou les

permettait pas d'atteindre le critére du pareto-optimum
conditions de libre concurrence n'étaient pas respectées. Hélene Trouvé se référant a un écrit

de Ben-Ner datant de 2003, énumeére ces conditions :

* Atomicité de l'offre et de la demande, a savoir 1'absence de pouvoir des acheteurs

et des vendeurs ;

* la consommation de produit rival, c'est a dire que la consommation d'un individu

diminue le niveau de consommation des autres agents ;

140 (Pelletier 1978)

141 (Autrement dit les processus de décision relatifs a l'affectation des moyens financiers, matériels,
énergétiques, informationnels et humains pour mener les actions d'une organisation.)

142 (On dit qu'une allocation des ressources est pareto-optimale s'il est impossible de modifier cette allocation de
manicre a augmenter le bien-&tre de certains individus sans détériorer celui d'au moins un autre individu.
(Nysenns, dans Hoarau et Laville 2008, p.32 ; Trouvé, 2004, p.10))

85



PARTIE 1 :Cadre éthique associatif, capitalisme cognitif et société cognitive et des savoirs

* « excluabilité », autrement dit la possibilité d'exclure certains consommateurs ou
groupes sociaux lorsque ces derniers ne remplissent pas les conditions d'acces a la

consommation ;

* information parfaite de toutes les parties prenantes sur les caractéristiques du

produit ;

* anonymat des entités impliquées dans la transaction, soit I'existence d'une mobilité

parfaite des acheteurs et des vendeurs ;
* absence d'externalités engendrées par les activités réalisées.

Laville laisse le critére d'externalité de coté et ajoute 'homogénéité des produits, autrement
dit, I'identité entre les biens répondant a un méme besoin. Ainsi la définition du tiers secteur
s'est avant tout posée en terme d'échec des systéemes dominants de coordination des ressources
(le marché et I'Etat) : c'est parce que le marché et le systéme public se sont trouvés en échec,
c'est a dire dans l'incapacité de répondre aux besoins d'une partie de la population, qu'apparait
'économie non lucrative. La théorie économique basée sur 'analyse de 1'échec du marché a
¢été introduite par Hansmann des les années 80, et celle de 1'échec public par Weisbrod en
1977.'% Les deux situations d'échec principalement ciblées par ces travaux sont d'une part, la
production et la diffusion de biens collectifs, trés problématique pour le marché et dans une
moindre mesure, pour le secteur public, et d'autre part, les cas d'asymétrie informationnelle'*
pouvant exister entre les agents d'une transaction marchande. L'asymétrie se décline en deux
sous-groupes, celui des situations de sélection adverses et celui des situations de hasard moral.

Je vais reprendre cette notion d'échec et les situations qui y sont associées plus en détail afin

de mieux en comprendre les enjeux.

La production et la distribution de services ou de biens collectifs.

Pour rappel, le bien collectif se définit par le fait de n'étre ni rival, ni sujet a I'exclusion, les
conditions numéro 2 et 3 de non libre concurrence. Pour caractériser les biens collectifs,
Enjolras ajoute a I'impossibilité technique d'exclusion, l'impossibilité éthique en expliquant
que pour certains biens collectifs il n'est pas « désirable d'exclure ou rationner leur usage ».'*

Divers exemples sont cités dans la littérature, par exemple la défense nationale, 1'éclairage

143 (Laville 2010, p.3)
144 (Enjolras 1995, p.41) ; (Trouvé 2004, p.12); (Nyssens dans Hoarau et Laville 2008, p.46)
145 (Enjolras 2009, p.10)
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public, ou le traitement des eaux usées. Bien entendu, nombre de services ou de biens ne sont
pas des biens collectifs purs. Un certain nombre d'entre eux posseédent I'une ou l'autre de ces
caractéristiques et dans des proportions variables, ce qui introduit des formes de gestion des
ressources hybridant des processus issus du marché et du systtme public (délégation de
service, entreprise d'utilité publique ou sociale etc.). Les biens collectifs posent le probléme
du « passager clandestin », qui désigne le comportement des consommateurs souhaitant
bénéficier du service collectif sans avoir a contribuer a son financement. Ce probléme refléte
la difficulté technique ou économique a inciter le consommateur a payer 1'usage du bien ou du
service, et dans le méme temps a révéler ses préférences ou ses besoins. Aussi, face a
I'évanescence du consommateur dans le cas de 1'usage des biens collectifs, les services publics
ou les organisations tutélaires privées mobilisent souvent la théorie du choix public. Elle
consiste a fixer la quantité et la qualit¢ du bien collectif en fonction des attentes du
consommateur médian afin d'obtenir la satisfaction de la majorité. Mais en fonction du degré
d'hétérogénéité économique et socio-culturelle de la population concernée, cette approche
laisse une part de consommateurs sous ou sur-satisfaits. On peut alors considérer que I'Etat
n'est pas en mesure de répondre de fagon optimale aux attentes de cette part de la population.
Certains consommateurs prennent alors I'initiative de créer des entités non lucratives en vue
de maitriser les quantités et la qualité de certains biens collectifs. Par exemple, imaginons
qu'une petite communauté culturelle souhaite faire apprendre a ses enfants la langue et la
culture de son pays d'origine. Le nombre de membres de la communauté n'est pas suffisant
pour que la municipalité puisse organiser un service adapté et aucune entreprise ne souhaite
investir dans cette activité insuffisamment rentable. Certains membres de cette communauté
décident alors de s'organiser en une association qui prendra en charge des cours de langue et
dont les colts seront supportés par l'ensemble des membres de la communauté. Nous
pourrions aussi €voquer un groupe d’artisans numériques qui structurent un systéme de
promotion de leurs services, ou encore un groupe d'éleveurs a 1'échelle d'une région qui
organise une structure capable de les aider a prendre des vacances sans mettre les bétes en

danger...

Trouvé cite a ce propos les travaux de Weisbrod'*® qui justifie le recours a la forme
associative par sa flexibilité¢ due a sa petite taille et a sa décentralisation. Des caractéristiques
qui permettent aux associations de se situer au plus preés de I'hétérogéne demande sociale et,

sur le plan organisationnel, de faire preuve d'une grande adaptabilité dans la construction de

146 (Trouvé 2004, p.11)
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réponses spécifiques. Mais si cette analyse permet de démontrer les cas ou 1'Etat est en échec
pour fournir certains biens ou services, elle n'explique pas les raisons pour lesquelles ces
consommateurs insatisfaits ne se tournent pas vers les entreprises privées a but lucratif plutot
que vers les organisations a but non lucratif. Il faut par conséquent chercher d'autres raisons

complémentaires pour justifier le recours aux formes non lucratives.

La situation d'asymeétrie informationnelle.

Cette situation correspond aux cas ou les parties prenantes de la transaction marchande,
donc le fournisseur et le demandeur, n'ont pas le méme niveau d'information sur la qualité et

la nature du produit. Deux cas distincts découlent de cette asymeétrie.

Le premier cas dit de sélection adverse, correspond aux situations ou l'agent demandeur,
percevant I'impossibilité de contrdler la transaction suite a son déficit d'information, perd
confiance en la transaction et finit par ne pas la réaliser. Il cherche plutot a la mener avec une
autre offre inspirant davantage confiance, ou a trouver un bien/service de substitution
soulevant moins de doute. Illustrons le propos avec le cas d'une personne souhaitant acheter
un plat préparé surgelé. Malgré la mention bio, elle ne trouve pas d'indication concernant le
lieu de production, la provenance des denrées ayant servi a cuisiner, ni s'il s'agit d'une
production industrielle ou artisanale. Dans le doute, cette personne reportera son achat sur un
autre produit répondant a ses exigences, ou décidera de faire un plat de lui-méme qu'elle

mettra dans son congélateur.

Le second groupe de situations ou s'exprime l'effet de cette asymétrie, sont celles ou I'on
observe le phénoméne de hasard moral. Elles correspondent aux transactions dans lesquelles
le consommateur ne peut pas contrdler totalement la qualité de l'action, ni contraindre sa
réalisation comme dans le cas d'une construction de maison. Cela est particulierement vrai
dans les situations ou le commanditaire n'est pas présent lors du déroulement de I'action,
comme dans le cas d'une assistance a un parent devenu dépendant. L'action n'est jugée qu'a
partir du résultat qui ne donne aucune indication sur I'effort réellement fourni. Le fournisseur
du service est alors tenté, soit de minimiser I'effort initialement prévu, soit de surestimer la
quantité de travail du service (dépannage informatique ou automobile). La solution consistant
a intégrer des obligations de moyens dans le contrat, telle que la spécification des procédures
a suivre, ne limite que peu la difficulté de controler le respect du contrat. Marthe Nyssens

souléve par ailleurs le caractére obligatoirement incomplet des contrats qui, pour des raisons
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techniques ou financi€res, ne peuvent pas anticiper dans leurs clauses, I'ensemble exhaustif
des configurations du réel susceptibles se produire'’. La encore les agents économiques ont
'opportunité de minimiser leur effort en exploitant a leur avantage une situation non anticipée

par le contrat.

Ces échecs prennent leur source principalement dans le manque de confiance des
consommateurs envers les fournisseurs soupconnés de malhonnéteté. C'est pourquoi la théorie
du tiers secteur réduit l'origine de I'existence des structures économiques privées a but non
lucratif, a I'avantage que fournit la clause de non redistribution des profits censée améliorer
leur capital confiance. Le risque d'opportunisme du fournisseur serait alors moins important
que dans le cas d'agents privés a but lucratif guidés uniquement par la maximisation du

profit'*.

Pour pallier l'opportunisme occasionné par l'asymétrie informationnelle, l'incomplétude
contractuelle, les économistes ont proposé d'élargir les critéres de controle au-dela du simple
critere de prix, en introduisant par exemple le niveau de diplome, l'introduction de labels
qualité associés a des démarches externes de controle qualité, l'instauration de mesures
d'incitation interne... Mais malgré ces pistes, le marché conserve, notamment dans le cas de la
production de biens ou services de confiance -dans lesquels on peut intégrer les services a la
personne- une absence de concurrence parfaite qui instaure le maintien de son échec a

satisfaire I'ensemble des besoins.

La théorie du choix institutionnel

Rappelons a ce stade que la définition du tiers secteur admet qu'en dehors des situations
d'échec décrites précédemment, la coordination par le marché constitue la solution la plus
efficace pour atteindre I'allocation pareto des ressources. Ce qui suppose implicitement qu'il
existe ¢galement des situations d'échec du mod¢le non lucratif. Laville, Enjolras, Nyssens et
Trouvé' s'appuient tous les quatre sur 1'étude de Salamon parue en 1987 pour évoquer ces
situations d'échec qu'ils résument par les quatre limites de la philanthropie : 1) l'insuffisance
philanthropique, 2) le particularisme philanthropique, 3) le paternalisme philanthropique, 4)
I’inefficacit¢ philanthropique. L'insuffisance fait référence a un comportement de

« clandestin » chez les philanthropes : chacun espére que les autres donneront ce qui justifie

147 (Nysenns, dans Hoarau et Laville 2008, p.34)
148 (Enjolras 2009, p.23)
149 (Laville 2010 ; Enjolars 2009 ; Nyssens dans Hoarau et Laville 2008 ; Trouvé 2004)
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leur non-donation. Le particularisme désigne le fait que les services proposés ne peuvent
concerner qu'une catégorie restreinte de la population. Le paternalisme correspond au
probléme de sélection du soutien financier selon les axiomes des philanthropes et
lI'insuffisance enfin refléte le probleme du manque d'implication et de professionnalisme

qu'induirait le non intéressement aux bénéfices.

Enjolras ajoute a ces limites un probléme inspiré par l'approche du dilemme du prisonnier
qu'implique la gestion collective des moyens caractérisant les organisations a but non
lucratif™®. La gestion collective suppose que chaque individu prenne en charge une part de
l'action de production du bien collectif. Pour obtenir la participation des individus a 1'effort
collectif, il faut que le gain soit supérieur a l'investissement li¢ a la contribution de I'individu.
Le dilemme du prisonnier nous rappelle que le gain collectif dépend de la confiance que 1'on a
envers les autres acteurs a participer a l'action collective, sans aucun pouvoir de prédiction
quant a l'effectivité de la participation des autres membres du collectif. Si je décide d'adopter
un comportement de « clandestin », au mieux je peux bénéficier du bien collectif sans avoir
eu a faire le moindre investissement, au pire il ne se passe rien donc je ne perds rien. Si je
décide de contribuer a l'action collective, au mieux j'aurai gagné le gain collectif moins mon
investissement personnel, au pire , si trop peu de personnes participent, je prends le risque
d'investir dans I'action collective pour rien. Une démarche rationnelle pousse donc l'individu a
ne rien faire, puisque faire équivaut a gagner un peu ou perdre, alors que ne rien faire c'est
gagner plus ou ne rien perdre. En somme, la situation de chacun est meilleure si tous
participent, mais aucun ne prendra le risque de participer car, s’il participe, il est de I’intérét

des autres de ne pas le faire™'.

Enfin, Nyssens rappelle de son c6té I'impact des conflits entre salariés et bénévoles sur la
gouvernance des associations qui peuvent limiter I'efficacité de I'action associative.'> Si les
conflits dans le milieu associatif sont considérés comme parfois plus difficiles et récurrents
que dans le milieu entrepreneurial, c'est en raison des jeux de pouvoirs gravitant autour du
sens de l'action'> qui impliquent des dimensions axiologiques et par 1a-méme identitaires. Les

entreprises privées ont un but simple et consensuel, qui est de maximiser le profit. Pour

150 (Enjolras 2009, p.11)

151 (Afin de mieux illustrer le propos d'Enjolras, j'ai adapté a notre contexte la phrase d'un article de la revue

« mathématique et science humaine » dans lequel le dilemme du prisonnier est présenté, tel que 1'a défini Albert
William Tucker en 1950 dans la théorie des jeux. (Collard et Loyer 2010, p.42))

152 (Nyssens dans Hoarau et Laville 2008, p.42)

153 (Bernous dans Hoarau et Laville 2008, p.66)
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compenser ces problémes de gouvernance dans le milieu associatif, plusieurs pistes sont

mentionnées.

Du point de vue du marché, 1'idée est de recréer un marché non-lucratif dans lequel les
diverses organisations non-lucratives se retrouvent en concurrence a partir de critéres propres
au secteur de fagon a recréer un vecteur d'incitation a I'efficacité associative. C'est un peu ce
principe que j'ai pu observer dans mon expérience de salarié¢ associatif au sein du secteur
¢ducatif. Les associations s'opposent entre elles a partir des appels d'offres publics concernant
la gestion d'infrastructures ou de secteurs territoriaux a I'échelle des collectivités locales. De
fagon plus globale, cette concurrence entre tous les secteurs confondus a été introduite par la
raréfaction des finances publiques constatée au cours de cette derniere décennie. Il ne suffit
plus aux associations d'avoir un projet solide, il faut qu'il soit plus attractif, qu'il donne
davantage confiance que les projets concurrents, car les services publics sont soumis aux
jugements du bon usage des fonds publics et qu'en plus ces fonds ne cessent de décroitre sous
l'effet de l'exhortation de la banque centrale européenne a assainir les comptes des états

membres. Cette demande se traduit par une baisse des dépenses publiques dans les activités

sociales qui engendre une concurrence entre les associations.

En définissant les situations d'échec des secteurs publics et privés, lucratifs ou non, les
économistes classiques, comme le souligne Laville, en arrivent a la conclusion non anodine
qu'il est nécessaire de faire cohabiter et interagir les trois formes économiques. Chacune
recele des couples avantages-inconvénients complémentaires, qui conduisent a concevoir une
« théorie du choix institutionnel » dans laquelle il ne s'agit plus de conforter la suprématie
d'un mode d'organisation par rapport aux autres, mais de choisir la forme la plus efficace dans
les circonstances données. Nyssens modélise cette logique économique par le triangle du

choix institutionnel :
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Fig.1 : Théorie du choix institutionnel (Nyssens dans Hoarau et Laville 2008, p.43)

La nouveauté introduite par la théorie institutionnelle est de reconnaitre la non suprématie
du marché en toutes circonstances et met en perspective des possibilités de cohabitation ou
d'interpénétration des modeles. Dans ce modéle, les organisations a but non lucratif peuvent
avoir intérét a s'appuyer sur les pouvoirs publics dans le but de les accompagner a travers la
formation ou le conseil et en exercant une activité¢ de controle par l'intermédiaire des normes

législatives.

De son c6té, I'Etat a intérét a soutenir le milieu associatif pour identifier et assurer une
prise en charge des nouvelles demandes et des demandes excédentaires que son
fonctionnement ne lui permet pas de satisfaire. En somme, la théorie du choix institutionnel
plaide en faveur d'une réelle et pleine collaboration du champ étatique et associatif et non

d'une mise en concurrence ou d'un asservissement de 1'un par rapport a l'autre.'*

3.3 Critiques du modéle du tiers secteur

S'il est indéniable que la théorie du tiers secteur prend un certain recul vis-a-vis de la

logique du « tout marché », elle reste sujette a un certain nombre de critiques qui limitent sa

154 (Selon Nyssens, cette idée a été défendue par Salamon dans son article de 1995 intitulé « Parteners in
Public Service : Gouvernement Nonprofit Relations in the Modern Welfare State. Johns Hopkins University
Press, Baltimore, Maryland », Hoarau et Laville 2008, p.42)
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portée et son intérét. Une part des critiques porte sur la cohérence interne de cette théorie et
l'autre part porte sur sa pertinence externe. D'une point de vue interne, il semble que les
mécanismes de construction de la confiance, argument fondamental de la théorie, ne soient
pas suffisamment approfondis pour considérer la confiance comme principale cause de

l'existence du tiers secteur'’

. Du point de vue externe, le manque de pertinence du paradigme
de I'échec utilisé, montre son attachement a la doctrine néo-libérale et empéche cette théorie

de rendre compte des principaux €léments qui caractérisent le fait associationniste.

Critiques internes

Dans l'approche du tiers secteur, c'est le manque de confiance entre agents économiques
qui justifie le recours aux associations. Mais cette logique surestime le pouvoir correcteur des
comportements opportunistes, attribué au statut associatif. En effet, dans le cas des situations
de hasard moral présenté ci-dessus, Laville expose les cas ou l'investissement non récupérable
-constitué du temps et des efforts fournis par le consommateur pour trouver le service
demandé- est tel, que sa perte est jugée plus génante que le manque de qualité du service de la

prestation'*®

. Cela induit une relation de dépendance a I'avantage du fournisseur qui peut alors
profiter de la situation pour minimiser le service. Une situation presque analogue peut-étre
induite dans le cas des services qui, par manque de rentabilité, conduit a maintenir une
demande largement supérieure a l'offre comme dans le cas des haltes garderies. Les
prestataires se retrouvent en situation de toute puissance vis-a-vis des bénéficiaires, puisque

libérés de l'influence de la concurrence. Ils peuvent alors étre tentés de choisir des modalités

d'interventions qui satisfassent davantage leurs besoins internes que ceux des usagers.

En plus de surestimer son pouvoir, le principe du surplus de confiance accordé aux
associations de par leur statut juridique simplifie trop les mécanismes d'élaboration de la
confiance dans les transactions économiques. Il ne différencie pas la confiance apportée a une
organisation ou a une personne ; or si l'on se place dans le cadre de la théorie de la demande
excédentaire, une grande partie des services proposés concernent des demandes marginales ou
fortement localisées. A ce titre, les organisations sont plus souvent de petites tailles et les
relations de service sont rarement dépersonnalisées. La confiance dépend alors davantage de
la réputation de l'organisation qui se construit principalement a travers la qualité relationnelle

au moment de la réalisation du service, et par la diffusion de recommandations via le bouche a

155 (Laville 2010, p.56)
156 (Idem, p.196)
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oreille. Cette analyse n'est pas spécifique aux associations, elle serait également valable pour
les artisans et les micro-entreprises a effectif trés réduit. A l'inverse, un certain nombre
d'associations, parce qu'elles ont atteint une taille importante ou parce qu'elles sont en
concurrence avec le milieu privé, sont contraintes de dépersonnaliser la relation aux usagés et
d'adopter des systemes de promotion de leur qualité de service analogues a celle des
entreprises. Ainsi les mécanismes qui se jouent autour de la confiance, sans vouloir étre
exhaustif, difféerent selon le statut juridique, la taille de I'organisation, la nature de la
prestation, les caractéristiques du territoire d'action etc. Baser l'analyse des spécificités
¢conomiques d'une organisation sur le critére du statut associatif et son obligation de non
redistribution des profits apparait alors bien incomplet, et peu a méme d'expliquer les raisons

d'étre de 1'économie non lucrative.

La seconde critique interne a cette théorie est de ne pas tenir compte du principe de
« servuction » développé a la fin des années 80 dans le secteur marketing, alors méme que la
majorité du tiers secteur concerne des organisations développant des services de proximité'”’.
Ce néologisme met en relation les termes de service et de production en les contractant. L'idée
centrale de la notion originale, telle que définie par Eiglier et Langeard en 1987, est que le
client tient une place fondamentalement centrale lors de la vente d'un service. Ceci tiendrait
au fait que la caractéristique d'un service est de n'exister qu'a partir du moment ou le client le
consomme. Tant que la personne ne décide pas de se faire couper les cheveux, le coiffeur ne
dispose ni de cheveux, ni de coupe en stock. Le service (couper les cheveux) n'existe qu'au
moment ou la personne se fait couper les cheveux. Cette intangibilité implique
obligatoirement une interaction entre le consommateur, le fournisseur et les supports
physiques (comptoir, si¢ge, boutique etc.) en un méme lieu. La nature de la relation dans la
production du service avec le client constitue un véritable critére de satisfaction et de
fidélisation du client aux yeux du marketing. Avec I'avénement des technologies les schémas

de servuction se diversifient et se complexifient'®

. Il s'avére que la participation des
consommateurs a la production des services, sous l'effet d'évolutions socio-économiques
variées (apparition des services en ligne, développement des automates, développement de la
société de loisir, baisse du pouvoir d'achat...), a tendance a se renforcer et a tendre vers une
individualisation toujours plus poussée. Dans cette perspective, la consommation d'un service

-contraint par des facteurs techniques, temporels, culturels, individuels- devient synonyme

157 (Laville 2010, p.196.)
158 (Munos 2000, p.4)
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d'une perte de temps libre pour le client. Acheter ses produits de consommation en
supermarché, en semaine, apres le travail, implique de s'y rendre, de se garer, d'aller dans la
grande surface, de choisir ses articles, d'attendre son tour pour régler, tout en gérant ses
éventuels enfants. Un service de réservation et de payement en ligne couplé a un service de
livraison permet a la personne de rentrer directement chez elle et de faire a manger, gérer les
devoirs, accomplir les tiches ménageres sans perdre de précieuses heures en magasin le soir
ou le week-end, moments davantage consacrés a la famille et aux loisirs. Ainsi, les
prestataires de service tentent de se démarquer de leur concurrence en cherchant les moyens
de répondre au besoin grandissant d'autonomie du client face aux contraintes de l'acte de

consommation.

Comme le tiers secteur porte essentiellement sur des services de proximité qui sont
¢galement des services de confiance, la théorie du choix institutionnel basée sur le paradigme

du choix rationnel'®

ramene la question de la satisfaction des besoins a la notion de justesse
du prix, alors que dans le cas des services a la personne, le bien-€tre du parent bénéficiant du
service est tout aussi important voir plus important que le prix. Telle que définie
précédemment, la servuction devrait placer les aspects qualitatifs, tels que la qualité¢ du
relationnel, au cceur de 'analyse du besoin des consommateurs. Mais la notion de bien-étre,
comme le montre la controverse occasionnée par la théorie économique du bien-étre, pose des
difficultés aux modeéles d'analyse purement économique,'® parce qu'il fait intervenir des

aspects relationnels et affectifs qui ne peuvent pas étre pris en compte d'un point de vue

épistémologique.

Critiques externes

Les critiques externes désignent les critiques portant non pas sur la cohérence interne a la
théorie du tiers secteur, mais sur les principes et présupposés sur lesquels la théorie repose.
Relevons tout d'abord la pauvreté de son approche au regard de la complexité du mouvement
associationniste. En effet, d'un point de vue macro-économique la théorie du choix rationnel
laisse de coté les activités économiques ne bénéficiant pas de la clause de non redistribution

des bénéfices. Ainsi, le tiers secteur ne tient pas compte des mutuelles qui se sont ouvertes

159 (Théorie du choix rationnel sur laquelle repose la libre concurrence et la théorie du choix institutionnelle
schématisée en p.92)

160 (Le probléme de rationalité des sciences économiques s'illustre bien a travers le débat qui opposa Robbins a
Pigou, l'un des fondateurs de la théorie du bien-étre apparue en 1908, portant sur la validité scientifique de
l'introduction de critéres d'évaluation du bien-étre jugés par Robbins comme normatifs, donc non scientifiques.
(Pelletier 1978) )
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aux capitaux, mais qui conservent dans leurs statuts des contraintes €thiques fortes. Sont
¢galement ignorées, les coopératives pourtant historiquement issues des mouvements
associationnistes et qui intégrent des modalités de gouvernance démocratique. Ne sont pas
d’avantage prises en compte les entreprises privées a caractére social ou solidaire'', qui
pourtant peuvent ¢galement se caractériser par des seuils de rentabilité limités. Cette critique
s'appuie sur la théorie des parties prenantes qui classe les organisations selon le mode de
répartition des droits de propriété plutét que sur le simple critére de non redistribution des
profits, car ces droits influencent directement la définition de leurs finalités au-dela de leur

statut.'?

A propos des droits de propriété, on distingue trois types de droits : le droit d'usage
physique de l'objet, le droit au revenu provenant de l'usage physique de l'objet et le
pouvoir de direction incluant le pouvoir d'aliénation de 1'objet. Selon la nature des
parties prenantes a l'activité de l'organisation ces trois pouvoirs se distribuent de
facons différentes. Dans le cas des organisations non lucratives le premier droit est
attribué aux membres et aux administrateurs. Le second droit n'existe pas. Le pouvoir
de direction est souvent délégué par le conseil d'administration et le droit d'aliénation
reste limité par les statuts. Dans le cas d'une entreprise privée a but lucratif ce sont les
actionnaires qui détiennent pleinement les second et troisieme droit. Dans le cas des
entreprises a caractére social, les détenteurs du pouvoir décident d'ajouter des criteres
éthiques pour orienter les finalités de I'entreprise. Et dans certaines d'entre elles, les
actionnaires abandonnent statutairement leur hégémonie en associant partiellement les

consommateurs dans la définition des finalités. '

Toujours d'un point de vue macro, la théorie du choix institutionnel ignore la fonction
d'intermédiaire socio-politique des structures associatives. Si 1'on se réfere a I'histoire du fait
associationniste décrit dans le troisiéme chapitre, on constate qu'un grand nombre
d'institutions actuelles chargées de gérer des biens collectifs étaient a l'origine des actions
associatives. Le bien fondé et la portée de ces actions a poussé I'Etat a institutionnaliser ces
initiatives privées dans un second temps, afin qu'elles bénéficient de la capacité de
généralisation que procurent le pouvoir législatif et la manne de 1'impot. Les associations ont
eu un réle de laboratoire d'expérimentation des pratiques socio-économiques qui a contribué a
la régénération des pratiques sociales. « I/ s'agit de problématiser les pratiques sociales qui

sont mises en ceuvre localement a partir d'expérimentations, dans lesquelles les structures

161 (Les SA ou EURL représente 30 pour cent des organisations d'insertion. (Adam 2008, p.204))
162 (Laville 2010, p.204)
163 (Enjolras, 2009, p.20)
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associatives sont pensées en termes de « laboratoire sociaux ». »'** Encore de nos jours, on
observe le développement de pratiques d'associations qui, ayant pris conscience de leur
fonction, collaborent au secteur de la recherche pour améliorer I'efficacité de leurs processus
d'innovation sociale. Penven parle de l'apparition d'un « tiers secteur scientifiqgue »'* qui

accompagnerait les associations dans leur fonction d'innovation sociale.

Dans la continuité de la critique portant sur les effets de la classification abusive des
organisations opérée par la typologie du tiers secteur, s'ajoute une critique d'ordre politique.
Sous prétexte d'objectivité dii au rang de science naturelle, I'économie prone le remplacement
de l'action étatique par celle du secteur privé non lucratif pour faire face aux échecs. Laville
voit dans cette position soutenue par le FMI et la Banque Mondiale, la prolongation des idées
du libéralisme néo-classique pour lesquelles une bonne gouvernance étatique suppose le
retrait maximal de I'Etat dans le fonctionnement du marché au profit d'un secteur privé, non-
lucratif s’il le faut. Mais 1a encore, il s'agit d'une simplification des rapports « Etat — Société
Civile » en Europe, qui ignore leur complémentarité¢ observée a travers l'histoire. La théorie
du tiers secteur permet de renforcer les projets du monde de la finance qui favorise le
démantelement des états en transférant leurs compétences sur la gestion des biens collectifs a
de grandes ONG internationales a I'image des grands groupes internationaux qui par ailleurs
financent ces grandes ONG. On retrouve de fagon mondialisée la logique d'un secteur non
lucratif dominé par l'approche caritative qui, comme au XIXe siecle, a I'encontre de la classe
ouvriere, amoindrit la force de revendication des pays en développement, assure une relative
paix sociale a I'échelle mondiale et donne un caractére philanthropique a I'économie
capitaliste libérale. On l'aura compris, cette forme de philanthropie caritative a tendance a

étouffer les mécanismes de solidarités nationales et locales.

D'un point de vue micro, en utilisant la théorie des organisations non-lucratives développée
a partir du concept de gouvernance'®, on peut spécifier les organisations associatives par leur
mode de coordination des décisions impliquant la gestion des mécanismes d'allocation des
ressources. Les associations peuvent étre impliquées dans trois types de coordinations
différentes. La premiére coordination est collective, elle utilise un mécanisme d'allocation des
ressources de type réciprocitaire correspondant a la pratique du don et du contre don de biens

ou de services, sans avoir recours a des échanges monétaires. Par exemple, des habitants d'une

164 (Nogue, cité par Trouvé 2004, p.25)
165 (Penven 2013, paragraphe 15)
166 (Enjolras 2009)
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méme ville s'organisent pour échanger du temps de travail, certains sont installateurs
sanitaires et vont aider d'autres habitants pour de la petite maintenance. En échange ils
pourront demander l'intervention d'une personne pour les aider en matiére de gestion et de
comptabilité. Il n'y a pas de transaction d'argent, juste un échange de savoir faire. Cet échange
peut-étre directement réalisé entre individus, ou centralisé sous forme d'une mutualisation des
moyens. Une association met en place un systéme de crédits chargé de gérer la valorisation de
ces interventions et de créditer les intervenants, qui pourront utiliser ces crédits pour
« acheter » les services d'une autre membre du réseau sur un savoir faire qu'ils ne possedent
pas. La seconde forme de coordination est marchande ; son mécanisme d'allocation des
ressources est le marché basé sur I'échange de valeurs traduites en monnaie, et qui
s'autorégule par l'intermédiaire des mécanismes de fixation des prix. Il s'agit du libre échange
commercial et de la libre consommation, réalisés a partir des devises reconnues par le systeme

politique et bancaire du pays ou de la communauté de pays (USA, UE).

Enfin, la troisiéme forme de coordination est de type étatique-coercitive. L'Etat préléve une
part des richesses produites (I'impdt) et applique une modalité de redistribution de cet argent
qui a ét¢ formalisée a travers le systéme de lois en vigueur. Les associations qui ne
fonctionnent que grace a ce type de ressources sont soumises aux lois qui régissent la
distribution des subventions, et l'individu a celles qui régissent les aides étatiques. Les
individus, les organisations doivent accepter le préleévement et les bénéficiaires doivent
accepter les conditions d'utilisation des ressources, sans quoi ils ou elles risquent de subir des
sanctions juridiques dont l'application est garantie par la force de coercition de 1'Etat. Dans ce
type de coordination, comme dans le cas du marché, les ressources sont valorisées par la
monnaie et leur mode d'allocation suit le principe de la redistribution de cette monnaie. A
partir de ces trois formes de transactions et de leur coordinations associées, il existe une
multitude de formes et de fonctionnements associatifs. Ce point fait écho, a en croire Héléne

Trouvé,'®’

a la théorie de l'hybridation de la formation associative déja proposée par Karl
Polanyi. On peut tracer un diagramme des modalités de coordination des ressources pour les

associations dans lequel chaque organisation non lucrative pourrait se positionner :

167 (Trouvé 2004, p.35)
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A Coordination
exclusivement collective,
Transactions réciprocitaires

C : Coordination _ B:Coordination
exclusive ment marchande F exclusivement coercitive-étatique,
Transactions monétaires Transactions monétaires

Fig.2 : Diagramme des modalités de coordination des ressources
dans les associations
Les sommets du triangle symbolisent les organisations ne fonctionnant que sur un mode
unique de coordination des ressources. Au sommet « coordination collective » on retrouve
tous les regroupements de personnes, des associations déclarées ou de fait, qui n'ont aucun
salarié, tels qu'une association étudiante, un regroupement d'artistes ou une association

caritative de quartier...

Le sommet « coordination coercitive-étatique » rassemble les para-services publics, tels
que certaines associations médico-sociales dont les administrateurs ne sont composés presque
que de représentants d'administrations publiques et ne vivant que des subventions publiques.
Sur le sommet « coordination marchande » on retrouve les structures ou les seules ressources
sont dues a la vente de biens ou de services sur le marché, mais qui affichent dans leurs statuts
ou leurs finalités une dimension solidaire ou sociale, voir les deux. Il s'agit souvent
d'associations sans bénévoles mais avec salari¢s, des entreprises qui ont un patron socialement

engagé, une grande part des coopératives, certaines mutuelles...

Le centre du diagramme identifie les organisations a but non lucratif s'impliquant a part
¢gale dans des transactions économiques régies par les trois types de coordinations. Le point
A correspond une organisation vivant a part égale de subventions étatiques, et d'actions
bénévoles, telles que des associations éducatives ou culturelles. Le point B correspond aux
structures vivant a part égale de la vente d'un service sur le marché et de subventions
¢tatiques, telles que les entreprises d'insertion de personnes en situation de handicap. Si 1'on

reprend la théorie du choix institutionnel a partir de ce diagramme, on se rend compte qu'elle
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ne recouvre pleinement que les organisations se situant sur la base du triangle contenant B, et
omet tout ou partie de I'ensemble des autres formes associationnistes. Enfin le point C
correspond a une organisation vivant a part égale, de la vente de services et de 1’action
bénévole soit des bénéficiares, soit des membres de 1’organisation, comme dans le cas des
coopératives ou la contribution des membres peut-étre autres que financiére (mise a

disposition de compétences, de matériels ou de bien foncier...)

De facon plus fondamentale, et c'est la raison pour laquelle je termine par ce point, la
théorie du tiers secteur reste confinée dans une approche économiste utilitariste, qui absorbe
les dimensions politiques et sociales pour les faire disparaitre sous le poids de la rationalité.
Nous avions vu dans le sous-chapitre « évolution économique et évolutions des rapports
sociaux » que la fin du modéle communautaire traditionnel était liée a l'autonomie
économique qu'a permis l'industrialisation et c'est en cela qu'elle a constitué¢ le premier pas

vers l'individualisation.

Ce phénomene correspond a la constitution d'une conception du social a partir d'une
réflexion sur les conditions de vie et droits individuels. Pour Hannah Arendt, c'est 1a que se
joue l'origine du désencastrement de 1'économie par rapport au politique et au social, car en
amenant les personnes a réfléchir et a lutter pour « la satisfaction des besoins, de l'entretien
de la vie », 1'économie a amené dans la sphere de la « polis » - la construction du monde
commun - les questions individuelles privées de '« oikos ». Ces dernieres sont devenues des

sujets collectifs qui ont pris la place des questions du bien et du devenir commun.

Hannah Arendt dénonce ce recouvrement de 1'espace public par I'espace privé résultant,
selon elle, de la généralisation de 1'économie politique de Smith pour laquelle la somme des
défenses des intéréts individuels aboutit a l'intérét général. Elle juge cette théorisation
incohérente dans le sens ou I'économie se rapportant a la gestion de la vie privé est opposée a
la politique qui s'attache a la vie de la cité. L'auteure va jusqu'a qualifier cette théorie de
« malfaisante » car elle risque de détruire 1'espace public en faisant oublier qu'il existe une
différence entre intéréts communs et somme des intéréts individuels. Une position qui s'est
vue confortée par I'approche complexe, puisque le social qui peut-étre vu comme un systéme,
« constitue une unité « complexe », un tout qui ne se réduit pas a la somme de ses parties

constitutives »'%

168 (Morin 1990, p.42)
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L'approche individualiste sur laquelle repose 1'économie capitaliste libérale ne peut
conduire qu'a la fin du politique. Selon Genevieve Azam, Karl Polanyi a une approche
complémentaire, il défend l'idée que les activités économiques ne constituent pas une sphére
autonome régie par les regles de 1'économie formelle, qui sont des régles auto-générées, tant

' . s . , , . :
qu'elles restent encastrées dans la société. Pour lui : « L'ordre économique est simplement
fonction de l'ordre social qui le contient ». 1l ajoute :

« la maitrise du systeme économique par le marché a des effets irrésistibles sur
l'organisation tout entiere de la société : elle signifie tout bonnement que la
societe est gerée en tant qu'auxiliaire du marché [...]. C'est le sens de l'assertion
bien connue qui veut qu'une économie de marché ne puisse fonctionner que dans
une société de marché » '

Lui aussi dénonce le paradigme du choix rationnel qui soumet toute la société a la logique
¢conomique ordonnée autour de la maximisation du gain. Et méme si la théorie du choix
rationnel a fait l'effort de réintégrer des concepts plus qualitatifs tels que la confiance, le bien
étre, I’altruisme... il s'agit néanmoins du maintien d'un paradigme utilitariste, plus sophistiqué,
qui « tend a renverser le sens de ces notions : ainsi l'altruisme converti et subverti en
altruisme rationnel et stratégique, est vidé de tout contenu éthique ou politique ».""
Finalement, dans la théorie du tiers secteur, « la reconnaissance d'institutions tierces reste
finalement le produit des défaillances de ['ordre marchand et non celui d'un projet
collectif:»""" Mais alors que pour Hannah Arendt le mal se situe dans la constitution méme du
social, Polanyi voit dans cette constitution une réaction fondamentale d'opposition contre
I'utopie marchande et son asservissement des sphéres politiques et sociales qui a été¢ obtenu

par sa propagande universaliste, qui empéche de penser le monde.'”

L'aveuglement du monde économique

La lente construction des sciences économiques a été fortement marquée par le rationalisme
des Lumieres, comme l'ensemble des disciplines nées au XVIII°® et XIX° siecle, en recherche
de crédibilité scientifique.'”” Comme les sciences économiques, pour se développer, ont eu
besoin de se désencastrer de la vie sociale et politique afin de s'émanciper des pouvoirs

royaux et religieux, les théses naturalistes évacuant toutes dimensions non « objectives », sous

169 (Polanyi, dans Azam 2003, p.326)

170 (Azam 2003, p.325)

171 (Ibidem.)

172 (Azam 2003, p.327)

173 (Amzallag, Calame, et Jacquemart 2010)
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couvert d'une recherche de l'efficacité¢ absolue dans I'espace et le temps, ont probablement eu
la meilleure audience de leur époque. Personnellement, j'établirais une analogie entre le
mécanisme de construction des obstacles épistémologiques proposé par Astolfi et Peterfalvi'™
dans le cadre de la didactique des sciences, et celui de l'ensemble de la collectivité
¢conomique concernant la science économique. Le désencastrement de la sphére économique
avait sa pertinence et sa raison d'étre au siecle des Lumieres, comme le montre le second
chapitre. Mais le monde a poursuivi son évolution et les éléments qui justifiaient l'existence
d'une science économique rationnelle et objective sont devenus obsoletes. Cette conception
scientifique de I'économie est devenue une croyance dont la validit¢é repose sur un

argumentaire oublié qui de ce fait n'est plus réinterrogé.

Ce patrimoine ¢épistémologique explique probablement la position de certains auteurs
constatant que « c'est l'absence d'une analyse dynamique du fait associatif qui fait défaut aux
approches du choix institutionnel. »'” et rend nécessaire la réintégration des éléments
historiques, sociologiques et politiques dans l'approche économique pour étre en capacité
d'appréhender I'ensemble du spectre économique. C'est ce besoin qui est a l'origine du
développement d'approches alternatives de 1'économie que l'on regroupe sous le terme
d'économie sociale et solidaire. Une grande part des associations ont besoin de cette autre
approche de 1'économie, si 1'on veut décrire et faire exister I'ensemble de leurs spécificités.

C'est pourquoi je consacre le prochain sous-chapitre a cette notion relativement nouvelle.

3.4 L'économie sociale et solidaire

Si la théorie du tiers secteur a le mérite de donner une réalité au fait associatif, son cadre
théorique reste trop pauvre pour appréhender ce phénoméne dans toute sa complexité. Le
principal critére de non redistribution des profits est insuffisant pour qualifier la totalité¢ des
organisations qui ne respectent pas les principes du marché. Sans retomber ni dans le
socialisme scientifique, ni dans I'économie traditionnelle, d'autres modeles socio-économiques
ont ¢ét¢ développés pour appréhender cette réalité. On parle alors d'économie sociale,
d'économie sociale et solidaire et méme d'alter-économie. Pourquoi de telles différenciations

terminologiques ? Qu'est-ce qui différencie ces modeles ? En quoi sont-ils plus aptes a

174 (Astolfi et Peterfalvi 1993)
175 (Trouvé 2004, p.17)
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appréhender le phénomeéne associationniste ? Voila quelques questions que ce sous-chapitre

va tenter de clarifier.

3.4.1 L'économie sociale : origine, principe et limites

Azam'”® nous rend attentif a la commune erreur consistant a assimiler 1'économie sociale
au socialisme, alors que ces deux approches ont des pensées différentes voir contradictoires.
Le terme d'« économie sociale » serait apparu entre 1820 et 1830, dans la mouvance
¢conomiste regroupant hygiénistes, philanthropes, saint-simoniens, ou christianisme social
alors naissant. Comme l'approche malthusienne, €quivalence protestante du christianisme
social, ces mouvements ont en commun de s'opposer a la fois au contrat libéral et a la
législation étatique. Ils jugent le contrat libéral responsable de la déstructuration de la société
qui se manifeste a travers la sidérante paupérisation de la population du XIX°® siécle. Ils
pensent que la législation étatique risque de limiter l'effet des lois économiques naturelles
supérieures auxquelles ils croient. Pour réconcilier 1'économie et la morale, ces mouvements
pronent le remplacement du contrat marchand qui régit le salariat, par un contrat de tutelle
moralisant les relations interindividuelles, censé protéger le bien étre physique et moral des
ouvriers pour eux-méme et pour la productivité : une résurgence de la moralisation du pauvre

évoquée dans le précédent récapitulatif historique du capitalisme.

Toujours selon Azam, ces approches n'ont pas eu d'écho dans les mouvements de lutte
ouvriere qui ont préféré puiser leur inspiration dans le socialisme scientifique de Marx qui,
lui, remet fondamentalement en cause les théses de 1'économie classique et prone la révolution
violente. Dans le dernier quart du XIX°® sie¢cle, I'économie sociale s'oppose donc a la fois au
libéralisme et au socialisme et défend une troisiéme voie qui, pour résoudre la question
sociale, tente de réconcilier intérét et justice, justice et liberté. Avec les travaux de J.S Mill,
L.Walras, A. Landry, I'économie sociale se dote d'un réel corpus théorique, s'émancipe de
l'approche moraliste leplaysienne des origines'’’ et devient une véritable branche de

I'économie.'”™ Elle place le consommateur en acteur souverain de la relation marchande et

176 (Azam 2003)

177 (Frédérique Le Play est un ingénieur des mines du XIXe siécle. Il est la premiére personne a avoir mener de
véritables enquétes sociologiques pour comprendre la situation des ouvriers. Décrit comme un conservateur et un
paternaliste rigoureux, il analyse la société de son époque, empreint des valeurs de l'ancien régime (la famille,
l'ordre social, maintien de I'élite au pouvoir. (Encyclopédie libre et gratuite Wikipédia, Pierre Guillaume
Frédérique Le Play. Le 22 juillet 2012, http://fr.wikipedia.org/wiki/Pierre_Guillaume Fr%C3%A9d
%C3%A0ric Le Play)

178 (Azam 2003)
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s'accompagne de nouvelles pratiques sociales inspirées du solidarisme et du coopératisme. En
France, a la fin du siécle, le mouvement coopératif a pris de I'ampleur et contient plusieurs
courants de pensée. L'école de Nimes, structurée autours de Charles Gide, devient le courant
majoritaire. Contrairement aux approches socialistes reposant sur la figure du prolétaire,
'approche de Nimes s'élabore a partir d'une opposition consommateur-producteur qui tente de
réconcilier le capital et le travail. Pour Draperi, cette « économie sociale historique » avait
pour ambition « de résister a l'essor du capitalisme, de le dépasser et de le faire
disparaitre »'” en corrigeant « les défauts de la concurrence et du régime de propriété ».'"™
De cette facon, 1'économie sociale vise la limitation des rentes de position afin de garantir les
prix les plus faibles possibles. L'utopie premic¢re de Gide était « la macro-république
coopérative »™', socle d'une société pacifique qui remplace le principe de concurrence jugé
violent, par celui de la coopération, sans pour autant remettre en cause la mécanique des

marchés.

Azam met en évidence que cette approche pose le probléme de 1'évacuation du domaine
politique des coopératives centrées sur la consommation. L'école de Nimes s'inscrivait dans la
mouvance du christianisme social née au XIXe siécle, qui du fait de son relativisme'® a
I'égard de l'ensemble des valeurs, valeur économique comprise, a assimilé le pouvoir de
consommation a la notion d'intérét général. La solidarité y est traitée en dehors du champ
politique a travers la question spirituelle. Cette tendance a évacuer les dimensions politiques

de I'économie sociale est apparue dés avant la seconde guerre mondiale.

Pour Draperi'®, cela correspond a l'abandon du projet utopique de macro-république
coopérative initial, inscrit dans une perspective d'alternative économique, au profit de la
simple perspective réformatrice du marché. Le membre de la coopérative est remplacé dans la
terminologie, par le consommateur. Cette évacuation du politique expliquerait que le
mouvement de I'économie sociale se pense deés avant la guerre comme un secteur
supplémentaire a celui de 1'Etat et du capitalisme privé.'s* Cette conception de la place de

I'économie sociale a probablement Iégitimé ['institutionnalisation des mouvements

179 (Draperi 2003, p.18)

180 (Azam 2003, p.154)

181 (Draperi 2003, p.18)

182 (Ce courant de pensée estime que les valeurs des individus dépendent grandement de la subjectivité des
personnes, et ne peuvent &tre a ce titre utilisées comme socle pour une pensée économique. Seul le bien étre
matériel constitue un critére suffisamment objectif pour évaluer le bien étre des individus.)

183 (Draperi 2003)

184 (Idem, p.18)
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associationnistes lors de la constitution de I'Etat providence du XX siécle. Cette évacuation
du politique, explique également la coupure de la majorité du mouvement coopératif francais
des mouvements syndicaux et ouvriers inscrits dans 1'associationnisme socialiste et pour qui,
la question sociale s'est principalement exprimée sous forme de conflits sociaux s'apparentant

a la lutte des classes.

Dans un contexte économique influencé par la pensée keynésienne et fordiste, ces conflits
ont conduit a établir un dialogue social basé sur le compromis laissant completement de coté
les approches coopératives jugées trop proches de la bourgeoisie capitaliste. En 'absence de
projet politique, la discipline scientifique de I'économie sociale ne s'est pas maintenue et le

terme s'est rétréci a un secteur d'activité'®

au service de la paix sociale. L'intégration d'une
partie des structures historiques de I'économie sociale dans I'économie de marché et dans
I'économie d'Etat a débuté dés l'aprés seconde guerre mondiale et s'est poursuivie jusque dans
les années 80. On y retrouve les services bancaires, les mutuelles d'assurance, de santé et de
prévoyance, les coopératives de vente alimentaire, du batiment, de transport... Par la suite,
plusieurs vagues de création de nouvelles structures inscrites dans 1'économie sociale sont
successivement apparues. Les années 70 sont marquées par 1'émergence de coopératives
alternatives a l'occasion de la crise économique, qui renouent avec les utopies d'origine. Les
années 80, elles, sont davantage marquées par l'essor d'associations a finalité sociale et la fin
des années 90 se voit marquée par l'essor de coopératives principalement insérées dans

I'économie de marché a travers les coopératives d'activités et d'emploi et les sociétés

coopératives d'intérét collectif (SCIC).

Au final, 1'économie sociale regroupe une grande variété d'organisations qui ont pour
statuts juridiques ceux des coopératives, des mutuelles ou des associations. Ces structures a
vocation sociale ne peuvent pas €tre caractérisées par le critére de non redistribution du profit
utilis€ par la théorie du tiers secteur, puisqu'elles recélent un caractére productif tel que
l'entend I'économie classique. L'économie sociale introduit par conséquent des criteres de type
organisationnel, tels que la limitation de la redistribution des profits ou la limitation du
pouvoir des apporteurs des capitaux. L'alliance coopérative internationale, en 1996, définit les
coopératives comme étant :

« une association de personnes volontairement réunies pour satisfaire leurs
aspirations et besoins économiques, sociaux et culturels communs au moyen d'une

185 (Laville 2010, p.226)
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entreprise dont la propriété est collective et ou le pouvoir est exercé
déemocratiquement. »
La notion d'association de personnes signifie que, contrairement aux entreprises classiques,
il n'est pas obligatoire d'apporter des capitaux pour pouvoir participer a la gouvernance de
l'entreprise. La notion d'entreprise signifie que cette organisation a comme activité principale,
la production d'un service ou d'un bien s'inscrivant dans une économie de marché. La notion
de propriété collective signifie que le capital investi n'appartient plus a I'apporteur, les actifs et
les réserves en cas de liquidation de l'entreprise restent indivisibles. Les investisseurs ne
peuvent plus utiliser la crainte du retrait de capitaux pour faire valoir leur point de vue, seuls
des investisseurs motivés par la portée économique et sociale y risqueront leurs fonds. La
notion démocratique fait référence a la répartition du pouvoir de direction et d'aliénation de
l'objet social, car les prises de décisions suivent la regle de vote « une voix, une personne » et
impliquent obligatoirement la présence des clients comme membres de la coopérative, alors
que dans l'entreprise capitaliste, le poids d'une voix est défini au prorata du capital possédé.
L'affectation des bénéfices et les modalités de rémunération du capital et du travail doivent

étre négocices collectivement. La figure suivante synthétise ces particularités :

ﬁ Apport en capital —'
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Fig.3 : L’organisation d’économie sociale, établi d'apres H. Desroche, et C.Vienney, (Laville, 2010, p. 229)
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La représentation des consommateurs du service produit et des salariés producteurs du
service, au conseil d'administration, a coté des personnes physiques ou morales ayant apporté
les capitaux, constitue une différence marquante a 1'égard des entreprises du marché. Les
gestionnaires et dirigeants sont soumis a la volonté des consommateurs- membres par le biais
des ¢élections. Ils ne peuvent alors pas facilement mettre de coté les dimensions qualitatives et
éthiques en vue de maximiser les profits. Cette caractéristique technique nous ramene a une
autre caractéristique économique. Contrairement a l'approche des échecs du marché et de
I'Etat, les activités sociales ne sont plus traitées uniquement en terme de besoins insatisfaits
qui ne laissent aux bénéficiaires du service qu'un statut de consommateur. Dans I'économie
sociale, les besoins et les services sont coproduits par l'ensemble des parties. Le bénéficiaire,
en devenant membre, devient également prescripteur. Ce modele d'organisation prend tout son

sens pour la gestion de certains biens collectifs et semi-collectifs'®

, ou plus récemment, pour
des activités rentables délaissées par des investisseurs en quéte d'une rentabilité toujours plus
importante sur des marchés mondialisés. L'économie sociale récente est vue comme un outil
de protection des tissus socio-économiques rentables, porteurs de développement local et de

cohésion sociale.'®’

3.4.2 Critique interne du modele de 1'économie sociale

Il est indéniable que I'économie sociale a apporté des améliorations significatives aux
conditions de vie et a réussi a réintégrer la question du social dans la logique économique. De
plus, en utilisant des critéres autres que la non lucrativité, elle réintégre des organisations
associationnistes non prises en compte par le tiers secteur et prouve que l'associationnisme ne
se réduit pas a des activités non productives. Cependant 1'économie sociale fait 1'objet de
plusieurs critiques dont certaines posent de sérieuse limites quant a sa capacité a mettre en

ceuvre ses propres finalités, a savoir la régulation des exces du marché.

Les régles statutaires dont 1'économie sociale s'est dotée ne suffisent pas a protéger de
l'influence des logiques économiques étatiques ou libérales. Cette influence a été modélisée a
travers le concept d'isomorphisme institutionnel. Tiré de la sociologie, l'isomorphisme
institutionnel a été introduit par Enjolras'® pour expliquer Iirrésistible influence du marché et

de I'Etat sur les organisations ayant adopté d'autres modes de coordinations des moyens que

186 (voir le paragraphe « production et distribution de biens ou de services collectif » p.86)
187 (Laville 2010, p.230)
188 (Enjolras 1995, p.63)
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ceux du marché ou de I'Etat. L'isomorphisme institutionnel est a l'origine de la phase

d'intégration ou d'institutionnalisation observée entre 1950 et 1980. Enjolras décline

L'isomorphisme en trois types : coercitif, mimétique et normatif.

* L'isomorphisme coercitif correspond aux effets de I'évolution de la législation sur
les organisations dont l'activité est sensible a la réglementation étatique. L'adoption
de nouvelles normes d'hygiene, de sécurit¢ ou d'accés au financement public...
impose parfois des modifications structurelles, organisationnelles et financiéres trés
importantes qui poussent les organisations a adopter les normes de l'institution
apportant le financement. On observe alors une para-étatisation de ses organisations.
L'isomorphisme coercitif peut-étre également di a 'ouverture au marché d'un secteur
d'activité usuellement réservé a l'économie sociale. Pour respecter les régles de
concurrence, les organisations doivent alors étre soumises aux mémes contraintes
administratives et fiscales que les entreprises concurrentes sans tenir compte de leur

mode spécifique de production.

* L'isomorphisme par mimétisme correspond a l'adoption de la culture d'entreprise
exercant dans le méme champ d'activité, dont les avantages et les conditions de
fonctionnement semblent éprouvés. On observe également ce mimétisme dans le cas
de la mise en concurrence des différentes organisations de I'économie sociale. Dans
le but de se distinguer de leurs concurrents, certaines organisations adoptent les
régles et normes des entreprises privées classiques en matiere de communication, de

marketing et de management.

* Enfin, I'isomorphisme normatif correspond a la professionnalisation de l'activité et
des salariés qui conduit a adopter des modes de fonctionnement plus proches de ceux
des entreprises. Avec l'accroissement de la taille de l'organisation ou de la
complexification de ses taches, les équipes salariées se composent davantage de
personnes compétentes qu'engagées. Les dimensions techniques et administratives
viennent alors supplanter les questions touchant au caractére coopératif de la

structure.

Ce phénomene d'isomorphisme est multiforme, il cumule plus ou moins les trois formes

selon l'entreprise et le contexte. Draperi'® cite un ensemble d'évolutions touchant les

189 (Draperi 2003, p.19)
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structures d'économie sociale servant couramment de critéres d'analyse pour étudier

1'évolution du secteur de 1'économie sociale :
* « un alignement des produits du secteur sur ceux d'entreprises capitalistes ;
* une logique de croissance du chiffre ;

* une politique de développement réalisée au détriment des investissements
specifiques, dans la formation par exemple, et en particulier la formation des

administrateurs ;
* un affaiblissement de la participation des associés et des élus ;
* un accroissement du pouvoir des salariés ;

* un recrutement basé sur les compétences [techniques]| et non sur la culture

d'entreprise d'économie sociale ;

* un élargissement des écarts de salaire ;

* une croissance externe débouchant sur des formes de holdings avec SA parfois
plus puissantes que la société coopérative mere. »

L'auteur précise que ces évolutions se développent au fil des années et des luttes opposant
managers, salari¢s, sociétaires et €¢lus. Ces évolutions peuvent d'aprés moi constituer aussi
bien des causes que des effets, voir les deux a la fois dans le cadre de boucles de rétroaction
de l'action de l'organisation sur elle-méme. Draperi'”® estime que parmi ces facteurs
expliquant I'apparition du phénoméne de banalisation statutaire, celui de la relation entre les
membres n'est que trop peu évoqué. Pour lui, le comportement des personnes dépend pour
beaucoup des valeurs auxquelles elles croient. Aussi, « si tous les membres d'une coopérative
se considerent comme clients et seulement comme clients, [...] alors la coopérative risque
fort de voir des regles de controle de nature capitaliste peser comme une contrainte sur les
régles coopératives autonomes. »"°' En l'absence de relations interindividuelles, méme s'il est
relayé par la propriété collective, le caractére solidaire tombe dans 1'oubli. Quel adhérent a
une mutuelle aujourd’hui, aprés avoir signé son « contrat » d'assurance avec le « chargé de
clientéle », peut encore se sentir solidaire des autres adhérents mutualistes qu'il n'a jamais vus

et qu'il ne verra probablement jamais ?

190 (Draperi 2003, p.23)
191 (Ibidem)
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Marqué davantage par son origine réformatrice qu'alternative utopique, I'économie sociale
est restée trop liée aux régles du marché, sans en questionner le fondement™?. La
dépolitisation de 1'économie sociale rompt avec I'idéal démocratique de 1'associationnisme des
origines qui avait une réflexion macro-économique occasionnée par la non prise en compte
des relations interpersonnelles qui fondent 'acte de solidarité. L'économie sociale se cantonne
principalement a des spécificités organisationnelles qui limitent la portée politique de leurs
actions, ne protégent que modérément de l'isomorphisme institutionnel et ne tiennent pas
compte du principe fondateur de I'associationnisme résidant dans la rencontre et le débat des
personnes. Enfin, de par la non prise en compte des activités de solidarité non monétaires,
I'économie sociale exclut les organisations non lucratives caritatives, ainsi que les
organisations associatives développant des biens et services non monétaires ou les
coopératives ayant adopté des pratiques alternatives venant en complémentarité des activités

¢conomiques classiques.

3.4.3 L'économie plurielle et I'économie sociale et solidaire

3 avait montré

L'analyse du diagramme des modalités de coordination des ressources'
I’insuffisance de la théorie du tiers secteur pour décrire la complexité et la diversité¢ des
organisations impliquées dans la mouvance associationniste. L'économie sociale, bien
qu'ayant introduit la question du social dans I'économie classique, ne permet pas de construire
un modele socio-économique qui tienne compte a la fois de la rentabilité économique et de la
« rentabilité sociale »."** L'économie solidaire s'est principalement construite a partir de cette
analyse critique de I'économie sociale. Qu'elle s'inscrive dans une perspective réformatrice ou
une perspective d'alternative, 1'économie sociale « souleve au moins deux questions
fondamentales : celle de la gestion du pouvoir dans l'aire des activités économiques ; et celle
de l'élaboration de solidarités concrétes permettant de renforcer l'intégration collective. »'”
Ce questionnement améne a interroger la nature des relations capital-travail, 1'articulation
entre concurrence et coopération, ou encore l'articulation entre production de valeur et

production de liens sociaux. Ces questionnements fondent la pensée de I'économie solidaire

qui peut-étre définie comme :

192 (Laville 2010, p.242)
193 (Figure. 2 p.99)

194 (Guesnier 2010)

195 (Idem.)
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« une contribution a la contestation du libéralisme et a [l'avéenement d'une
économie plurielle, créant des espaces dans lesquels le marchand n'est pas le
pivot. Elle prolonge sous des formes adaptées aux nouveaux besoins sociaux les
problématiques posées par l'économie sociale. On peut dire qu'il s'agit d'un
secteur d'articulation, d'hybridation ou de synthése de l'initiative privée du
secteur marchand et de la gestion du secteur public »."*°

On retrouve le principe de rapprochement Etat et association défendu par Salomon dans la
théorie des échecs, étendu au secteur privé. Le choix terminologique de « contribution » est
prudent, car en définitive, il ne s'agit pas non plus d'assimiler I'économie solidaire a
I'économie plurielle. Cette notion d'économie plurielle défendue par Laville depuis ces vingt

derniéres années'’

implique que les trois spheres économiques (marchande, étatique et
réciprocitaire) s'interpénétrent pour donner lieu a des formes qui mélent ces trois types
d'économie et ce, aussi bien dans le secteur associationniste, coopératif, étatique que dans
I'économie classique. Ndiaye et Boutillier'”® montrent bien que dans les pays du sud a partir
des années 80, suite aux effets tragiques des programmes d'ajustement structurel - influencés
par la doctrine néo-classique et portés par le couple « Fond Monétaire International et
Banque Mondiale » - une économie populaire informelle de survie basée sur l'entrepreneuriat
s'est développée. Elle a paradoxalement pris la forme d'un « capitalisme sauvage aux pieds
nus »'*° dans lequel la principale forme d'investissement est le travail. Ainsi la théorie de
I'économie plurielle prone une biodiversit¢ des modeles économiques, elle constitue une
approche complexe de l'activité économique c'est-a-dire qui n'élimine pas les démarches

rationnelles de la pensée, mais les intégre dans un ensemble plus diversifi¢ limitant de fait les

possibles dérives hégémoniques d'une forme en particulier.

Azam critique le modele de 1'économie pluriel en soulignant le fait que 1'économie
solidaire ne peut se contenter d'étre une forme de mélange des modes d'allocation des
ressources, car cela la réduirait justement a un pdle chargé de s'insérer entre le couple
fusionnel de I'Etat-marché en vue de compenser ses faiblesses. Elle rappelle en outre, et notre
détour sur l'origine du capitalisme conforte son propos, que le capitalisme libéral est « une
utopie politique qui fagonne un imaginaire social et politique écrasé par l'imaginaire
économique »*™ A ce titre la réintégration de la question politique dans des pratiques

démocratiques directes, internes dans les structures associationnistes, est I'un des moyens de

196 (Ndiaye et Boutillier 2011, p.4)
197 (Eme et Laville 1999, p.109)
198 (Ndiaye et Boutillier 2011, p.10)
199 (Idem, p.19)

200 (Azam 2003, p.160)
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lutter contre I'énorme pouvoir actuel de I'économie marchande soutenue par I'Etat, et de se
protéger des effets de l'isomorphisme institutionnel. La défense du bien commun peut-étre
vecteur d'un questionnement civique qui devient, par l'intermédiaire de la pratique de la
démocratie participative interne, a l'origine de la formation des opinions individuelles et
collectives, un vecteur de I'activité¢ démocratique a I'échelle sociétale. Le capital démocratique
d'une organisation dépend de son capital civique qui dépend de son capital social, donc des
relations interpersonnelles. Que 1'on retienne I'économie solidaire, ou I'économie plurielle, les
organisations associationnistes constituent des entités relevant a la fois d'une dimension socio-
¢conomique et d'une dimension socio-politique. Pour ma part, je retiendrai pour ce travail le
modele de 1'économie plurielle, qui semble plus apte a représenter la complexité des
interactions économiques politiques et sociales, sans écarter pour autant le lien dominateur

Etat-Marché.

3.5 Caractéristiques et particularités du modele
associatif

Le courant associationniste évoqué jusqu'ici, regroupe plusieurs formes d'organisations,
dont les particularités ont déja en partie été évoquées. Ce courant regroupe les coopératives,
les mutuelles, les syndicats, les fondations et bien entendu les associations. Notre recherche-
action, cadre dans lequel est rédigé cet écrit, porte sur la problématique de la formation au
sein du milieu associatif. Il est donc important d'approfondir plus particuliérement les
caractéristiques du statut associatif, fortement représenté en France. Ce statut constitue un
cadre propice a l'inventivité sociale, mais fait également preuve d'une fragilité particuliére sur
le plan organisationnel. Contrairement aux entreprises du marché, les associations ne
bénéficient pas toujours de la « sanction d'un marché de compétition, ni de la boussole du

profit qui font souvent de l'entreprise un instrument orienté et efficace ».*"'

3.5.1 Caractéristiques statutaires des associations : génératrices de

diversité organisationnelle

Mis a part le principe de non redistribution des bénéfices aux adhérents et quelques limites
concernant I'ampleur de la rémunération de la présidence ou du pouvoir accordé aux salariés

dans les procédés délibératifs, le statut associatif bénéficie d'une souplesse administrative et

201 (Préface de Nogués pour Adam et Noguées 2008, p.7)
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organisationnelle sans équivalence. Des associations sportives communales, aux associations
d'Education Populaire en passant par les associations interprofessionnelles ou les associations
politiques, le mouvement associatif se caractérise tout d'abord par une diversité¢ d'objets,
d'organisations, de statuts, d'activités... Certaines associations ceuvrent dans le champ de la
solidarité ou du social, alors que d'autres se revendiquent des deux. Il existe des associations
qui ne savent pas qu'elles y operent, et d'autres qui s'opposent farouchement aux principes de
I'économie sociale et solidaire (ESS), voir aux principes démocratiques. Il y a également les
associations créées sous l'impulsion des pouvoirs publics qui, siégeant dans les instances
dirigeantes, forment des structures parapubliques chargées de coordonner des acteurs
étatiques, des acteurs de la société civile et des acteurs du marché. Elles font alors partie de
ces associations composées exclusivement de personnes morales, regroupant plusieurs
structures privées comme publiques, impliquées dans une méme problématique telle que la
défense des intéréts touristiques et économiques dun territoire. Enfin, il faut évoquer le cas
des entreprises associatives dans lesquelles des entrepreneurs constituent un conseil
d'administration fantoche et s'emploient eux-mémes en tant que salariés gestionnaires. Le
statut confére un avantage fiscal et administratif pour l'entrepreneur qui profite de la plus-
value de l'entreprise, non pas par le biais de la redistribution des profits, mais par une
politique salariale généreuse et des avantages en nature substantiels pour lui-méme. Ainsi si
l'on reprend le diagramme des modalités de coordination des ressources proposé en page 99,
le statut associatif regroupe des organisations qui peuvent se situer sur la totalité du
diagramme. Pour expliquer cette diversité, Michel Adam rappelle que le statut associatif a été
fondé a partir de la loi de 1901 qui « fut et reste une loi de liberté (d'auto-organisation) plus
qu'une loi de démocratie, celle-ci n'étant qu'un aspect de celle-la. »*** Contrairement a
I'imaginaire courant, les associations ne sont pas toutes démocratiques dans leur
fonctionnement, elles n'émanent pas forcément de la population, elles n'ont pas forcément un
caractére social ou solidaire, elles ne sont pas forcément financées par I'Etat, elle n'intégrent
pas obligatoirement du bénévolat etc. En partant de définitions de I'économie sociale et de
'économie solidaire telles qu'elles ont été¢ présentées précédemment, cet auteur propose un
schéma explicatif qui rend compte de cette diversité associative vis-a-vis de I'ESS a laquelle

elle est bien souvent réduite :

202 (Adam 2008, p.15)
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Economie sociale
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Economie solidaire

Fig.4 : Diagramme d’Euler des association (Adam, 2010. p.205.)

Le statut associatif est apparu en 1901, apres les formes associationnistes a vocation
¢conomique (mutuelles, coopératives) qui, elles, ont été validées dés 1884. Ce décalage
témoigne pour Adam, de la méfiance développée par les pouvoirs publics a l'encontre des
formes d'auto-organisation de la société civile ayant d'autres motifs que ceux liés a 'activité
¢conomique. Depuis 1901, ce modele n'a pas cessé de se développer. Selon une étude du
CNRS réalisée a partir de sources multiples®”, la France comptait en 2012, 23 millions
d'adhérents de plus de 18 ans parmi lesquels 16 millions exercent du bénévolat. Le secteur
associatif emploie 1 800 000 personnes a temps plein ou a temps partiel, représentant 6 % de
'emploi privé ou 5 % de I'emploi total du pays. Et selon 1'étude des données fournies par le
répertoire SIREN** croisées aux informations recueillies par la DADS?*®, les associations
composent un peu plus de 77 % des structures de 1'économie sociale et solidaire (ESS) qui se
répartissent sur 47 des 700 activités référencées par le code de la NAF,* et elles représentent

47 % des postes générés par le secteur de 'ESS.*”” Le mouvement associatif n'est donc pas

203 (Rapport d' Edith Archambault et de Viviane Tchernonog du centre d'Economie de la Sorbonne, CNRS —
Université de Paris 1 Panthéon-Sorbonne réalisé a partir des principales sources suivantes : I’enquéte CNRS-
CES (Viviane Tchernonog), les Tableaux harmonisés de I’Economie sociale, 2009 de I'INSEE, I’enquéte Vie
associative 2010 BVA- DREES et son exploitation par Lionel Prouteau, ACOSS-Stat 2011 et diverses autres
enquétes et études.)

204 (SIREN : Systéme Informatisé du Répertoire national des Entreprises et des Etablissements)

205 (DADS : Déclaration Annuelle des Données Sociales)

206 (NAF : Nomenclature des activités francaise)

207 (Ces chiffres correspondent au croisement d'une étude datant de 2004 commandée par 'association des
Régions de France et d'une étude de 2006 commandée par la caisse des Dépots et Consignations. (Guesnier
2010, p.20))
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négligeable, il déborde du secteur de I'ESS et dans le méme temps n'en représente qu'une
partie. Pourtant, malgré de fortes différences entre les structures associatives, un certain
nombre de critéres caractérisent ce type d'organisation qui dépassent les simples aspects
statutaires, juridiques ou économiques. Ces critéres se situent, comme déja évoqué

auparavant, au niveau de leur fonction sociale et politique.

3.5.2 Des espaces privés, interface entre le politique, I'économique et

le social :

Bien qu'une partie des associations répondent aux critéres du tiers secteur ou de 1'économie
sociale, leur éventuelle capacité a compenser les échecs du marché (occasionnés par
I'asymétrie informationnelle ou les situations de hasard moral) ou de I'Etat (occasionnés par le
manque d'individualisation de 1'offre des services et biens collectifs) n'est pas suffisante pour
caractériser le fait associatif dans son ensemble. Par ailleurs, bien qu'articulant fréquemment
une coordination des ressources réciprocitaires, a celles du marché et aux ressources
coercitives-étatiques , cela ne constitue guére un critére discriminant. C'est un critére fréquent
mais non exclusif. Il en va de méme concernant la présence de pratiques démocratiques dans
le fonctionnement statutaire, celles-ci ne caractérisent pas spécifiquement les associations qui
peuvent d'ailleurs ne pas intégrer ce type de gouvernance dans leur statut. Les caractéristiques
associatives ne résident donc pas dans des critéres socio-économiques ou juridiques. Il faut se

tourner vers la sociologie pour y trouver les caractéristiques fondamentales du fait associatif.

Laville et Sainsaulieu, a partir du point de vue sociologique, interrogent les mécanismes a
l'origine du phénoméne de regroupement des personnes au sein de collectifs. A partir de
l'analyse de l'isomorphisme institutionnel et d'un travail de modélisation de I'échec associatif
mené avec des professionnels associatifs, ils constatent la faible pertinence des analyses
organisationnelles courantes essentiellement centrées sur la gestion et 1'organisation du travail.
Suite au travail d'analyse, le groupe attribue ce manque de pertinence a l'omission, dans les
analyses organisationnelles communément apportées aux associations en difficultés, de
l'importance et de l'influence de la vie associative. Autrement dit, 'omission de ce qui pousse
les personnes a s'associer. A partir de ce travail, les auteurs posent I'hypothése que la vie
associative réside dans « l'articulation de logiques différenciées autour de l'une d'entre elles,

208

fondamentale, souvent fondatrice ».”* Mais qu'est-ce qui peut pousser des individus a

208 (Laville et Sainsaulieu 1997, p.31)
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chercher a articuler leurs logiques dans un mouvement d'ensemble ? Les auteurs citent les
principaux courants sociologiques ayant tenté d'éclairer ce phénomene. Ils exposent quatre
approches explicatives : l'utilitariste, la communautaire, la socio-communautaire et la

normative.

L'explication utilitariste développée dans le cadre d'approches économiques, raméne le
phénoméne d'association a la dimension utilitariste. Les personnes cherchent a combler des
besoins d'ordre matériel. Cette explication fait écho a la théorie du choix rationnel déja

évoquée dans 1'exploration des principes du capitalisme.

L'approche communautaire, construite a contre pied de l'explication utilitariste jugée
anhistorique, privilégie une vision contextuelle des individus. Elle considére que la personne
est principalement le produit des caractéristiques culturelles et sociales de son milieu de vie,
héritage d'une histoire. Elle place le partage de ces ¢€léments communautaires comme

principale origine au regroupement des personnes.

Les auteurs évoquent également l'approche socio-communautaire qui, bien que
reconnaissant les effets contextuels, intercale le contrat social entre l'individu et sa
communauté. Le contrat social consiste en l'acceptation des régles du vivre ensemble définies
par 1'Etat. Les relations interpersonnelles sont régies de fagon informelle par les lois

communautaires, mais dans la limite des lois étatiques définies démocratiquement.

Enfin, I'explication normative renoue avec 1'idée d'un choix rationnel, non par rapport a des
besoins matériels, mais par rapport a des besoins axiomatiques. Les individus décident
rationnellement de s'associer pour atteindre une finalité personnelle. Par exemple, élever ses
enfants selon des préceptes différents de ceux imposés par I'Etat. Les personnes s'associent
pour défendre des idées, des valeurs ou des croyances considérées comme de premicre

importance.

L'ensemble des explications fournit un éclairage pertinent a 1'une des faces du cristal des
comportements humains. Toutes interviennent dans des proportions variables, mais aucune
n'est capable de caractériser a elle seule le phénoméne associatif. Finalement Laville estime
que « l'originalité fondamentale de l'association est de s'inscrire dans l'espace démocratique
en revendiquant la liberté et l'égalité des membres ».*® On pourrait objecter le fait que

l'association de loisirs de quartier n'a aucune revendication d'ordre politique. Pourtant, le

209 (Laville et Sainsaulieu 1997, p.53)
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simple fait de choisir le statut associatif comme modalit¢ de regroupement, met
automatiquement les valeurs démocratiques en avant. L'opportunité de s'auto-organiser
librement entre individus suppose d’emblée I'adhésion aux notions de liberté et d'égalité, sans
lesquelles le droit d'association n'est pas possible. A titre de rappel, en France, la liberté
individuelle n'existait pas dans le modele social de I'ancien régime. L'individu n’apparaissait
alors qu'au travers d'une hiérarchie, d'un corps, d'un Etat. La reconnaissance de l'individu
autorisé a s'exprimer pour lui-méme, n'est apparue qu'avec la révolution francaise et ses

valeurs démocratiques. « L'association au sens générique du terme, serait ainsi le propre des

sociétés modernes ».*"°

Quant a la notion de 1'espace démocratique, il fait référence a 1'espace public qui, a 'opposé
de l'espace privé ou communautaire, est défini comme étant « l'institution des intervalles qui
relient sans intégrer », un espace qui est « pluricentré »*"' car « il inscrit la pluralité dans la
visée d'une communauté®” qu'aucune origine commune ne fonde ou justifie tandis qu'il récuse
par principe toute communion finale. »*". « L'espace public ne vaut que s'il est en mesure de
ménager la pluralité des opinions, la conflictualité des intéréts et la différence des
perspectives. ». Cette perspective amene les auteurs a défendre l'idée, déja soutenue par Off,
que la qualité de la vie démocratique dépend de la capacité de I'Etat a laisser vivre des espaces
publics autonomes de libres débats et de conflits, a coté des espaces publics controlés. Cela

entretient une écologie ou une bio-diversité’* des attitudes, des projets et des savoirs,

autrement dit des pouvoirs®", qui sont indispensables au fonctionnement démocratique.

Comme évoqué dans la naissance du fait associationniste, ces espaces publics ont pour
fonction de contribuer a former l'opinion publique et contrairement a ce que pouvait craindre
les pouvoirs publics du XIX° siecle, I'autorisation de libre association ne risque pas de monter
I'Etat contre la société civile, puisque cette derniére entretient en son sein de nombreux
affrontements entre ceux combattant pour la conservation de pouvoir, de priviléges, et ceux
combattant pour la reconnaissance de leurs droits et des injustices. Les auteurs s'inscrivent
ainsi dans la lignée de Durkheim pour qui « toute société est despotique, si du moins rien

d'extérieur a elle ne vient contenir son despotisme ». lls voient en l'association un espace dans

210 (Ion 1997, p.20)

211 (Laville et Sainsaulicu 1997, p.54)

212 (La communauté évoquée ici est la communauté politique, étant donné la liberté d'expression et d'opinion
dans une démocratie, tout citoyen est membre de la communauté politique au sein de l'espace public.)

213 (E. Tassin, cité par Laville et Sainsaulieu 1997, p.54)

214 (Pestre 2009, p.154)

215 (Pestre, dans Alix, Ancori, et Petit 2008, p.47)
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lequel « se dégage une vie psychique d'un nouveau genre, infiniment plus riche et plus variée

que celle dont l'individu solitaire pourrait-étre le théatre ».*'°

Ces organisations intermédiaires auraient pour effet de transformer l'individu, sans pour
autant tomber dans la dérive des formes communautaires traditionnelles, « qui ont tendance a
se rendre maitre de leurs membres et les faconner a leur gré ». Si I'on tient compte de cette
spécificité, on peut alors proposer une définition générique des associations « comme étant
une dimension de l'espace public dans les sociétés civiles, c'est-a-dire un champ de tensions
sans frontieres claires ou différentes expressions et rationalités coexistent et interagissent »
avec une spécificité qui est d'avoir « un but socio-économique dans le mesure ou elles

7. Mais comme Durkheim le souligne, le

délivrent des biens, des services et des aides »
modele associatif ne peut exister que si 1'individu est libre de se mouvoir sur la vaste société
obtenue par cette diversification des idées, et que s'il s'affranchit des influences étatiques ou
communautaires. La notion de liberté¢ individuelle interpelle alors la notion de droit au sein

des démocraties.

Pour Habermas, le citoyen moderne a développé une conscience morale post-traditionnelle,
il n'est plus disposé a suivre des commandements dictés par une morale dont la légitimité
légale reposerait sur un droit naturel s'expliquant en terme métaphysique ou religieux. Le
citoyen évolue dans un espace de libertés individuelles et le droit moderne lui précise, non pas
ce qu'il doit faire, mais ce qu'il n'a pas le droit de faire, dans le but de garantir une répartition
¢quitable des libertés individuelles. Le citoyen accepte de respecter les droits d’autrui, car leur
légitimité repose sur un rationalisme positiviste obtenu par « le processus démocratique
d'auto-législation »*'"* Les libertés positives, communes a tous, autrement dit collectives,
protégent chaque individu des libertés individuelles d'autrui. Mais dans le méme temps, les
libertés collectives ne peuvent bénéficier du processus d'auto-législation en l'absence de
libertés individuelles. Dans les termes d'Habermas, « [l'autonomie privée et l'autonomie
publique se présupposent ».*" L'autonomie privée correspond a la cassure des liens de

solidarité naturelle entre les individus, susceptibles d'entraver I'autonomie publique, sachant

216 (Durkheim cité par de Montlibert 1996, p.3)

217 (Evers cité par Laville et Sainsaulieu 1997, p.57)

218 (La société démocratique n'a comme régles que celles qu'elle se donne (Habermas 1997, p.45) )

219 (Habermas établit un lien d'interdépendance, qu'il définit comme étant complexe, entre les droits de 'homme
et la souveraineté populaire. Les libertés individuelles correspondent a la notion d'autonomie privée et les
libertés collectives correspondent a I'autonomie publique ou politique, rendue possible du fait de I'existence des
droits de communication et de participation du citoyen dans 'espace public.)
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que cette derniere est nécessaire a la reconstitution réflexive d'une nouvelle solidarité reposant

sur des bases universalistes et démocratiques™.

La théorie de l'agir communicationnel peut éclairer cette reconstruction réflexive qui
s'exerce dans l'espace public entre personnes rationnelles ou responsables. C'est a dire des
personnes qui sont capables d'orienter leur action selon « des prétentions a la validité
intersubjectivement reconnue »**'. Mais chacun d'entre nous vit un monde qui lui est propre,
car ce monde vécu se compose a la fois d'un monde objectif se référant a la vérité de la
logique ou de l'efficience, d'un monde social se référant a ce que les normes définissent
comme juste, et d'un monde subjectif se référant a I'expérience subjective et sincere. Les
choix individuels dans les actions communes ne reposent donc pas uniquement sur une
logique rationnelle.”* Pour que les individus se coordonnent dans l'action collective, ils
doivent entrer dans un processus d'inter-compréhension des mondes vécus de chacun qui est
d'autant plus difficile que l'action est complexe. Ainsi I'origine des sous-entités sociales serait
due aux problémes d'inter-compréhension a 1'échelle de la société. Les sociétés modernes se
caractérisent par des communautés communicationnelles parmi lesquelles on trouve la
communauté politique, dans laquelle la validité intersubjectivement reconnue d'un point de
vue, s'obtient par une activité d'argumentation puisant dans le registre des trois mondes
précités. Les associations sont avant tout des espaces publics privés dans lesquels se
regroupent diverses personnes appartenant a diverses communautés politiques occasionnant
un travail d'inter-compréhension démocratique. Cette caractéristique associative réhabilite
l'activité de débat face aux interprétations rationnelles qui réduisent l'association a des
finalités matérielles, axiologiques ou normatives. Cette inter-compréhension démocratique
sous-entend une « capacité des hommes a se lier les uns aux autres, a s'obliger
mutuellement, a construire et a habiter un monde commun »** au sein de ces espaces publics

décentrés.

220 (Laville et Sainsaulieu 1997)

221 (Calori 2003, p.20)

222 (Si une rationalité ultime existait telle que la rationalité scientifique, les décisions prises dans les actions
communes pourraient I'étre uniquement par les personnes qui posséderaient cette rationalité, rendant l'activité
démocratique inutile. Mais le monde est complexe. La démocratie, par l'intermédiaire de ses conflits, est la
manifestation du caractére non décidable de fagon scientifique, donc rationnel, du bien public. (Pestre 2009,

p.154))
223 (Chanial cité par Laville et Sainsaulieu 1997, p.62)
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3.5.3 Le probléme de I'évaluation des associations comme outil d'aide
a la décision

Si l'association se définit comme un modele d'organisation humaine combinant des
activités économiques, sociales et politiques impliquant des principes de coordinations des
ressources mixtes (marchandes, redistributives et réciprocitaires), on peut alors s'interroger
quant au modele a utiliser pour décrire, comprendre et surtout gérer une organisation
associative. Surtout si l'on tient compte du fait que ces trois types d'activités et de
coordinations de ressources varient en importance, selon les situations. Il se dégage une
certaine complexité du fait associatif qui reste difficile a appréhender du fait de 1'absence de
concepts de gestion spécifiques a l'entreprise sociale et du manque d'intérét des agents
opérateurs de ces entreprises pour les chiffres.”?* Les réflexions conduites sur les démarches
d'évaluation des organisations de I'ESS, menées cette derniére décennie, s'axent autour des
notions d'utilité sociale ou de responsabilité sociale des entreprises.””® Mais la mise au point
de référentiels d'évaluation communs peine a émerger car la nature des besoins d'évaluation
des parties prenantes des organisations de I'économie sociale et solidaire (OESS) sont souvent
de nature différente. Les pouvoirs publics semblent devoir rester centrés sur la question « du

bon usage des fonds publics »*° qui impose une approche essentiellement quantitative au

détriment des évaluations plus qualitatives.

Par ailleurs, parvenir a une normalisation de ces criteres communs a tous types
d'entreprises comporte plusieurs risques importants. Tout d'abord, il existe un risque de
maintien des OESS dans une relation tutélaire avec 1'Etat qui reste maitre dans le processus de
légalisation des normes évaluatives. Ensuite cette normalisation, méme si elle intégrait des
criteres d'évaluation plus qualitatifs, risquerait de renforcer l'actuelle et courante pratique
d'évaluer les OESS a travers I'évaluation des politiques publiques, alors « que l'originalité de
la production des OESS se situe a la fois dans le mode d'organisation, dans les externalités
positives qu'elle génere, ainsi que dans les finalités de son action qui peut étre sociale ou au

service de la collectivité ».**

Enfin, si une normalisation des critéres ¢tait établie, les démarches d'évaluation se

\

cantonneraient a une mesure de 1'écart a la norme. Cela aurait pour effet d'assimiler

224 (Rousseau 2004, p.211)

225 (Richez-Battesti et al. 2010)
226 (Idem, p.65)

227 (I1d., p.67)
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'évaluation a une démarche de contréle plutdt qu'a une démarche d'évaluation formative
attendue par les OESS, afin d'améliorer leur projet et leur modéle de gouvernance. Ainsi donc
le modéle que je propose d'utiliser pour appréhender I'organisation associative n'est centré ni
sur ses finalités, ni sur la transposition de modeles gestionnaires privés qui, dans un cas

comme dans l'autre, ont tendance a appauvrir les complexités associatives.

3.5.4 Modzéle organisationnel des associations

Pour une réalité complexe, il peut étre intéressant d'utiliser un modele qui soit basé sur la
complexité. Aussi je propose de mobiliser les travaux de Michel Adam, membre du bureau de
l'association européenne de la modélisation complexe (AEMCX), et qui a l'avantage d'avoir
un parcours de chercheur et de praticien sur la question de la gestion des associations. Sa
principale hypothése est de considérer que l'association constitue un « hologramme » de la
société, c'est-a-dire qu'elle contient en son sein, méme si c'est de fagon plus atténuée, une
représentation de tous les éléments composant la société.”® Il s'agit de l'application du
principe d'hologramatique de Edgar Morin a l'association et a la société. L'élément compose
le tout, mais le tout se trouve dans I'élément. Il en résulte une rétroaction qui rend 1'unité et le
tout interdépendants. En appliquant une grille d'analyse systémique aux ¢léments de
l'organisation associative, Adam réorganise les quatre pdles composant l'association -
généralement présentés dans un schéma linéaire, vertical et descendant - en quadripdle. 1l
nomme ce réarrangement un « carré magique », car il reconfigure les fonctions et les
interactions envisageables que l'organisation linéaire classique ne permettait pas de voir. Il

propose la figure quadripolaire suivante :

228 (Adam 2008, p.165)
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Fig.5 : Les 4 poles des associations (Adam 2008, p.36)

Le pole de I'adhésion et de I'appartenance regroupe les éléments qui fondent l'identité
associative des membres et salariés, tels que les valeurs, les croyances, les finalités
axiologiques etc. L'auteur considere que ce pole reléve du registre affectif ou socio-affectif.
C'est selon moi dans ce pole que 1'on retrouve les relations interpersonnelles fondatrices de
l'activité politique associative, indispensable a la survie démocratique évoquée dans les
paragraphes précédents. C'est donc dans ce pdle que se définissent les finalités du projet
associatif relevant souvent de l'utopie créatrice et innovante. C'est I'adhésion aux finalités qui

est la source, au moins une des origines, du phénoméne d'association des personnes.

Le pole de la direction et de la gouvernance recouvre l'orientation du développement de
l'activité et 'organisation des moyens humains et logistiques nécessaires pour atteindre des
objectifs et buts associatifs. Ces derniers sont la traduction en termes opérationnels des
finalités du projet associatif. A ce titre, ils doivent régulierement faire I'objet d'une réflexion
stratégique puisqu'ils sont dépendants de I'environnement associatif qui évolue réguli¢rement,

contrairement aux finalités idéologiques qui elles possédent un caractere plus intemporel.

Le pole de la production de services et de biens réunit les ¢léments touchant a I'action a
proprement parler. L'action au sens de la transformation des principes et valeurs, par
lI'intermédiaire de l'application de démarches, de protocoles, d'outils... plus ou moins

formalisés, en actes observables, ou appréciables. Ce pdle réunit les questions du « comment
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faire » et « comment bien le faire ». Il interroge la performance et la qualité des pratiques des

adhérents et des professionnels qui agissent au nom de l'association.

Enfin, le pole de I'utilisation ou de la consommation de la production se focalise sur la
question du résultat, ou de I'effet. A-t-on atteint l'effet visé ? Quels sont les autres effets de
l'action ? Qu'en pensent les bénéficiaires ? Peuvent-ils percevoir ces effets ? Sont-il satisfaits ?
Comment tient-on compte de ces ¢léments ? C'est également dans ce pole que 1'on questionne
la nature des relations entre les usager et la structure associative. Est-ce que les usagers sont
de simples consommateurs ou sont-il des membres participant a 1'orientation des activités de

l'association et de son objet ?

Dans une approche systémique, il s'agit d'interroger les fonctionnalités de chaque pdle,
mais aussi leurs interactions. Aussi, en plagant son « carré magique » dans 1'espace, Michel
Adam obtient un tétraedre régulier, une pyramide dont chaque face réunit trois des quatre
poles. Ce tétracdre modélise ainsi l'existence de quatre organisations tripolaires différentes

cohabitant et interagissant au sein de l'association :

Gouvemance

diredtion

Facede
ecole

Face de
I'entreprize

Appartenance
adhésion

Produdtion
de l'objet
seocial

Utilisation
consommation

Face dela
communauté

Fig.6 : Le tétraedre des quatre organisations cachées
de l'association. (Adam 2008, p.121)

123



PARTIE 1 :Cadre éthique associatif, capitalisme cognitif et société cognitive et des savoirs

L'auteur reformule ce tétraedre régulier sous forme de quatre théorémes associatifs.

Chacune des logiques de ces théoremes appliquée a I'extréme, peut conduire a une forme de

dérive du systeme associatif. Ces quatre théorémes sont :

* Premier théoréme : « foute association contient potentiellement en son sein une
école pratique de l'engagement volontaire et formateur. »* 11 s'agit d'apprentissages
formels ou informels, de savoir-faire techniques ou procéduraux nécessaires a
I'accomplissement, par les acteurs associatifs, des biens ou services a destination des
usagers ou clients de 'association, avec un degré minimum de qualité. De fagon peut-
étre plus fondamentale encore, il s'agit également d'apprentissages civiques liés a
l'activité démocratique de I'association, quand elle existe, tels que la contribution au
débat politique orientant le projet associatif, la participation aux élections de la
direction, ou encore a l'implication administrative en siégeant directement dans les
instances de direction. Cette fonction d'apprentissage est fortement corrélée au
principe de recrutement des personnes qui n'est pas obligatoirement guidé par des
considérations techniques de type compétences ou diplomes. La qualité¢ de
I'engagement, l'histoire des relations entre personnes jouent également un role
fondamental dans ce processus de recrutement. Ainsi un grand nombre d'associations
constituent une opportunité pour un certain nombre de personnes qui souhaitent se
former directement sur le terrain ou dans le cadre de plans de formation interne

ouvert a tous.

* Second théoréme : « toute association contient potentiellement en son sein une
entreprise, surtout si elle a des salariés. »*° C'est peut-étre l'une des quatre
organisations la plus visible dans le sens ou, sous l'influence du marché et de I'Etat,
un grand nombre d'associations ont tendance a subir l'effet de l'isomorphisme
institutionnel évoqué auparavant. Le besoin de constance dans la qualité des services
ou des biens produits, dii a un accroissement d'activité, a l'usage de fonds publics ou
a la mise en concurrence, amene souvent les associations a devoir embaucher des
personnes salariées a temps plein. L'association doit alors intégrer des problématiques
touchant au management, a la gestion des ressources humaines, a la
professionnalisation et a la rentabilité économique. La pérennité de ses emplois et de

ses activités dépend de ces dimensions entrepreneuriales.

229 (Adam 2008, p.110)
230 (Idem, p.114)
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* Troisiéme théoreme : « toute association contient potentiellement un réseau de
socialisation des consommateurs, par l'entrée dans le pole de [l'appartenance
associative, a travers la rencontre des autres et l'expression de choix, mais aussi par
une contribution civique au renouvellement régulier du pdle de la direction. »>' On
retrouve a nouveau l'activité civique associative comme dans le cadre du premier
théoreme, mais sous 1'angle des relations sociales. Le réseau de personnes constitue
I'espace public privé ou s'exprime la communauté politique, transcendante a
l'association, dans le but d'articuler les différentes logiques présentes et arréter des
choix raisonnables, donc acceptables pour tous, du fait de la reconnaissance
intersubjective de leur validité. Le maintien de cet espace de dialogue repose

notamment sur de fortes relations interpersonnelles.

* Quatrieme théoréme : «foute association contient potentiellement une
communauté autosuffisante et a tendance autarcique. » Cette face implique souvent
ce qui a initialement réuni les personnes. Elles partagent une culture commune
conduisant a des besoins ou des motivations identiques qui permettent 1'établissement
de liens interpersonnels forts. On rejoint le modéle mixte de Jacques Ion*?, pour qui
le modele associatif francais a toujours été le produit a la fois d'un pdle sociétaire, ou
l'association réunit les individus par contractualisation, et d'un pole communautaire
qui réunit de fait des personnes de par leur appartenance a un groupement préexistant
aux individus. Cette culture, si elle se développe de fagon trop marquée, devient
volontairement ou involontairement inaccessible aux personnes extérieures au
groupe. Cette culture communautaire s'oppose au développement du réseau, et peut
prendre le pas sur la capacité auto-réflexive des individus et du groupe. Dans
certaines conditions, si l'activité, les roles et les fonctions sont bien définis, et que
l'activité associative consiste simplement a reproduire des actions passées dans un
cadre stable, 1'association n'a plus réellement besoin ni d'un organe de direction, ni
d'une ouverture sur le monde extérieur. La direction disparait par démobilisation de
ses représentants ou par choix d'une autogestion collective. Tant que I'environnement
ne change pas, tant que les militants ne se fatiguent pas, l'activité associative
fonctionne pour elle-méme. D'aprés Adam, on retrouve fréquemment une prégnance

de l'organisation communautaire dans les associations dont les bénéficiaires se

231 (Adam 2008, p.116)
232 (Ion 1997, p.26)
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réduisent aux membres directs de l'association, celles composées uniquement de
salariés, ou celles encore inscrites dans une activité purement caritative ne
fonctionnant qu'avec la méme poignée de bénévoles. Plus les liens communautaires
sont marqués et plus le risque d'exclusion des personnes extérieures est fort. Et plus

l'identité associative est marquée, plus 1'identité communautaire se renforce.

C'est a partir de la présence de ces quatre organisations (l'entreprise, la communauté,
'école et le réseau) qui ont émergé de l'interaction des quatre pdles associatifs, et a partir
desquelles Adam tire ces quatre théorémes, que son hypothése de I'holographie associative®?
prend tout son sens. L'association constitue une partie de la société et contient en elle les
principales composantes de la société. Cette modélisation peut-€tre un support d'analyse pour
chaque association dont I'identité est définie par le degré d'influence et d'existence de chacune
des ces quatre organisations cachées. Le tableau suivant illustre la propriété de modélisation
de la complexité associative revendiquée par son auteur, en associant l'ensemble des
caractéristiques ou principes identifiés dans la littérature économique, socio-€conomique
présentés jusqu'ici :

Tableau 2. Concordance entre les caractéristiques du secteur associatif
et le modele holographique de Adam.

Caractéristiques des associations identifiées |Modele holographique de 'association de

dans la littérature économique, sociologique |Adam, développé a partir des sciences de

et socio-économique : |'organisation :

Activité non lucrative Face de I'entreprise et second théoréme

Flexibilité organisationnelle Face de I'école et premier théoréme

Forte décentralisation Le pole de la direction

Forte capacité de servuction Face du réseau et troisiéme théoréme
Face de la communauté et quatriéme
théoréeme

Echec par l'effet de I’asymétrie Face de l'entreprise

informationnelle

Echec par l'effet du hasard moral Face de I'entreprise

Coordination réciprocitaire

Réciprocité des consciences

233 (Présentée en page 121.)
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Réciprocité éducatrice

Réciprocité dans les biens et services

Face communautaire

Coordination marchande

Face de l'entreprise

Coordination redistributive

Face de l'entreprise

Droit de direction et d'aliénation de 1'objet
social distribué de facon égalitaire

Face du réseau

Droit au revenu provenant de l'usage
physique de 'objet cantonné aux salaires

Face de 1'école

Droit d'usage physique de l'objet gratuit, ou
conditionné par une participation, ou payant.

Indivisibilité du capital

Pole de l'utilisation

Pole de la direction

Droit de propriété collectif et privé

Face communautaire en interaction avec la
face du réseau

Rémunération du travail prioritaire a la
rémunération du capital

Face communautaire en interaction avec la
face du réseau

Statut de prescripteur de 1'usager dans la
définition des besoins et de 'offre de biens ou
de services.

Productivité sociale (reconstruction des liens
sociaux, innovation, renouvellement des
pratiques sociale, construction de I'opinion
publique)

Face communauté en interaction avec la face
de 'entreprise

Tout le tétraedre

Productivité politique (construction d'espaces
de débats pluricentrés au sein de 'espace
public, formation aux pratiques
démocratiques)

Face du réseau et Face de 1'école

Productivité économique (production d'une
plus-value sur la vente de biens ou de
services, conservation des activités rentables
délaissées par le marché)

Face de l'entreprise

Productivité communautaire (développement
des liens interpersonnels, échanges basés sur
la réciprocité)

Face de la communauté

Le tétracdre associatif de Adam sera mobilisé pour structurer l'analyse de différentes

associations ayant participé a notre démarche de recherche, lors de la présentation de la

problématique. Il nous montre dans tous les cas l'incomplétude des critéres d'analyse, issus
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des sciences économiques découlant elles-méme d'une approche scientifique positiviste du
capitalisme, relais de son systeme idéologique. Je dois maintenant réinterroger le cadre de
l'apprenance qui s'appuie sur le capitalisme cognitif pour en évaluer la pertinence vis-a-vis de

la spécificité socio-économique et politique des associations.

3.6 Conclusion : I'apprenance, injonction économique
ou opportunité démocratique ?

3.6.1 La société cognitive et des savoirs, un cadre paradoxal pour la

démocratie et les associations

Pour Philippe Carré, qui s'appuie sur I'économiste Dominique Foray Professeur a 1’école
polytechnique fédérale de Lausanne, 1'avénement de la société cognitive et des savoirs a été
provoquée par l'augmentation constante des investissements immatériels et la révolution
informatique. Or un capitalisme cognitif ne peut fonctionner que dans une société cognitive,
pour paraphraser la citation de Polanyi.”** Le capitalisme cognitif porte implicitement 1'idée
d'une continuité du capitalisme dont les principes et valeurs constituent le fonds stable a partir
duquel s'opére le changement concernant le mode de production des richesses.”* Il ne remet
donc pas en cause le principe fondateur de la maximisation des profits, malgré les crises

sociales, politiques et écologiques.

L'application de l'apprenance aux organisations du secteur de 1'économie sociale et
solidaire parait dans ces conditions risquée, mais néanmoins nécessaire. J'emploie le terme
nécessaire parce que, comme le démontre 1'ensemble des travaux de Jean Louis Laville, la
capacité d'innovation sociale est un trait fondamental de la raison d'étre des associations
impliquées dans le secteur de I'ESS. L'apprenance fournit donc un cadre structurant pertinent
pour renforcer la capacité d'apprentissage, d'adaptation et d'innovation des associations. Et en
renfor¢ant directement l'efficacité des associations, l'apprenance renforce indirectement la
vivacité démocratique de nos sociétés contemporaines, puisqu’elle renforce leur capacité a
jouer leur role : devenir des espaces publics privés dans lesquels s’opere 1’intercompréhention
subjective déja évoquée. J'emploie le terme risqué car les valeurs sous-jacentes au couple
indissociable SCS et capitalisme cognitif, sur lequel s'appuie l'apprenance, ne reconnaissent

pas la particularité des associations résidant dans l'encastrement de I'économique, du

234 (voir p.101 )
235 (Lebert et Vercellone 2004, p.21)
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politique, du social et du communautaire en une méme organisation. Le danger est alors
d'avoir 1'écrasement des sphéres politique, sociale et communautaire par la sphere
¢conomique. Les sociétés capitalistes tombent progressivement sans le dire, dans une
dictature du capital -par définition ploutocratique- dans laquelle la seule liberté individuelle
résiduelle serait la consommation. Une liberté défendue au sein de la sphere publique pour
donner l'illusion de démocratie, mais qui de par sa dépolitisation au sens de Harendt, laisse le

soin a un groupuscule de décider du bien et du sort commun.

3.6.2 La société cognitive et des savoirs, des ressort idéologiques

ambivalents

Ainsi l'introduction de la société cognitive et des savoirs valorise des principes fondateurs
du fait associatif a travers les notions de lien social, de relations interpersonnelles, d'action
collective, d'innovation ou d'épanouissement individuel qui souffrent dune extréme
ambivalence dans le contexte de l'entreprise génératrice de profits. Pour Périlleux*®, cela n'a
rien d'étonnant, car I'idéologie managériale de ce début de siccle, influencée par sa définition
de la valeur, a repris a son compte un grand nombre de themes, comme ceux de I'autonomie,
de I'engagement, de 1'épanouissement personnel. Ces thémes étaient traditionnellement des
appuis critiques dans la lutte contre les conditions de travail dégradantes, mais le capitalisme
cognitif en a fait les ressorts de la subjectivation du travail. Aprés avoir dénaturé les valeurs
démocratiques et politiques, le capitalisme dévoie l'autonomie émancipatrice en une
autonomie contrdlée au travail, I'engagement idéologique devient un engagement d'entreprise,
l'expérience multiple devient la source de compétences variées, et la construction identitaire
devient une carriére non planifiée aux projets multiples etc. Une telle proximité idéologique
entre le capitalisme cognitif et le fait associatif ne peut que renforcer les risques
d'isomorphisme institutionnel observés dans 1'économie sociale et solidaire. Lebert et
Vercellone™’ rejoignent le position de Périlleux, en insistant particuliérement sur I'apparition
d'une tension entre le savoir et le pouvoir peu présente dans la forme industrielle
traditionnelle. Cette tension résulterait de I'application du modele coopératif dans une
organisation régie par les principes du marché, car le travail coopératif impose un important
degré d'autonomie qui pose le probléme du contrdle du travail. Accorder I'autonomie requiert

un modele managgérial dont la fonction de controle ne repose plus sur la vérification du respect

236 (Périlleux 2003, p.247)
237 (Lebert et Vercellone 2004)
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des procédures et des moyens, mais sur I'é¢tablissement et I'évaluation de résultats. Autrement

dit, un management par objectifs qui laisse le choix des actions a la responsabilité du salarié.

L'ennui est que ce type de management revient a prescrire la subjectivité, qui constitue une
injonction paradoxale, source de souffrance psychologique au travail et freine 1'apprentissage
utile a l'innovation visée. On peut faire le rapprochement, la encore, avec l'injonction
paradoxale a l'autonomie soulignée par le champ de recherche sur 1'autoformation. On parle
d'injonction paradoxale, car tout d'abord on responsabilise l'individu sur des objectifs a
atteindre sans qu'il n’ait de prise ni sur leur définition, ni sur les conditions contextuelles de
leur réalisation. Ensuite, parce que le modéle d'incitation a I'implication dans le travail repose
avant tout sur la valorisation des performances individuelles et la mise en concurrence des
salariés. Il s'agit d'une forme de coopération proche de celle des sports collectifs dans lesquels
cohabitent un modele ultra concurrentiel et un modele de réalisation personnelle. Une
approche de la coopération qui entre en parfaite contradiction avec les principes de la
coopération démocratique. L'individu doit coopérer, tout en se méfiant de ses collégues
concurrents qui souhaitent aussi sortir du lot. De plus, une coopération motivée par des
intéréts individuels risque fort de conduire une part des salariés vers un comportement de
passager clandestin au travail. On peut encore ajouter deux autres remarques liées a
l'application d'un modele coopératif concurrentiel. Premicerement, I'évaluation de la
contribution individuelle a la production collective n'a que peu de sens puisque l'intérét de la
coopération réside davantage dans l'effet des interactions entre personnes, plus que dans la
somme des travaux individuels. Sous I'effet de la pression économique exercée sur la face
entreprise des associations, il est fréquent pour le pole de direction d'oublier d'activer les
autres faces de son association. Aussi, pour bénéficier des avantages d'une écologie de
l'apprenance qui n'augmente pas les risques de dérive utilitariste de I'organisation associative,
cela nécessite de réinterroger les conditions de son développement dans le cas des

associations.
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3.6.3 L'association, un modele organisationnel potentiellement adapté

a l'apprenance

Dans sa composante socio-économique

Le mode¢le associatif de par sa complexité receéle de fortes potentialités d'adaptation a
I'apprenance, dans le sens ou ce modele contient les moyens de limiter les effets de la
prescription de la subjectivité. Le modele associatif replace 1'activité associative dans un cadre
plus large que celui d'un rapport classique au travail. Ainsi, le probléme de la tension entre
savoir et pouvoir peut-étre atténué si l'association s'appuie sur son geéne démocratique en
activant la face « réseau » de son tétraédre. D'abord, parce que les objectifs assignés aux
acteurs de la face entreprise peuvent étre négociés collectivement par l'ensemble des acteurs
associatifs. Le débat sur les orientations intégre alors a la fois des critéres économiques, mais
aussi des critéres qualités exprimés par les usagers et des critéres éthiques en lien avec les
valeurs du projet associatif. La typologie des objectifs s’¢largit et les chances de prendre en
considération les besoins de l'ensemble des pdles de l'association sont plus grandes. Ensuite,
l'organisation augmente la 1égitimité de ses décisions car, méme si elles ne répondent pas
pleinement aux attentes individuelles, elles correspondent théoriquement aux meilleurs
compromis possibles garants d'une certaine équité entre les quatre pdles associatifs de Adam,

qui rend leur application plus acceptable pour les individus.

Le mode¢le associatif peut ¢galement limiter les effets négatifs liés a la dilution des sphéres
du travail et de la vie privée ciblée par le probleme de la subjectivation du travail, si les
acteurs associatifs veillent a l'entretien des liens interpersonnels sur lesquels reposent la
dimension communautaire, qui théoriquement améne les personnes a tendre vers une
coopération réciprocitaire et non concurrentielle. Il en résulte la mise en ceuvre du systéme de
don et de contre don** motivé par le bien étre de la communauté et de ses membres. Par
ailleurs, comme les valeurs inscrites dans le pole de l'appartenance se recoupent avec les
motivations extrinseques intégrées, qui sont « le stade ultime de la motivation extrinseque
autodéterminée »,”° ce pole influence grandement la nature de la coopération développée. La
motivation extrinseque autodéterminée « apparait lorsque le sujet agit d'une pleine

conscience de liberté de décision, et en totale congruence avec son « soi » profond ».*** Par

238 (Mauss et Lévi-Strauss 1999)
239 (Modgele de la motivation de Decy et Ryan, dans Carré et al. 2010, p.144)
240 (Ibidem.)
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conséquent, un pole « appartenance » vivace, a travers le maintien d'une réflexion continue et
partagée sur le projet associatif contribue a donner le sens de l'action associative et de
I'engagement individuel. Il contribue en outre a transformer le rapport a la coopération des
personnes. Méme si la coopération apparait comme €économiquement ou matériellement
désavantageuse, elle devient une source de satisfaction personnelle importante car elle
contribue a se rapprocher des valeurs et finalités associatives. Le pole de 'appartenance est
¢galement susceptible d'agir sur le probléme de la sur-implication des personnes au travail qui
est également 1'une des conséquences de la prescription de la subjectivité au travail. Toujours
grace aux motivations extrinséques intégrées, suivant l'importance de 1'idéologie dans le projet
associatif, le degré de tolérance des personnes a la sur-implication est plus important. La sur-
implication constitue une forme de don que j'ai souvent eu I'occasion d'observer chez les
personnes qui sont a la fois salariés associatifs et militants de la cause associative. Il faut
préciser que dans un certain nombre de cas associatifs, 1'équipe managériale exploite
consciemment ou non, la culture d'appartenance au détriment des personnes. Il s'agit donc de

définir des limites a partir de critéres éthiques a construire collectivement.

Dans sa composante andragogique et organisationnelle

L'apprenance, pour étre développée, doit suivre trois conditions qui sont 1) un engagement
volontaire dans les activités d'apprentissage, 2) l'autonomie dans l'apprentissage et 3)
l'existence dun cadre suffisamment riche et souple pour que l'individu ait I'occasion
d'apprendre en toutes circonstances et a tous moments. Je propose de requestionner les deux
premicres conditions a la lumiére des spécificités associatives afin de limiter les risques de
dérive instrumentale du projet associatif, sachant que la question du cadre idéologique a été
traitée a travers la critique du modéle managérial et organisationnel induit par le capitalisme

cognitif.

En ce qui concerne l'engagement dans l'apprentissage, dont la source est située par
I'apprenance dans les dispositions individuelles cognitives, affectives et conatives, le
probléme majeur réside dans l'articulation entre le besoin structurel d'apprenance et la
dimension biographique qui la caractérise. L'adjonction de la question de l'engagement
associatif apparait alors comme un élément déterminant dans le processus de construction des
dispositions conatives et affectives. En effet, dés la construction de la pré-problématique dans

le contexte du réseau national des petits débrouillards, un lien est rapidement apparu entre
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'engagement des personnes dans les apprentissages et le niveau de maitrise et d'appropriation
de I'objet social associatif. Cette intuition se voit confirmée par le tétracdre de Adam, puisque
la question de 1'engagement associatif se traite a partir du pole de I'appartenance qui est a la
fois une composante des faces du réseau, de 1'école et de la communauté. A n'en pas douter,
les activités reliées a ces trois faces influencent grandement l'affect et la conation d'une
personne. Il faut donc développer un modele de la motivation qui tienne mieux compte des
particularités de l'engagement associatif si I'on veut a la fois répondre a la premicre condition
de l'apprenance tout en préservant la spécificité associative. Cela suppose de trouver une
modélisation de l'engagement associatif qui soit compatible avec la modélisation de

l'engagement en formation.

Concernant l'autoformation, Philippe Carré s'appuie principalement sur le concept de
l'autodirection. Cette approche de l'autoformation fait cohabiter autodétermination,
autorégulation et autosatisfaction pour modéliser l'activité d'apprentissage de la personne. En
s'appuyant sur l'approche cognitiviste et constructiviste de l'apprentissage, il a peut-Etre
tendance a réduire les fondements de 'apprentissage a une activité individuelle dans laquelle
autrui ne constitue au final qu'une source d'information parmi d'autres. Selon moi, cette
conception de l'apprentissage ne tient pas suffisamment compte de la portée éducatrice de la
relation aux autres. J'ai déja souligné a plusieurs reprises le role des autres que 'on retrouve
dans la face de 1'école, ou ce sont les relations interpersonnelles qui rendent possible et
occasionnent l'activit¢ d'apprentissage. Une approche davantage interactionniste de
l'autoformation apparait comme indispensable, si I'on ne veut pas éluder la dimension
réciprocitaire associative dans le cas des activités d'apprentissage. Jean-Marie Labelle?", a
partir des travaux du philosophe Nédoncelle, nous rappelle que l'apprentissage individuel en
situation collective nécessite d'entrer en interaction avec autrui car l'individu se construit a
partir d'un va-et-vient constant entre sentiment d’altérité et d'identité. C'est donc la relation
réciproque qui est en elle-méme éducatrice. Il est indispensable de définir une conception de
l'autoformation qui, a la fois, entre en opposition avec I'hétéroformation classique supposant
la passivité de 1'éduqué, mais reconnait davantage la place des autres dans la formation de soi.
C'est ce que je ferai en mobilisant les travaux de Jérdome Eneau* lors de l'approfondissement
de l'autoformation qui constitue un apport particuliecrement pertinent pour le développement

de l'autoformation dans une organisation.

241 (Labelle 1996)
242 (Eneau 2005)
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Conclusion de la premiere partie

La définition du concept d'apprenance dans le premier chapitre, m'a conduit a interroger
une possible incompatibilité entre les valeurs associatives et les valeurs sous-jacentes de
l'apprenance dans un second et un troisieme chapitre. Ces derniers €taient respectivement
consacrés a I'histoire du capitalisme et a I'histoire du fait associationniste. Ce détour historique
avait pour but de mieux définir les noyaux de ces deux idéologies a travers leurs valeurs
fondatrices, et de mesurer le degré de compatibilité en les confrontant. Ces détours historiques
montrent tout d'abord le caractére utopique du capitalisme, ne serait-ce qu'a travers
I'impossibilité d'obtenir une libre et réelle concurrence, qui est pourtant l'une des pierres
angulaires de l'argumentation de 1'économie libérale plaidant pour sa portée humaniste et
démocratique. Ensuite, il faut noter 'interdépendance qui a existé entre les spheres politiques,
¢conomiques et sociales tout au long de l'histoire. Cela montre que 1'émancipation de
I'économie vis-a-vis du social et du politique n'a rien ni de naturel, ni d'obligatoire. Je dirais
méme qu'il y aurait une certaine nécessité a trouver un équilibre entre ces trois forces sans
quoi, comme nous le montrent les différentes époques ou situations, les risques d'injustice dus
a une inefficacité politique, sociale ou économique sont grands. Enfin, on observe que
l'ildéologie capitaliste est a 1'origine d'une incroyable capacité d'innovation liée a sa capacité

3 de la part des agents économiques, qui a partir d'une boucle

de « destruction créatrice »
rétroactive d'autorégulation, ont été capables d'une part de générer des changements profonds
au niveau social et politique, et d'autre part, de s’adapter a ces changements de fagon a
préserver les fondements du capitalisme. Cette préservation par l'adaptation a permis a cette
idéologie et aux organisations humaines qui en découlent, non seulement de rester crédibles
malgré le nombre et I'ampleur des crises traversées, mais en plus d'ancrer dans les esprits de la

population, des agents économiques et politiques, sa suprématie vis-a-vis de toute autre

conception d'économie politique.

243 (Schumpeter, cité par Ulgen 2013)
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D'un point de vue épistémologique, l'observation de I'évolution de la pensée montre
I'importante influence du paradigme scientifique positiviste dans lequel les sciences
¢conomiques se sont construites. Une approche monolithique s'appuyant sur un socle
idéologique et philosophique rationaliste, qui par essence n'est pas suffisant pour embrasser

toute la complexité de la réalité historique, anthropologique et sociale de I'humanité.

Ces diverses observations m'ont amené a forger 1'hypothese selon laquelle I'aveuglement
collectif sur l'inadéquation du cadre épistémologique utilisé actuellement dans 1'économie
serait li¢ a un rapport individuel a 1'économie, par analogie au rapport aux savoirs, rapport qui
ferait I'objet d'une forme d'obstacle épistémologique collectif. Une rationalité qui cache une
croyance en des valeurs non rationnelles, conscientisées ou non, a I'origine d'un processus de
fabrication du consentement®* qui s'auto-alimenterait par la suite grice a la fonction de
reproduction sociale de 1'éducation. Je ne chercherai pas a approfondir cette hypothese dans le
cadre de ce travail. Mais quelles que soient les causes de cet aveuglement, cela me conduit a
rejoindre le point de vue des personnes considérant la génération et l'entretien d'une pensée

¢économique unique comme un risque majeur pour le fonctionnement démocratique.

Concernant I'histoire du fait associationniste décrite dans le troisieme chapitre, on constate
que celui-ci est né de fagon conjointe a la démocratie. Il a été le support pour organiser la lutte
contre les injustices politiques et économiques du moment. Il en sera de méme tout au long de
I'histoire, l'associationnisme constitue une forme de résistance démocratique face aux exces
despotiques des détenteurs des pouvoirs du capital et du pouvoir politique souvent associés.
Cette récurrente renaissance de lutte contre les nouvelles injustices alterne avec des temps de
domestication des mouvements associationnistes. Une alternance qui est a l'origine de la
grande diversité de formes, de finalités et d'objets des organisations associationnistes dans
lesquelles on retrouve les syndicats, les mutuelles, les diverses formes de coopératives et les
associations. Grace a la description des principes et limites des différentes modélisations des
structures associationnistes, j'ai pu constater la nécessit¢ d'utiliser une approche socio-
¢conomique si I'on souhaitait appréhender I'ensemble des spécificités des organisations selon
qu'elles soient a but non lucratif, inscrites dans 1'économie sociale ou dans 1'économie
solidaire, voir les deux a la fois. Mais une telle approche impose ¢galement de devoir renouer
avec une conception renouvelée de I'économie politique qui ne se structurerait pas

exclusivement a partir d'une approche économiciste. En effet, celle-ci ne permet pas de

244 (Chomsky et al. 2009)
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modéliser l'activité associative puisqu'elle ne valorise ni la mixit¢ des modalités de
coordination des ressources, ni la productivité socio-économique liée a la capacité
d'innovation des pratiques sociales. Elle ne valorise pas davantage la productivité sociale
représentée par la fonction de socialisation des associations et encore moins la productivité
politique liée a leur réle d'espaces publics privés. En somme, 1'approche économique classique
ne tient pas compte des principales caractéristiques des associations. Or, comme I'a montré la
conclusion du troisiéme chapitre, le couple « société cognitive et des savoirs - capitalisme
cognitif » s'inscrit dans la continuité idéologique du capitalisme classique, en préservant ses
valeurs fondamentales que sont la maximisation des profits et la liberté individuelle. L'espoir
un peu ironique souligné par Philippe Carré selon lequel ce serait I'économiste qui apporterait
a 1'éducation ce que le pédagogue appelait de ses veeux, me semble peu souhaitable. En effet,
les valeurs sous-jacentes a la coopération et a I'autonomisation des individus pronées par la
SCS restent fondamentalement celles du capitalisme et induisent la subjectivation du travail

évoquée dans le point 3.6.2°* | et par effet indirect, de I'apprentissage.

Aussi est-il plus raisonnable de penser que les bienfaits démocratiques et sociaux de
l'apprenance ne pourront advenir qu'a condition de transformer le systéme économique et la
société qui va avec. Ce changement est envisageable a 1'échelle des associations qui, comme
je l'ai montré, sont des hologrammes de la société et possédent a ce titre l'ensemble des
composantes de la société impliquée dans le changement. Il est alors possible d'aménager de
fagon plus spécifique les conditions de réalisation de I'apprenance a cette échelle de maniere a
réorienter un modele d'apprenance tourné vers les valeurs de l'associationnisme et non du
capitalisme. Je me risquerai méme a penser qu'il est possible, grace a la réciprocité des effets
entre le tout et les parties du tout, que le militantisme du savoir associatif émergeant d'une
apprenance a caractére humaniste, remette en cause 1’hégémonie de la doctrine du capitalisme
cognitif et de sa mondialisation financiére. Dans ces conditions, je peux renouer avec les
théses avancées par Philippe Carré quant a I'importance prise par les activités de production
de savoirs et de connaissances dans la création des richesses. Ces théses situent l'apprenance
comme maillon reliant les connaissances aux savoirs afin de renforcer la capacité
« autoréflexive »*** que les associations mobilisent a 1'occasion de leurs activités d'innovation
¢conomique, politique et sociale. Je pose ainsi les balises idéologiques de notre cadre de

recherche que je propose de compléter dans la prochaine partie, par des fondements

245 (voir p.129)
246 (Laville et Sainsaulieu 1997)
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théoriques portant sur I'éducation et I'apprentissage, sur l'autoformation, sur l'engagement et
sur I'environnement d'apprentissage, afin de construire ma propre conception opérationnelle

de I'apprenance dans le contexte associatif.
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Introduction de la deuxieme partie

Notre premicre partie a insisté sur I'importance qu'ont pris le savoir, la connaissance et
l'apprentissage par extension, dans nos sociétés modernes tant sur le plan économique que
social. Dans ces conditions, il apparait impératif de définir ce que signifie apprendre tant pour
I'individu que pour le collectif, si l'on a la prétention d'é¢tudier les conditions de
développement de I'apprenance dans les organisations, car rappelons-le, les associations sont
aussi des organisations. Et de la méme fagon, il m'apparait difficile de traiter 1'apprentissage
au plan socio-économique, sans avoir au préalable défini un tant soit peu la notion
d'éducation. En effet, comme nous le rappelait le tétraédre de Adam?¥, la société comporte
une fonction « école » qui a pour finalité d'éduquer la population, en interrelations avec une
économie, une organisation sociale institutionnalisée et une sous-organisation sociale
spontanée. Aussi dans le quatrieme chapitre, je présente tout d'abord ma conception de
'éducation et de l'apprentissage. De ces définitions va découler sur l'observation des
difficultés récurrentes de 'apprentissage chez les individus, malgré I'importante production de
la recherche dans ce domaine. Je profiterai de cette observation pour proposer le concept
d'isomorphisme éducatif susceptible d'expliquer les phénomenes de résistance aux
changements ou de reproductions des pratiques éducatives et d'apprentissages qui frappent les
milieux éducatifs dans leur ensemble. Ce pré-concept constituera la base du premier principe
général qui a orienté le travail des groupes de praticiens chercheurs sur la réforme des
dispositifs internes de formation et d'accompagnement des acteurs de terrain associatifs. Ce
principe appliqué au cadre de l'association des petits débrouillards me rameénera a 1'une des
conditions de mise en ceuvre de l'apprenance qui est la capacité de pratiquer I'autoformation.
Cette condition fera l'objet du cinquiéme chapitre, durant lequel je ferai un rappel des
différentes approches de ce courant théorique dans le but d'identifier la conception qui semble

le mieux répondre au besoin de l'apprenance et aux exigences du cadre associatif identifiées

247 (voir p.123)
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en premiere partie. Ce cinquiéme chapitre s'achévera par la récapitulation des compétences et
des qualités nécessaires a la pratique de la conception de I'autoformation proposée. Le sixiéme
chapitre s'intéressera aux circonstances organisationnelles nécessaires a la mise en place d'un
environnement propice aux pratiques autoformatives de type transversal et collectif. Ce
chapitre reprendra la question de I’apprentissage dans les organisations selon deux

perspectives : 1'ingénierie andragogique et la gestion managériale.

La perspective de I’ingénierie fera référence aux dispositifs a mettre en place, aux outils a
utiliser, aux postures a adopter par les protagonistes etc. Nous décrirons alors les 7 conditions
pratiques utiles au développement de l'autoformation dans une organisation. Mais 1'étude des
lieux et des types d'apprentissages qui s’operent au sein d'une organisation montrera que les
apprentissages non formels sont quantitativement plus importants que ceux réalisés a
l'occasion des actions de formation formalisées par 1'organisation. Ce qui amenera au second
aspect des circonstances organisationnelles nécessaire a l'autoformation : la question de la
gestion du travail qui peut étre soit un frein soit un catalyseur des apprentissages informels a
mobiliser dans les projets d'autoformation individuels et collectifs. C'est la littérature en
sciences de gestion et du management qui fournira les compléments a notre cadre
opérationnel, sous forme de conditions supplémentaires censées permettre le développement

des qualités d'une organisation « professionnalisante ».

Mais, quelques soit I'habilité a se former soi-méme et la qualité de l'environnement, aucun
apprentissage ne pourra s'opérer en l'absence d'une volonté de la part des individus a entrer en
apprenance, la derniére de ces conditions. Le septieme chapitre approfondira la question de
l'engagement en formation, et montrera que dans le cadre d'une association elle est
interdépendante de 1'engagement associatif et de I'autonomie associative. C'est du moins I'une
des hypotheses qui avait été fixée a l'issue du travail de pré-problématisation réalisé en amont

du travail de recherche avec les participants.

La conclusion de la seconde partie sera 1'occasion de synthétiser notre cadre de recherche
final qui sous I'effet des boucles de rétroaction dues aux évolutions de la situation, est plus
complet que celui utilisé au démarrage de la recherche. Les différents niveaux du cadre de
recherche n'ont par conséquent pas tous joué le méme role selon les stades d'évolution de cette
recherche. C'est pourquoi ils seront mobilisés pour une part a 'occasion de la construction de
la problématique initiale, et pour l'autre part, a 1'occasion de I'analyse du déroulement et des

résultats de la recherche.
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Chapitre 4 :
Apprentissage et isomorphisme éducatif

Avant de définir l'apprentissage qui est au centre de cette réflexion, il faut d'abord tenter de
clarifier les autres termes qui lui sont souvent associés ou qui lui sont proches au niveau
sémantique, tels que enseignement, instruction ou éducation. Nous serons alors peut-&tre plus
a méme de circonscrire la notion d'apprentissage qui reste trés vaste selon les contextes

d'utilisation et les cultures ambiantes.

4.1 L'éducation, entre innovation et reproduction

4.1.1 L'éducation : une notion a contextualiser

D'aprés le centre national de recherche textuelle et lexicale (CNRTL) du CNRS,
I'étymologie du terme éducation, viens du latin classique Educatio qui signifie « action
d'élever des animaux et des plantes ». Le rapprochement qui est fait entre le développement
d'un individu et 1'élevage d'animaux ou de plantes peut paraitre choquant pour un esprit
contemporain. Mais Rouche rappel que dans la culture gréco-romaine, on distinguaient le
temps du loisir (otium) consacré a soi a son développement physique et intellectuel, du temps
du non loisir (neg-otium) qui lui était consacré aux activités de labeur, qui épuisent®®.
L'analogie entre la culture de l'esprit (cultura animi) et la culture du champ (cultura agri)
opérée par Cicéron, montrerait que I'éducation était associ¢e au labeur. Toutes deux étaient a
ses yeux une seule et méme conquéte de la nature sauvage (rudis) par le travail. L'homme,
grace a la culture peut tirer (educere) du sol et de lui méme, ce dont il a besoin pour vivre « a
la maniere sociale ». Ce labeur consiste a défricher (eruditio, qui donnera érudition) cette
nature sauvage, qu'il s'agisse de l'environnement ou de I'homme. Concernant ce dernier, il ne

s'agit pas d'arracher les arbres ni de nettoyer le terrain, mais de policer 1'étre, policer qui vient

248 (Rouche et Rémond 2003, p.71)
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de police : la cité, signifie qu'il s'agit d'urbaniser 'homme sauvage, qui n'est pas cultivé. Pour
l'auteur, ce détour étymologique, montre que le projet romain consistait a passer de la nature a
la culture. La concomitance du champ sémantique de I'éducation et de la culture agricole
explique probablement que le terme (paidace), dérivé de (Pais) signifiant enfant en grec, ait
¢été utilisé¢ a la fois pour désigner la culture et I'éducation. Une équivalence qui nous est
parvenue et rend la séparation des deux notions encore aujourd'hui difficile. Ainsi chez les
greco-romains, la culture est « l'état d'esprit développé, ayant épanoui toutes ses virtualités,
celui de I'homme devenu vraiment homme », capable de vivre en société. Pour revenir a la
définition du CNRTL, 1'éducation y est définie comme « l'art de former une personne,
spécialement un enfant ou un adolescent, en développant ses qualités physiques,
intellectuelles et morales, de facon a lui permettre d'affronter sa vie personnelle et sociale
avec une personnalité suffisamment épanouie »**°. Cette définition utilise le terme de
« former » qui lui-méme est défini par ce méme CNRTL, dans le champ de I'éducation,
comme l'action de « faire acquérir a quelqu'un un niveau intellectuel, culturel, etc. en
développant certaines connaissances, habitudes, manieres, qualités ». Former serait donc

proche en sens, des termes éduquer et fagonner.””

L'idée qui se dégage de ces premiers ¢léments de définition est que I'éducation consisterait
a influencer l'individu par une action extérieure délibérée, pour lui faire prendre (ou qu'il
prenne)®' une forme spécifique, pour que s'épanouissent des qualités qu'il ne posséde pas a
I'état naturel, concernant son physique, son intellect et son éthique. Cet acte délibéré a pour
but d'intégrer les normes produites par la société dans laquelle il doit prendre place. Eviter
l'anachronisme et l'inadaptation comme disait Joffre Dumazedier.** Sont donc cote a cote la
transmission de connaissances et la transmission de valeurs morales ou éthiques inscrites dans
la culture. La transmission de connaissances peut-étre rattachée a l'enseignement dont la
premiére mission selon Rouche, est de transmettre aux nouvelles générations le savoir
accumulé par les précédentes. Quant aux valeurs et a 1'éthique, elles sont tributaires de la

culture et de 1'époque dans lesquelles s'opére 1'action éducative.

249 (www.cnrtl.fr/definition/education)

250 (www.cnrtl.fr/definition/former)

251 (La part de responsabilité de 'action de transformation fait justement I'objet de débats sur la conception que
l'on a de 1'éducation.)

252 (Dumazedier et Donfu 1994)
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Aussi, en remontant I'histoire de I'éducation griace aux synthéses historiques de Jean Vial*>?

ou de Michel Rouche®*, deux remarques sont a souligner. La premiére est que l'enseignement
des valeurs et des savoirs remonte a la nuit des temps, ni Condorcet, ni Jules Ferry ne
constituent le début de quoi que ce soit en matiere d'éducation. La seconde est que 1"éducation
est une pratique sociale, qui « comme toutes pratiques sociales, est sous-tendue par une
conception de I'homme et de la société, en référence a laquelle elles proposent un projet ».*>
Ainsi les valeurs, les formes et les pratiques éducatives se répétent et se retrouvent a
différentes périodes de l'histoire de 'humanité en des combinaisons et des proportions qui
varient. Elles sont particulierement influencées par le projet socio-politico-économique du
moment. Citons quelques exemples pour illustrer le propos. Les juifs autours de 600 avant
Jésus-Christ étaient semble-t-il, en situation d'emprisonnement sur les terres de Babylone. La
sauvegarde de leur culture est alors devenue un enjeu stratégique majeur qui aboutira a
l'instauration d'une éducation obligatoire et gratuite pour tous les enfants de 6 a 7 ans, qui vise
la transmission des valeurs et des traditions de la culture hébraique a partir de 1'étude des
textes sacrés. Jules Ferry n'est pas le premier a avoir imaginer 'éducation obligatoire, gratuite

pour tous.

Autre exemple significatif a mes yeux : I'éducation dans la culture spartiate de l'antiquité
grecque, culture autarcique et trés fortement militarisé. Pour la cité Sparte, I'Etat représente
l'intérét général voir méme la survie du collectif. L'Etat doit alors passer avant l'individu et ses
intéréts privés ou familiaux. L'efficacité du systéme repose sur la 1égitimité de ce principe qui
justifie le sacrifice des citoyens a la guerre et I’entrainement permanent imposé a tous. Dans
ce contexte, 1'éducation a pour finalité de construire chez les citoyens un amour inconditionnel
et dogmatique de leur cité-Etat dont dépend la survie du collectif. Dans la continuité de sa
logique, Sparte prone une parfaite égalité de traitement des hommes et des femmes en maticre

2% car tous sans distinction doivent étre en mesure de

d'instruction militaire et sociale
défendre 1'Etat. A l'inverse, les athéniens qui bénéficient de nombreux esclaves dus a leur
politique économique, ont la possibilit¢ d'orienter leur société vers le loisir et
I'épanouissement individuel qui se traduit par une éducation centrée sur le développement de
la personne. Mais contrairement a Sparte, cette conception ne concerne que les hommes

citoyens.

253 (Vial 2010)

254 (Rouche et Rémond 2003)

255 (Palazzeschi, dans Carré et Caspar 2004, p.19)
256 (Ce qui ne sous entend pas une société paritaire.)
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Concernant la répétition historique évoquée plus haut, on retrouvera dans une certaine
mesure cette priorité donnée a I'Etat dans le systéme éducatif des jeunes Etats-Unis
d'Amérique confrontés au probléme consistant a fonder une nation unique sur la
multiculturalité. On retrouvera également cette idée d'éduquer l'amour de I'Etat sous la
troisieme république frangaise, qui sous l'effet du développement de [I'impérialisme
économique présenté en premiére partie, vise la constitution d'un Etat nation fort. L'école de
Jules Ferry, dans ce contexte, se donne pour but de faire aimer 1'idée de nation au peuple,
quitte a habiller de légende les personnages historiques en vue d'améliorer l'efficacité du

formatage du citoyen qu'imposent une politique et une économie guerrieres.

Boutinet®’ reléve le lien qui unit 1'éducation a son contexte socio-politico-économique et
en tire un paradoxe général a I'éducation, initialement identifié pour l'instruction. L'analyse
étymologique du terme instruction d'Hameline a laquelle Boutinet se référe, montre que le
terme est polysémique et rappelle a la fois l'attachement et le départ : Instruere classem :
armer la flotte (avant son départ pour la haute mer) et Instruere tubulas in parietibus (fixer
des tuyaux dans une paroi). Boutinet étend le paradoxe a l'ensemble de 1'éducation qui
dépasse le cadre institutionnel de l'instruction et en tire deux fonctions paradoxales qui sont :
1) donner les moyens de l'intégration dans la société, 2) donner les moyens de l'autonomie au
sens de rendre l'individu « acteur de sa propre culture »***. Selon lui, « le champ éducatif est

»9 aussi « il n'y a d'éducation qu'en regard de ces

saturé par les valeurs qui le polarisent »
valeurs de référence qui donnent un certain sens, qui essaient d'articuler a leur maniere
insertion (ou intégration) et autonomie. Le choix des valeurs de référence tient a la sensibilité
des communautés éducatives en cause », sensibilit¢ qui dépend de son contexte social,
culturel et politique. Cette conception contextualisée de 1'éducation se retrouve dans la
conception de Durkheim quand il définit 1'éducation comme « un certain nombre d'états
physiques intellectuels et moraux que réclament de lui, et la société politique dans son
ensemble et le milieu spécial auquel il est particulierement destiné »** On la retrouve
¢galement chez Marx ou Lénine qui critiquent 1'éducation bourgeoise qui est déterminée par la
société et ses rapports de classe et dans laquelle 1'école a un réle de formatage des classes

inférieures de fagon a entrer au service des classes supérieures.”®' Il en va de méme pour

Piaget, méme si lui cherche bien entendu a articuler les finalités sociales aux structures

257 (Boutinet 1996, p.170)
258 (Ibidem)

259 (Ibid.)

260 (Ulmann 1982, p.47)
261 (Idem, p.51)
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individuelles, il conforte I'ildée de subordination entre les valeurs sociales et I'éducation quand
il dit: « Les finalités éducatives sont sociales. Mais les structures individuelles, dues a un
développement spontané, leur sont naturellement homogenes. Le role de l'éducation est de

hausser celles-ci a celles-la ».***

Dewey rappelle de son coté qu' « il n'y a rien dans l'étre humain qui, pris isolément,
fournisse des fins et indique dans quel sens il faut développer une capacité.» Le
développement de facultés générales telles que la perception, la mémoire ou le raisonnement,
en dehors de toute considération sociale, reste de 1'ordre du simple constat formel et vide de

sens qui fait de I'éducation une gymnastique d'un genre spécial.***

Il est a noté que les courants libertaires revendiquent la non influence sociale dans leur
conception de I'éducation. Dans ce cas de figure, le projet politique place 1'épanouissement de
l'individu et la liberté comme finalités premicres du projet social et économique. L'éducation
devient une finalité en soi, elle doit permettre a 1'individu de choisir ses propres normes et la
finalit¢ de sa propre éducation. Le lien qui unit éducation et finalités sociales, politiques et
¢conomiques est probablement a I'origine du propos d'Hameline qui vient renforcer cette idée
de contextualisation de I'éducation : « /'éducation est une chose qui se qualifie, qui requiert

264

l'usage de qualificatif »** on éduque pas dans l'absolu, mais a l'autonomie, a la santé, a

l'usage de 'audiovisuel.

Je pourrais poursuivre les références allant dans ce sens pour montrer que 1'éducation ne
peut étre définie directement en tant que tel, mais je conclurai dés a présent, en considérant
'éducation comme étant ['ensemble des pratiques intentionnelles, institutionnelles ou non,
formelles ou non, qui contribuent a influencer les jeunes générations de sorte qu'elles
acquierent le patrimoine culturel, intellectuel et social élaboré par les générations
précédentes en vue d'une mobilisation future de ce patrimoine dans des activités qui
répondent aux besoins des finalités du projet socio-économique et politique du moment. Ma
conception de 1'éducation se rapprocherait selon-moi de celle de Kant, qui la considere

comme « une classe notionnelle englobante »** dans laquelle s'intégre I'instruction.

262 (Idem, p.65)

263 (Dewey, cité dans Ulmann 1982, p.33)
264 (Hameline 2003, p.43)

265 (Hameline 2000, p.102)
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4.1.2 Education et contexte démocratique contemporain

La définition de I'éducation proposée ici a posé, et pose toujours, un probleme de taille
dans une société démocratique qui adopte pour valeurs de justice la liberté et 1'égalité.”® La
révolution, sous l'influence des lumiéres et du libéralisme, fait naitre divers projets
d'éducation qui « s'accordent sur le but nouveau qui est de perfectionner l'homme et de servir
la société »**7. L'Etat doit préparer le citoyen éclairé a I’instar du bon chrétien pour le moyen
age ou de I'honnéte homme pour le XVIIe si¢cle. Mais des lors se pose la question paradoxale
pour la jeune démocratie de savoir si le fait d"inculquer les valeurs démocratiques aux

individus ne viole pas justement la liberté qu'elle prétend défendre.

\

Ce paradoxe a été soulevé a l'occasion de l'affrontement des divers projets éducatifs
proposés a l'assemblée nationale en 1792. L'instruction publique proposée par Condorcet
s'inscrit dans le perspective des Lumicres. Pour lui 1'éducation doit se borner a l'instruction et
seulement l'instruction, qu'il définit comme la simple transmission de connaissances
indépendamment de toutes valeurs éthiques ou morales. Il reste dans la droite lignée du texte

de Kant de 1784 Qu'est-que sont les lumicres, pour qui seule l'adoption « d'une posture

savante »*® par le peuple, est en mesure de le laisser vivre libre. En prodiguant l'effort de
s'éclairer par lui-méme, le peuple sera en mesure de prendre part aux débats et aux choix
collectifs portant sur l'intérét commun. L'instruction des disciplines savantes conduira d'elle-

méme a I'éducation grace a la force de la raison.

Condorcet connait Adam Smith et la conception libérale de l'individu. Il veut éviter de
transformer la nouvelle république en une nouvelle « foi» construite par une éducation
propagandiste qui dicterait aux citoyens la maniere dont ils doivent se comporter et ce en quoi
ils doivent croire, méme s'il s'agit des valeurs et idéaux de la république et de la démocratie. Il
défend une instruction publique gratuite, organisée en deux niveaux dont le premier (le
primaire) est obligatoire pour tous et le (secondaire) accessible a tous, mais non obligatoire.
Dans la vision de Condorcet, I'Etat n'a pas a prendre en charge 1'éducation, elle doit assurer a

269

tous, les conditions matérielles de I'égalité d'acces aux savoirs élémentaires.” Il préconise

d'ailleurs que l'institution en charge de l'instruction ne puisse pas recruter ses propres

266 (Voir chapitre 3, p75.)

267 (Vial 2010, p.56)

268 (Kant et Mendelssohn 2006)

269 (Eliard dans Dumazedier et Donfu 1994, p.71)
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membres afin de limiter tout risque d'apparition dun pouvoir indépendant a travers le corps

éducatif.

En face il y a divers autres projets dont celui de de Saint-Fargeau retenu par Robespierre,
qui ne consideére pas l'instruction suffisante pour consolider la République. Ces projets
pronent une forme d'éducation aux valeurs patriotiques afin de cultiver chez tous les citoyens
I'amour de la République. Claude Lelievre cite Mirabeau défendant la position de prise en
charge de I'éducation par 1'Etat. Comme, selon lui, I'homme obéit plutot a ses impressions qu'a
son raisonnement, il estime capital de passionner le citoyen pour la vérité plutot que de la lui
démontrer. « Il s'agit moins de le convaincre que de l'émouvoir; moins de lui prouver
l'excellence des lois qui le gouvernent que les faire aimer par des sensations affectueuses et

vives qui lui présentent sans cesse l'image chére et vénérable de la patrie ».*"

Bien que le projet Condorcet n'ait pas été retenu, Hameline?”' montre dans son essai sur les
courants et les contre-courants pédagogiques contemporains, a quel point le débat opposant
l'instruction a 1'éducation est resté une question vive durant toute la vie de notre république.
Cela tiendrait dans un premier temps a la notion méme de démocratie qui, reposant sur
I'égalité politique, implique l'instruction des masses. Mais dans le méme temps, comme nous
'avons vu en premicre partie, cette révolution a été portée et captée par la bourgeoisie qui
n'avait pas intégré 1'égalité économique a la démocratie, égalité que la liberté de conscience
politique allait obligatoirement soulever. Aussi tout le XIXe siécle a été marqué par I'épineux
probléme consistant a instruire suffisamment le peuple pour qu'il participe a la vie politique,

mais pas au point de remettre en cause I'ordre économique et politique.

Marquée par la défaite de 1870 qui révélait pour la masse un manque d'efficacité et de
discipline di a la mauvaise instruction des francais, et marquée par 1’événement de la
Commune de Paris, I'éducation du peuple est définitivement devenue une affaire d'Etat au
nom de la protection de la nation. L'efficacité devient alors le mot d'ordre. Les capitalismes
industriels exacerbent les concurrences nationales et soutiennent le développement
scientifique qui améne les états -par 'intermédiaire du systéme €ducatif- a fagonner le citoyen

et a gérer les besoins de I'économie.

Le paradoxe de 1'éducation en milieu démocratique se renforce : en plus d'inculquer les

valeurs politiques, I'Etat inculque une conception économique et sociale induisant une

270 (Lelievre dans Dumazedier et Donfu 1994, p.52)
271 (Hameline 2000)
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fonction sociale déterminée. On éduque pour que les jeunes générations s'integrent et soient
suffisamment autonomes pour innover au sein du cadre défini, mais pas suffisamment pour

définir le cadre, ce qui va a I'encontre de la conception de liberté individuelle des Lumigres.

Aujourd'hui encore, notre Ministére de 1’Education Nationale et un grand nombre
d'associations pronent une légitime éducation a l'environnement -sur le plan moral et
pragmatique- visant le développement d'un comportement adéquat chez les jeunes
générations, pour protéger la plancte. Mais ce faisant, ils continuent a situer leur action
¢ducative dans une perspective prescriptive de la citoyenneté, plus que dans une perspective

intellectuellement émancipatrice, davantage conforme a l'idéal démocratique des Lumiéres.

Philippe M¢érieu fait une proposition pour dépasser cet affrontement entre instruction et
¢ducation, entre autonomie et intégration. Il rappelle que toute forme d'instruction se base sur
la constitution de curricula, dont la détermination implique obligatoirement des choix arbitrés
par les valeurs politiques et économiques du contexte de la communauté éducative. Aussi
propose-t-il de, non pas s'interroger sur la facon de ne pas influencer les jeunes génération car
finalement c'est impossible, mais plutdt « de se demander quelles sont les conditions pour que
l'enfant puisse se dégager de l'influence de son éducation ou de l'assumer en toute liberté ».*”
Il répond ainsi a la finalité de la démocratie qui est de préserver 1'égalité et la liberté, tout en

transmettant les savoirs et les valeurs de ladite démocratie.

Dans cette perspective, il s'agirait aujourd'hui de transmettre les connaissances et les
valeurs liées a la complexité pour donner les moyens a la personne de savoir gérer l'instabilité
et le changement du monde et de ses savoirs. Ces deux caractéristiques supposent notamment
une éducation politique afin de donner les possibilités pour les individus de remettre en cause
les normes et fonctionnements, sans tomber pour autant dans un relativisme anarchique et
dangereux. Autrement dit il s'agit de réactualiser le veeu des Lumicres dans le contexte du
XXle siecle qui impose a l'individu d'exercer un esprit critique et ouvert, sur le monde, sur les
savoirs quelles qu'en soient leurs origines, ainsi que sur lui-méme et ses propres

connaissances.

En effet, comment considérer le citoyen moderne libre de penser par lui-méme si l'on
considere l'autonomie de la sphére économique qui promeut, grace a 1I’omniprésence des
médias qu'elle porte, un modele de société dans lequel on consacre son temps libéré

prioritairement a la satisfaction de besoins individuels fabriqués par le marché et

272 (Mérieu, date inconnue. Entretien réalisé avec Armen Tarpinien)
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¢économiquement rentables, plutdt qu'a la construction du projet du devenir commun et de la
gestion du bien commun.””” Comment le citoyen pourrait-il, voudrait-il, saurait-il, développer
la posture savante désignée par Kant dans le contexte contemporain ? Comment pourrait-il

4 censés lui

accéder aux savoirs, aux outils de compréhension et aux espaces de débat public*’
permettre de construire ses propres connaissances et contribuer aux orientations de la vie de la
cit¢ ? Apres le mouvement d'émancipation des années 70, les citoyens ne se sont-ils pas
libérés des cadres institutionnels pour tomber dans celui plus pernicieux encore du capitalisme
cognitif ? Ne sont-ils pas devenus prisonniers d'eux-mémes, sous l'effet du conditionnement
de masse produit par la diffusion d'une vision monolithique du monde due a ce que Chomsky
appelle la fabrique du consentement’” et qui résulterait des actions indépendantes, mais
convergentes, des instances politiques et économiques a la culture et aux intéréts communs.
La complexification de notre environnement est propice soit a la diffusion de théories « clefs
en main » qui amoindrissent l'effort de compréhension et poussent au populisme, soit a la
diffusion de théories technicisées a outrance qui exploitent la vanité intellectuelle d'une classe
instruite a travers l'idée d'élitisme, devenant malgré elle promotrice de l'idéologie ambiante

dont elle est en méme temps la victime, et qui consiste a faire passer le modele socio-

¢conomique actuel comme le seul raisonnable.

Finalement nos sociétés démocratiques contemporaines souffrent d'une nouvelle forme
d'absence de liberté qui lui est propre, sous la forme d'une limitation de la pensée critique.
Celle-ci est plus difficile a percevoir et a combattre car intériorisée et cachée aux yeux des
individus par l'intermédiaire de I’accés a une relative aisance matérielle. L'éducation
€émancipatrice semble alors étre plus que jamais un garant de la liberté¢ d'esprit dont dépend
l'action de chacun, indispensable a la démocratie. Cette derniére, néanmoins, comme nous
allons le voir, se confronte a la fois au poids de I'histoire éducative de notre pays qui prend la
forme d'une tradition, et a l'influence de la sphére économique qui impose une éducation
utilitaire comme 1'évoque ma premiere partie. Quelle est cette tradition ? D'ou vient cette
éducation émancipatrice ? Et pourquoi n'a-t-elle pas réussi jusqu'ici a s'émanciper de la

tradition et de la finalité utilitariste qu'on lui assigne ?

273 (Dumazedier 2002)
274 (Laville 2010)
275 (Chomsky et al. 2009)
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4.1.3 La culture éducative contemporaine

La culture éducative traditionnelle

Dans la paragraphe précédent, j'ai mis en évidence la double mission de l'éducation
consistant a transmettre des valeurs et des comportements, ainsi que des savoirs. Cette double
mission n'est pas prise en charge de fagon unique et a fait 'objet de nombreux débats quant a
la finalit¢ de 1'école. Or cette séparation entre la transmission des valeurs et des savoir,

pourrait bien puiser son origine dans I'héritage antique. Michel Rouche*"

précise que dans
l'antiquité grecque le pédagogue au sens primaire du terme, était la personne -souvent un
esclave- en charge de conduire l'enfant par la main jusque chez le grammairien qui lui, était
chargé de transmettre les connaissances disciplinaires. Le pédagogue avait pour mission
d'accompagner et de protéger l'enfant de fagon globale durant toute sa croissance.
L'accompagnement visait l'apprentissage des régles du vivre en société a travers la

transmission des valeurs morales et culturelles, ainsi qu'a travers l'orientation des

comportements et des attitudes a adopter quotidiennement dans la cité.

Cette séparation entre la transmission de la connaissance d'un coté, et de valeurs associées
aux comportements sociaux de l'autre, rappelle la vision actuelle qui consiste a considérer que
I'éducation relative aux savoir-&tre, releéve de la famille alors que l'acquisition des
connaissances savantes reléve de l'enseignant. Déja au XIXe siecle dans les débats de la
société pédagogique romande, apparaissait l'argument de bon sens consistant a dire que 1'école
ne peut pas tout faire, et que si déja elle instruisait, sa mission pouvait-étre considérée comme
remplie, le reste n'étant pas de son ressort.”’”’ Les divers enseignants que 1'on entend dire : « je
suis la pour enseigner [au sens d’instruire], pas pour éduquer ! » en réaction aux problemes
de socialisation qu'exprime une part de leurs éléves, ou la différence de valorisation sociale
constatée entre les métiers de l'enseignement par rapport a ceux de 1'animation socioculturelle,
illustrent assez bien cette conception ancrée et partagée de la répartition des roles de

1'éducation.?”

L'autre aspect de la culture grecque qui suggére l'idée d'un héritage, réside dans la

hiérarchisation des types de savoirs. Comme les romains ont colonis¢ la Gréce a un moment

276 (Ibidem)

277 (Hameline 2000, p.107)

278 (L'urbanisation, ou le polissage des hommes sauvages visé par les romains semble a nouveau d'actualité
avec le développement des zones urbaines ou rurales économiquement, culturellement, et socialement sinistrées.)
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ou l'¢tude des mathématiques et de la technique n'était pas les plus développé puisque le
travail artisanal, support a l'innovation technique, était impropre aux citoyens, ils ont
essentiellement retenu le modele de I’esthétisme pour construire leur image de 1'homme

accompli basé sur les capacités oratoires publiques, et sur la maitrise des lettres et des arts.

Cela tiendrait a la conception isocratique centrée sur le logos qui, sous l'influence romaine
de Cicéron et Quintilien, donna une forme de stoicisme ramenant 1'éducation a la culture du
logos, c'est a dire de la parole, du discours et de la rationalité.”” Une vision transmise dans la
culture gallo-romaine qui sera reprise par 'Eglise durant le Moyen-Age probablement parce
qu'elle s'avérait cohérente avec le dogme religieux qui reléguait le monde matériel a la faute
originelle et établissait comme une évidence, la supériorité spirituelle par définition

immatérielle, sur les aspects matériels.

Les jésuites, dans le cadre de la contre réforme, vont faire perdurer cette vision classique
en développant une formation gratuite, mais élitiste, basée sur 1'étude des textes anciens, la
récitation, le débat (ou dispute), la composition et le théatre. Si au départ l'initiative éducative
des Jésuites était de défendre la foi catholique contre la réforme, il répondait également a la
demande croissante de formation exprimé par la noblesse, qui aspirait pour leurs enfants, a la
prise de fonction importante dans I'administration du pays. En formant 1'¢lite, dont un grande
nombre des grands écrivains du XVIe et XVlIle siecle, les jésuites vont influencer le pays
durant deux cents ans a partir de leur doctrine esthétique et pédagogique.”®® Leur conception
de I'éducation élitiste basée sur les belles lettres se transmettra de la noblesse a la haute
bourgeoisie et parviendra jusqu'a nos jours sous forme d'une culture éducative, de traditions

scolaires et de savoirs pédagogiques.

Nos pratiques éducative et notre culture en la matiere, correspondent a la sédimentation de
plusieurs siecles d'école qui ont été¢ acquis par imitation, composés de préceptes issus de
l'usage et modifiés par l'expérience.”®' La culture traditionnelle de 1'éducation, rattachée aux
conceptions et aux pratiques de I'éducation développées au XVlle siecle, sera affinée a

1282

l'extréme au XIXe siecle sous la forme de I'enseignement mutue qui va introduire

279 (Ulmann 1982, p.14)

280 (Vial 2010, p.39)

281 (Gauthier et Tardif 1996, 143)

282 (Rationalisation a outrance de l'acte éducatif dans lequel un professeur s'appuie sur un groupe d'éleves
performants pour enseigner les legon a I'ensemble des autres ¢léves. Ainsi un professeur pouvait encadrer jusqu'a
200 ¢éleves du haut de son estrade. Pour que le systéme fonctionne, il fallait une organisation taylorienne et une
discipline militaire. Consulter le chapitre 6 de Gauthier et Tardif (1996) pour approfondir un peu le sujet.)
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l'enseignement collectif et normalisé pour faire face au défi de l'illettrisme que le capitalisme

industriel a rendu peu désirable, sans avoir a ruiner I'Etat.

L’Ecole d'aujourd'hui, 'Université et une part de la formation professionnelle dans une
large mesure, restent fortement marquées par cette culture et ces traditions que I'on désigne
sous le terme d'éducation « traditionnelle ». Celle-ci correspond a une instruction collective,
en un méme lieu, organisée en groupes classes réunis par tranches d'age, et qui structure ses
activités éducatives avant tout en fonction de contenus préétablis par les autorités étatiques,
sous forme d'un programme dont la transmission par I’enseignant utilise principalement la
forme de la présentation de synthése, de la démonstration, de I'explication et compte sur les

effets de la répétition et de la mémorisation non raisonnée.

L'efficacité du systeme est censée reposer sur l'activité de controle des éléves, a partir de
leur degré de capacité a restituer individuellement les explications et les informations qui lui
ont été présentées. Cette capacité a retransmettre est quantifiée a l'aide d'un systéme de
notation sommatif, c'est-a-dire qui additionne les restitutions considérées comme valables par
l'enseignant. Le systéme éducatif atteste le degrés minimum d'acquisition du programme,
donc du degré de correspondance de l'individu a la norme définie par I'Etat, grace a
l'attribution d'un diplome qui constitue un des critéres de sélection pour les acteurs socio-
économiques cherchant a répondre a leurs besoins de production. Le probleme de cette
conception réside dans l'effet de son croisement avec 1'émancipation de la sphére économique,

qui pousse a adapter la société exclusivement a ses besoins.

Théories et courants pédagogiques de l'éducation nouvelle :

Le XIXe siécle est marqué par une forte production intellectuelle portant sur 1'éducation et
la pédagogie. Cette effervescence est due a 1'émergence de 1'éducation dite « nouvelle » en
opposition a I'éducation « traditionnelle ». Cette émergence tiendrait au développement
spectaculaire des sciences, encouragé par le capitalisme industriel qui a amené un grand
nombre de personnes a proner une étude plus scientifique, plus critique des savoirs
pédagogiques traditionnels. Ce sont des auteurs comme Marion (1888) ou Binet (1898) qui
ont introduit une approche rationnelle de la pédagogie basée sur I'observation et

l'expérimentation.” Claparéde ira plus loin en préconisant d'utiliser la psychologie comme

283 (Vial 2010)
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discipline fondatrice d'une pédagogie plus scientifique. En effet, jusqu'a la fin du XIX°® siccle,

I'éducation est globalement pergus comme un art, et I'enseignement comme un artisanat.”

Méme si le projet de construire une science de I'éducation germe des le XVIII® siecle, il
faut attendre la généralisation d'un culture scientifique rationaliste et positiviste, qui congoit
I'homme comme un élément de la nature pouvant étre appréhendé a ce titre par une science
naturelle, pour voir apparaitre les premiéres théories scientifiques®® de I'éducation. Elles
seront principalement issues du champs de la psychologie, ou des psychologies comme le font
remarquer Gautiher et Tardif.**®, puisque chaque courant psychologique prétendait étre la

discipline scientifique support de la pédagogie.

Un modele dans lequel la pédagogie constituait la science de I'éducation, a la manicre de la
biologie pour la médecine ou de la physique pour l'ingénierie. Médecin, ingénieur et
enseignant devaient tous trois mobiliser leur science matricielle qui est une science
fondamentale, pour développer une science appliquée. Mais la diversit¢ des approches
psychologiques, ainsi que l'apport des autres champs disciplinaires, n'ont pas permis d’établir
cette science unique de 1'éducation, comme le souhaitait Claparéde, mais plutdt des sciences

de 1'éducation.

Par ailleurs, a partir du XVIII® siécle, les mouvements de l'éducation nouvelle vont
connaitre un fort développement international. Malgré des sensibilités politiques et des
finalités éducatives différentes, les premiers penseurs de I'éducation nouvelle Cousinet,
Deway, Ferri¢re, Clapareéde, dont ce dernier fait de Rousseau l'inspirateur, partagent le rejet de

la culture éducative traditionnelle organisée autour du savoir, de l'institution et du maitre.

L'ouvrage collectif dirigé par Ohayon, Ottavi et Savoye®’ indique que ces pensées, parfois
contradictoires dans leurs approches, ont conservé leur cohérence grace a une conception de

I'homme et de I'é¢thique commune que M.-A. Bloch a identifiée dans sa philosophie de

284 (Ce comparatif est du au fait que 1'enseignant connait grossiérement ses finalités qui résident dans I'action, il
possede une connaissance de l'enfant acquise et validée par l'expérience pratique, il mobilise des techniques
propres a sa corporation, éprouvées et transmises sur le tas auprés d'un « maitre » reconnu comme compétent.
(Gauthier et Tardif 1996, p.214) )

285 (Au sens positiviste du terme, puisqu'il existait au préalable diverses philosophies de I'éducation. Tout le
débat est alors de savoir si la philosophie est une démarche scientifique de par sa rationalité ou non. Débat que
nous survolerons lors de la définition du cadre épistémologique de cette recherche. )

286 (Les auteurs rappellent que le champ de la psychologie a vu naitre un ensemble de théories (psychanalyse,
béhaviorisme, psychologie de la forme, cognitivisme, humanisme et personnalisme, phénoménologie...) qui sont
totalement différentes dans leurs approches et leur paradigme. (Gauthier et Tardif 1996, p.217) )

287 (Ohayon, Ottavi, et Savoye 2007)
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I'éducation nouvelle.” Cette conception éthique repositionne 1'enfant au centre de l'activité et
du systeme éducatif. De ce mouvement vont émerger une multitude d'expériences éducatives
occasionnant, pour certaines d'entre elles, la formalisation de courants pédagogiques variés

durant le XIX° et XX°¢ siecle.

L'impression confuse qui peut se dégager d'un travail de classification des courants
théoriques et pratiques de 1'éducation nouvelle provient certainement du fait que la traduction
des finalités éducatives différentes™ n'empéchait pas de faire appel a des procédés identiques.
Dans le méme temps, pour une méme finalité, il est possible de développer des procédés
différents.® Ainsi s'avére délicat de classer les courants de pensée et les courants
pédagogiques a partir d'une méme typologie. Certains courants pédagogiques sont issus
directement d'une approche psychologique spécifique (Rogers), d'autres puiseront dans
plusieurs disciplines telles que la sociologie et la psychologie (Cousinet). D'autres courants
pédagogiques encore, construiront leur particularisme a partir des techniques développées
dans la pratique (Freinet) ou a partir d'une observation rationnelle et systématique du terrain
(Montessori). Enfin, certains courants pédagogiques sont guidés par des principes
philosophiques (Neil)®' ou spirituels (Steiner) qui renouent davantage avec la rationalité
philosophique plus qu'avec la rationalité des sciences naturelles. Je ne peux traiter l'ensemble

de ces approches et sous-courants faute de place et de temps, mais j'insisterai simplement sur

la diversité des approches, tant dans les idées, que dans les pratiques.

Aprés la popularisation de certaines expériences de 1’Education Nouvelle dans le systéme
¢ducatif officiel francais au lendemain de la seconde guerre et jusque dans les années 50
(réseau des écoles Freinet, expérience des écoles nouvelles, écoles Montessori), I'Education
Nouvelle subit une érosion qui I'a presque complétement fait disparaitre a la fin des années
70. Ce déclin proviendrait de trois phénomenes : le premier serait une politisation progressive
et excessive des organisations animant le réseau cecuménique des courants de I'Education
Nouvelle, rendant leur collaboration impossible et affaiblissant du méme coup le discours
commun de défense de I'éducation nouvelle face aux milieux institutionnels. Le second

phénomene est la massification de I'éducation produit par l'effet du rallongement de la

288 (Bloch 1973)

289 (Libérer la nature enfantine, conduire de la nature a la culture, harmoniser les structures sociales et les
structures psychologiques individuelles, accorder contrainte et plaisir de la réalité, faciliter I'apprentissage pour
I'épanouissement de la personne...)

290 (Ulmann 1982, p.95)

291 (Neil développe une pédagogie libertaire basé sur I'émotion et la liberté de choisir sa vie future. Raison pour
laquelle il s'¢loigna assez rapidement du courant de 1'éducation nouvelle. (Gauthier et Tardif 1996, p.194) )
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scolarité obligatoire et de la forte poussée démographique de la seconde moitié du XX° siecle.
Cette massification, d'une part, a fait émerger des problémes d'organisation et de suivi de
l'action éducative auxquels I'éducation nouvelle n'était pas préparée, et d'autre part, a
popularisé trop rapidement le mouvement conduisant ainsi a une dilution de ses principes
fondamentaux. Le mouvement de 1'éducation nouvelle s'est trouvé pris dans 1'étau entre ses
détracteurs conservateurs, et les médiocres résultats obtenus par les sympathisants qui ont
introduit des décalages trop important entre les pratiques et les théories du fait d'une sur-
interprétation ou d'une interprétation naive des principes de I'éducation nouvelle.*> Enfin la
troisieme raison serait une crise dans la transmission des idées suite au déces des peres et

meéres fondateurs du mouvement.

Les créations des facultés des sciences de 1'éducation et la naissance d'une seconde vague
de pédagogie ne se reconnaissant pas dans I'éducation nouvelle, ont absorbé ou ¢éloigné un
grand nombre des chercheurs susceptibles de s'impliquer dans ce mouvement. On peut citer a
titre d'exemple la pédagogie institutionnelle de Fernand Oury ou les pédagogies non directives
inspirées par la psychosociologie combinant l'apport sur les groupes de Kurt Lewin et
l'approche non directive rogerienne. Ces nouveaux courant n'ont pas souhaité porter 1'héritage
de la culture éducative de 1'éducation nouvelle, jugeant que cette derniére n'était pas allé assez
loin dans la transformation du systeme éducatif pourtant appelée par le renversement

paradigmatique de 'apprentissage qu'elle pronait.*”

Finalement a la phase d'engouement pour la nouveauté pédagogique, a succédé une phase
de déception vis-a-vis de I'éducation nouvelle qui a fait le lit d'une forte résurgence du point
de vue éducatif conservateur. L'école a eu tendance a garder sa forme traditionnelle, en
intégrant de facon sporadique ou anecdotique des pratiques et des techniques pédagogiques
héritées du courant de 1'école nouvelle (travail de groupe, pédagogie de projet, pédagogie par
objectif...). Mais comme dans les faits, I'éducation des masses populaires est restée dans le
giron de I'Etat, marquée par une finalité utilitariste liée a I'avénement de la société capitaliste,
on comprend alors pourquoi les innovations éducatives pronant la révolution copernicienne de

Rousseau sur la place de I'enfant n'ont pu se généraliser.

292 (Meirieu 2012)
293 (Ohayon, Ottavi, et Savoye 2007, p.265)
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4.2 Théories de l'apprentissage

4.2.1 Les théories de I'éducation et la théorisation de I'apprentissage

Les Sciences de 1’Education avait pour ambition de théoriser les éléments de la situation
¢ducative en vue de comprendre et d'améliorer l'efficacité de l'acte éducatif. Le poids
historique de la psychologie dans 1'éducation a eu deux conséquences. La premiére est que
I'appréhension de l'activité éducative bénéficie de trés nombreux cadres et approches
scientifiques qui ne sont pas toujours complémentaires, méme si parfois elles se recouvrent.
La seconde est que chaque approche ne porte que sur un aspect spécifique de la situation
¢ducative, jugé par ses auteurs comme le facteur principal d'influence de 1'activité éducative.
Cette diversité se refléte dans la typologie de Bertrand®* qui recense sept grands courants de
I'éducation, établis a partir de I'analyse de quatre composantes d'importance : le sujet, la
société, les interactions et le contenu. Gauthier” de son c6té dénombre huit courants
psychologiques qui ont été le support aux diverses théories de 1'éducation nouvelle ; on peut

% davantage

lui reprocher d'omettre les courants sociologiques et philosophiques. Giordan
centré sur l'apprentissage, utilise trois principaux discriminants pour établir sa typologie. Il
s'agit de l'apprenant, la société et la connaissance. Cela le conduit a proposer onze ensembles

théoriques susceptibles de décrire I'apprentissage.

S'ajoute a cette diversité de cadres théoriques, le fait que les enseignants mobilisent un
savoir pédagogique pluriel pour accomplir leur mission, qui puise, consciemment ou non,
dans divers types de savoirs: disciplinaire, curriculaire, d'expérience, pédagogique
(expérience validée par la science), de culture professionnelle, de culture générale et de
tradition pédagogique.””” Ces savoirs constituent un stock de connaissances qui seront plus au
moins mobilisées au fil de l'activité pédagogique, qui comme toute activité humaine est une
succession de jugements en vue de réaliser des choix d'action. L'individu doit réaliser des
choix car il cherche a la fois a satisfaire la prescription normative du métier, et a respecter le
rapport subjectif a ces normes, occasionné par ses valeurs. Les principes d'action induits par

ces savoirs théoriques, s'ils sont mobilisés, doivent étre coordonnés aux autres types de

294 (11 s'agit du behaviorisme, psycho-cognitivisme, connexionnisme, constructivisme, sociocognitivisme,
cognitivisme situé. (Bertrand 1998) )

295 (Il mentionne le behaviorisme, la psychanalyse, la psychologie de la forme, la cognitivisme de type
constructiviste, le cognitivisme innéiste ou computationnel, I'humanisme et le personnalisme, la phénoménologie
et la psychologie transpersonnelle. (Gauthier et Tardif 1996) )

296 (A. Giordan et Girault 2013)

297 (Gauthier et Tardif 1996, p.328)
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savoirs énoncés plus haut. C'est ce qui explique le manque de portée opérationnelle des
théories scientifiques pour améliorer les apprentissages, et le succeés international des
approches réflexives dans le champ éducatif initié par les travaux de Donald Schon il y a une

trentaines d'années.?®

Giordan voit dans cette spécialisation une critique générale valable pour I'ensemble des
théories éducatives ou du développement qu'il a identifié. Il reproche a ces théories de ne pas
porter directement sur l'apprentissage en situation ¢éducative. Selon lui, [l'activité
d'apprentissage se situe « au point de convergence du social et de l'institutionnel (les écoles,
les lieux culturels, les lieux professionnels sont d'abords des institutions), du psychologique
(les structures mentales mobilisées par l'apprenant dans la situation d'apprentissage et non

les facultés mentales en général), et de 'épistémologie (I'élaboration du savoir). »**°

De fagon plus ciblée, il critique les principaux courants contemporains, en exposant des
situations limites qui démontrent l'incapacité d'une seule théorie a prendre en charge le
caractere complexe de la situation éducative. Il propose par conséquent, un modele de
l'apprentissage a finalité didactique a partir duquel il expose un ensemble de démarches et de

O favorable a l'acte

méthodes permettant de créer un « environnement didactique »*°
d'apprendre. D'une certaine fagon, il s'agit du cadre qui préparera l'enfant a entrer, une fois

adulte, dans 1'écologie de l'apprenance®’.

Bien que l'auteur défende le caractére innovant de son modele allostérique, notamment par
le fait de ne pas l'avoir transposé a partir d'un modele antérieur en particulier, sa nouveauté
résiderait surtout dans un agencement cohérent de plusieurs principes puisé€s dans les divers
courants et théories pédagogiques ou de 1'éducation qui ont cours. Comme ma recherche a une
finalité opérationnelle en plus d'une finalité théorique®®, je propose d'utiliser cette approche
comme base pour construire ma propre conception de l'apprentissage, nécessaire a la

poursuite de la construction du cadre théorique de cette recherche.

298 (Tardif, Borges, et Malo 2012)

299 (André Giordan 2000 Sous-Chap. 2.1)

300 (Giordan 1998, p.193)

301 (Carré 2005)

302 (Ce point sera détaillé a I'occasion de l'exposition du cadre épistémologique de la recherche.)
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4.2.2 Modélisation de l'apprentissage

Giordan dénonce le manque de recherche portant directement sur l'apprentissage en
situation éducative et le manque de modeles permettant de transformer concrétement les
pratiques pédagogiques qui en découlent. Si ce point de vue est digne d'intérét, on peut tout de
méme lui reprocher d'étre trop centré sur la situation éducative de la formation initiale des
cycles primaire et secondaire. Il omet les autres types de situation d'apprentissage et les
théories qui s'y sont développées, comme par exemple dans le champ de la formation pour
adultes qui peut-étre une source d'inspiration pour les pratiques éducatives initiales. Ainsi en
proposant le modele allostérique, qui établit des liens avec les théories éducatives et
pédagogiques, je tenterai de mon coté d'établir mon propre modele de l'apprentissage pour

guider les réflexions ultérieures

L'apprentissage ou les apprentissages ?

L'apprentissage est une activité complexe et polymorphe qui n'est pas égale a elle-méme en
toute situation. Selon les intéréts et les motivations de l'apprenant, selon la nature des
apprentissages a réaliser, selon les démarches et les outils utilisés, les processus cognitifs
mobilisés par l'individu ne sont pas identiques. Ainsi l'apprentissage de concepts visant a
développer chez l'apprenant la capacité d'appliquer un méme type de décision pour tout un
ensemble d'objets de méme catégorie rencontrés dans des situations diveres, est différent de
l'apprentissage de régles ou de procédures a appliquer instinctivement dans un contexte bien
précis, ou de l'acquisition d'habilités cognitives ou métacognitives mobilisées dans une
situation complexe et changeante’” De méme les apprentissages informels provoqués
incidemment au travail, s'appuient essentiellement sur des phénoménes relationnels a
l'occasion des temps d'échanges entre salariés d'une entreprise ou d'une méme branche sur les
réseaux sociaux.’® Par ailleurs, les apprentissages autodidactes réalisés a titre personnel en
dehors de toute organisation ou institution, sont particuliérement corrélés au degré de

maitrise, par l'individu, de son projet d'apprentissage.’®” J'

évoquerai pour finir ce panorama
non exhaustif, les apprentissages comportementaux ou sociaux>* réalisés toute la vie durant, a

I'occasion de la rencontre de nouveaux milieux dans lesquels l'individu doit évoluer, qui

303 (Barcenilla et Tijus, dans Brangier, Lancry, et Louche 2004)
304 (Carré et Charbonnier 2004)

305 (Tremblay 1986)

306 (Bandura 1976)
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mobilisent le principe vicariant®’ trés éloigné des processus d'apprentissages a finalité
utilitaire. Le constat de la diversité des situations d'apprentissage suggére tout d'abord que
toute situation éducative combine divers types d'apprentissages. Ensuite, si I'on observait les
apprentissages dune personne dans leur globalité, on constaterait probablement que
I'ensemble de ces types d'apprentissages s'influencent mutuellement dans le moment présent
et dans la durée. L'enjeu pour les personnes en charge d'encourager, de provoquer ou
d'accompagner ces apprentissages, est de faciliter leur coordination en fonction du contexte,
de l'individu et des finalités recherchées. On peut également noter que ce court panorama
souligne l'influence des finalités éducatives sur l'apprentissage, qui rappelons-le, sont d'ordre
politique et social. La finalité politique va pousser les personnes a prioriser tel ou tel type
d'apprentissage. Par exemple, si la finalité éducative est de pousser les individus a reproduire
des attitudes, des comportement normalisés, 1'apprentissage par répétition, 1'apprentissage par
imitation et par mémorisation seront davantage exploités que des apprentissages basés sur le

conflit socio-cognitif occasionné par un travail en sous-groupe.

Emotions et cognition

Cette diversité d'apprentissages est a relier a la complexité du cerveau, principal organe
impliqué dans le processus d'apprentissage. Giordan, agrégé en biologie et Professeur en
Sciences de I’Education, rappelle que le cerveau est constitué d'un groupement de quatre
organes différents enchevétrés. Il s'agit du tronc cérébral, du cerveau moyen, du thalamus et
du cortex recouvrant les trois précédentes parties. Aux dires de 'auteur, ces quatre organes ne
fonctionnent pas de fagon verticale suivant la hiérarchie imposée par 1'évolution de I'espéce,
mais plutdt en réseau. Certaines fonctions spécifiques sont prises essentiellement en charge
par une zone bien déterminée, comme les fonctions vitales élémentaires inconscientes, mais
un grand nombre d'autres fonctions souvent plus élaborées, comme I'apprentissage, la
mémorisation, la production des émotions... émergent de l'interaction de plusieurs de ces
organes.”™ De fagon globale, une zone spécifique du cerveau peut-étre mobilisée pour divers
types de fonctions, seule ou en réseau. Ainsi il n'y a pas de réel séparation entre une partie du
cerveau qui ne gérerait que des activités rationnelles tandis qu'une autre ne se préoccuperait
que de l'affect, tel que le préconisait les théories des émotions. « L'affect et le cognitif sont les

deux facettes d'un méme fonctionnement ».*® D'ailleurs, certaine zones cérébrales sont

307 (Bandura 1976)
308 (Giordan 1998 ; Dibiaggio 1999)
309 (Giordan 1998, p.46)
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étroitement li€ées aux viscéres et vont constituer une mémoire sensorielle interne, associant
ressentis physiques et émotions, susceptible d'étre activée par les stimuli de I'environnement.
Cette proximité se voit confortée par la synthése des principales théories scientifiques de
I'émotion et leur origine, consultable dans la récente thése de Karim Mahboub.’"” Le débat
théorique de la fin du XIXe siécle, initi¢ par la philosophie a partir de 1'opposition entre la
théorie de Spinoza et celle de Descartes, portait sur la primauté de 1'origine des émotions entre
la psyché ou les modifications corporelles. Ce débat a été porté au sein de la psychologie, a
travers 1'opposition qui existait entre le courant organiciste et le courant évolutionniste,’"
Mais ces approches séparaient la raison des sentiments et il faut attendre les années soixante,
pour que les aspects cognitifs soient comptés parmi les stimuli environnementaux, a travers
les aspects communicationnels. Cela a conduit la communauté scientifique a s'interroger sur
la possibilit¢ que I'émotion soit « étroitement liée aux processus cognitifs permettant a
l'individu de déterminer son environnement selon ses propres criteres, et ainsi générer des

processus émotionnels conformes [...] a son vécu événementiel et a ses motivations. »

La plasticité du réseau cérébral

Pour revenir aux caractéristiques physiologiques, rappelons que la cellule nerveuse de base
est le « neurone » et que le cerveau en contient prés de cent milliards. Chacun développe un
ensemble de filaments permettant vingt mille connexions avec ses congénéres, soit environ
deux millions de milliards de liaisons possibles. Ainsi, les fonctions du cerveau correspondent
a l'activation de réseaux neuronaux. Chaque situation et chaque sentiment, chaque souvenir
correspond a un réseau particulier qui une fois sollicité, déclenche des réactions en chaine
physico-chimiques aboutissant a 1'émergence du souvenir, de 1'émotion, de 1'état physique etc.
Les travaux du laboratoire d'imagerie et de neurosciences cognitives de l'université¢ de
Strasbourg présenté en 2010 en journée d'é¢tude sur la mémoire, ont montré que les filaments
des neurones de souris, sous l'influence de stimulations identiques et répétées sur plusieurs
jours, ont tendance a faire pousser de nouveaux supports dendritiques utilisés dans les
connexions avec les synapses des autres neurones.’’® Ces résultats laissent supposer que la
répétition mentale de raisonnements, de sentiments, d'informations, modifie physiquement le

réseau de connexions et les fonctions qui y sont associées. De méme, la non activation de

310 (Mahboub 2011)

311 (Vygotski et Zavialoff 1998)

312 (Mahboub 2011, p.44)

313 (Pévet, Sauvayre, et Tiberghien 2011)
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certains réseaux peut les amener a disparaitre au profit de nouvelles recombinaisons, par
l'apparition de connexions jusqu'ici inexistantes. « La plasticité du cerveau a produire de
nombreuses synapses supplémentaires apparait comme un modeéle explicatif des fonctions

3 lauteur ajoute qu'« apprendre consiste a réorganiser les connexions

supérieures »,
neuronales ». Cette propriété plastique conforte le point de vue constructiviste qui congoit les
apprentissages comme une construction interne. Chaque apprentissage correspond a
l'activation d'un nouveau réseau ou a la recombinaison d'un réseau neuronal préexistant. Cela
explique également les raisons qui font qu'une compétence peut s'émousser ou qu'un souvenir
peut se transformer ou disparaitre avec le temps. Enfin si 'on considére la non séparation de
la cognition et de l'affect, il n'y a alors rien d'étonnant & considérer l'influence des autres
personnes dans la dynamique structurelle cérébrale de Il'individu comme un élément
fondamental. L'apprentissage ne peut donc en aucun cas se résumer a des activités cérébrales
internes. Comme l'avait déja anticipé Rousseau, la personne apprend de l'observation de la
nature a travers son expérience du quotidien, de sa rencontre avec les autres que l'on peut

315

rattacher aux conflits sociaux cognitifs® et a la réciprocité éducatrice’® et de soi-méme a

317

travers les processus réflexifs’!’, ou le développement des compétences méta-cognitives®'®,

Boucle rétroactive de l'apprentissage

Les caractéristiques du systéme cérébral et les théories actuelles de son développement,
ramenent a un principe fondamental a partir duquel s'est construit 1'éducation nouvelle et le
paradigme de l'apprentissage. L'apprentissage est un phénomeéne qui s'opere de l'intérieur et
manifeste ses effets vers I'extérieur et non l'inverse. Autrement dit, on ne peut pas transmettre
quelque chose a quelqu'un. Au mieux, si l'on se situe dans une perspective d'enseignement, on
peut montrer a 1'éléve l'intérét d'apprendre les ¢léments que nous - ou l'insitution -,
souhaiterions qu'il acquiere a travers les activités proposées. Mais comme le rappelle Labelle,
la conception commune de l'enseignement consistant a transmettre une connaissance de
l'individu qui la posseéde a ceux qui ne I'ont pas encore par l'intermédiaire de démonstrations
et d'explications, oublie l'origine latine qui a donné naissance a ce terme et la réflexion

médiévale l'accompagnant. Enseigner vient du latin « insignire » qui veut dire signaler,

314 (Giordan 1998, p.54)
315 (Vygotski et al. 1997)
316 (Labelle 1996)

317 (Schon 1994)

318 (Tremblay 1996)
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désigner, « faire connaitre par un signe ».>" En se référant a Saint Thomas d'Aquin, Jean-
Marie Labelle revient sur la conception anthropologique de 'homme propre a cet auteur pour,
d'une part, souligner a la fois la profonde unité¢ de la personne et sa dépendance a ce qui lui
demeure extérieur, et d'autre part expliquer la conception de la relation enseignant-€éleve qui y
¢tait associée : « le maitre ne produit pas la science du disciple en agissant a l'intérieur, mais
en l'aidant de l'extérieur, a la maniere du médecin qui guérit par une intervention extérieure
alors que la nature agit de l'intérieur ».**° Ainsi 'apprentissage en situation d'enseignement,
est accompli par la transmission non d'un savoir, mais de signes qui aident « l'individu a se
frayer le chemin qui le conduit a penser en son nom propre ». C'est pourquoi il est « difficile
d'affirmer que l'enseignement est une condition nécessaire pour l'apprentissage: on peut

apprendre sans enseignement et on peut enseigner sans entrainer un apprentissage. ». 32!

On retrouve cette conception dans la psychologie de Dewey qui écrit : « L'éducation n'est
pas quelque chose que l'on doive inculquer du dehors a l'enfant, mais consiste dans le

développement de dons que tout étre humain apporte avec lui en naissant »**

. Mais pour
André Giordan, la mémorisation des expériences vécues par la personne des le début de son
développement va constituer un panel, une grille de références qui sera utilisée pour analyser
et interpréter les expériences nouvelles. L'individu construit des représentations, des
croyances, des concepts -un ensemble d'informations que je regroupe sous le terme de
connaissances- qui s'organisent sous forme d'un ensemble de schémes possédant un potentiel
explicatif du monde. L'étendue des connaissances, le degré de cohérence et de complexité
intra schémes et inter schémes dépendent du stade de développement cérébral fortement
dépendant des stimuli cognitifs et affectifs de l'environnement. La personne mobilise ce
réseau de schémes explicatifs pour identifier les événements connus, les classer et produire les
comportements et les modifications physiques correspondant aux contraintes de la situation.
La personne mobilise également ce réseau de schémes pour construire des explications
nouvelles dans le cas de situations nouvelles, afin d'adapter ses réactions physiques et
mentales a la nouvelle situation. Je fais référence ici au processus d'assimilation et
d'accommodation®”. Si l'information pergue correspond a un événement déja connu, le
cerveau engendre les processus physico-chimiques responsables des réactions physiologiques,

psychiques ou intellectuelles adaptées a la situation identifiée. Dans le cas d'une situation non

319 (Labelle 1996, p.277)
320 (Ibidem, p.278)

321 (Dessus 2008, p.7)
322 (Bloch 1973, p.31)
323 (Piaget 1983)
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connue, le cerveau tente d'abord de rapprocher la situation nouvelle a une situation déja
connue possédant des caractéristiques proches de celle-ci dans le but d'adapter la réaction déja
utilisée par le passé a la nouvelle situation. Quand cette situation posséde un caractére trop
innovant pour étre traité par assimilation, le cerveau doit alors la traiter par accommodation. Il
réorganise un schéme de manieére a produire une nouvelle explication aboutissant a la
production d'une nouvelle réaction adaptée. On retrouve en quelque sorte I'apprentissage en
simple boucle du modéle de l'apprentissage organisationnel®** lorsque seuls certains schéme
sont modifiés pour le besoin de l'action et I'apprentissage en double boucle qui correspondrait
a la modification du systeme en lui-méme. On retrouve également cette idée dans la notion de
transformation des perspectives de sens de Jack Mezirov'®. Mais cette réorganisation doit
entrer en cohérence avec les autres schémes du systéme explicatif pour conserver la cohérence
globale du systeme. C'est la raison pour laquelle I'accommodation ne fait pas que transformer
le systeme explicatif, elle adapte également la nouvelle information pour faciliter son
intégration. L'information apprise est souvent différente de I'information brute transmise. On
retrouve un phénomene rétroactif de la structure mentale sur elle-méme qui dans certains cas,

réorganise la structure elle-méme :

réorganization de schémes etiou du
rézeau, modification de l'information

Situation inconnue :

- déséguilibre du systéme
Fézeau de schémes . .
explicatifs ?‘QT”X Reactions
cErghraux i i
| Systéme en equilibre PP;&S‘SIEEQILTEUE

Information ratement de l'inform ation Cu:ul::pnrglle
zensarielle
ou
paychigue

Fig.7 : Systeme de régulation de l'esprit humain inspiré par le processus
d'assimilation et d’accommodation de Piaget.

La grille de références ou systeme interprétatif

Cette conception autorégulatrice de 1'esprit ne permet pas de rendre compte du role de
l'affect dans le processus de l'apprentissage. C'est pourquoi il faut revenir un instant a la
constitution de la grille de référence évoquée par Giordan qui dépend beaucoup a mon sens

des expériences premieres. Il est probable que des le stade du feetus, la personne vive des

324 (Argyris et Schon 2002)
325 (Mezirov 2001)
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expériences primaires d'ordre sensible (douleur, plaisir...) et émotionnelle (peur, joie...).
L'interaction entre cette expérience primaire et le patrimoine génétique va orienter la
formation de la structure cérébrale initiale a partir de laquelle s'établira peu a peu la grille de
référence primaire qui sera utilisée lors de l'interprétation des signaux du monde pergus tout
au long du développement et de la vie. Cette gille de référence oriente la production des

connaissances et leur articulation en schemes, ainsi que l'articulation des schémes en systéme.

La mémorisation de l'association d'états émotionnels, de sensations, et d'informations
produisent les réactions d'attirance ou de rejet face aux événements rencontrés. Cette
mémorisation pousse la personne a détacher d'un monde indistinct des éléments en particulier,
en leur accordant une certaine valeur selon la grille de référence. Pour Louis Durrive,
« l’humain est un étre qui évalue sans cesse son environnement, autrement dit opére des
hiérarchies dans I'indifférencié. »**° Mais il est a noter que la rationalité conscientisée n'arrive
généralement que vers sept ans, a en croire les stades de développement psychologique de la

personne.*?’

« Or, lorsqu’on n’y voit pas un positionnement d’ordre intellectuel, on attribue
cette évaluation a un positionnement émotionnel. On dira communément : si ce n’est sa
raison, c’est son ceeur qui suggere a [’homme des préférences et des rejets — chacun de nous
posant indéfiniment des actes de valorisation et de dévalorisation jusqu’a dessiner un ordre
personnel et unique dans le monde. »*® Ainsi le systéme de valeurs de la personne permet de
dire ce qui parait bon ou mauvais, juste ou injuste, intéressant ou non pour la personne elle-
méme. Le systéme de valeurs intervient donc dans l'interprétation des informations percues
par notre esprit. Elles jouent également un rdle important a la base de la production des
croyances, des convictions, des représentations ultérieures... Et comme la production
émotionnelle de valeurs précéde la production rationnelle de valeurs, cette derniére est
fortement influencée par le résultat de la premiére, car ces valeurs produites émotionnellement
forment la grille de référence primaire. En grandissant, la grille de référence va s'enrichir, se
complexifier et faire cohabiter des processus émotionnels et rationnels de construction de

s€ns.

Cette conception amene a penser que la grille de référence combine les connaissances, les

valeurs, et le systéme de schémes explicatifs et peut-Etre représenté ainsi :

326 (Durrive 2006, p.38)
327 (Piaget 1983)
328 (Durrive 2006, p.38)
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schémes
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Fig.8 : La grille de référence utilisée lors de la perception
et du traitement de l'information
Comme les expériences suivantes charrient leurs lots d'événements propices a la

production de nouvelles émotions et de nouveaux raisonnements, le réseau des
représentations, des croyances, des convictions et des valeurs peut subir des transformations.
La grille d'interprétation se transforme au contact des stimulations extérieures/intérieures
suivantes qui, grace a la plasticité neuronale mise en évidence dans le paragraphe précédent,
vont faire évoluer les connaissances, les valeurs et les schémes et dans certain cas le systéme
de schémes. Aussi peut-on intégrer le modele de grille de référence au schéma du systéme

d'assimilation/accommodation :

Réorganisation de schémes, du réseau, de
valeurs, de connaissances. ..

e
— RSE désénuilibre :
— » A
» = = ' azsimilation
%  EH EH H A ccom modation
N = =
v = == - = N signaux .
Infarm ation L e » RSE équilibré céréhraux Réactions :
zenzatielle et Infarmation interprétée A Physiologigue
hi P aychigue

REETILE Corporelle

GR : Grille de référence

RSE : Rézeau de schémes explicatifs
C: Connaissances

E : Emaotions
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Fig.9 : Boucle rétroactive de l'apprentissage et grille de référence.
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Comme l'individu ne dispose que de cette grille pour interpréter les signaux, il construit sa
pensée « grdce a, a partir de, avec et contre cette grille de référence ».** On retrouve d'une
certaine facon l'obstacle épistémologique de Bachelard : notre grille de référence, de par sa
logique, de par ses valeurs, oriente l'interprétation des événements et informations nouvelles
dans un sens plutdét qu'un autre. Changer radicalement de point de vue, de conception, de
perspective de sens, implique de prendre conscience de I'épistémologie de ses propres
connaissances dans le but d'étre 8 méme de les déconstruire et de reconstruire de nouveaux
schémes plus opérants et plus signifiants comme le pronent les constructivistes. Mais la
transformation de la grille de référence demande des efforts importants. L'esprit de la
personne tentera par conséquent d'éviter un tel processus, surtout s'il implique la modification
de valeurs ou de croyances résiduelles de la grille de référence primaire. En effet, a I'origine
de tout apprentissage il y a un questionnement, un besoin (Dewey) de rééquilibrer le
déséquilibre incarné par l'incapacité du systéme explicatif a traiter une situation nouvelle
(Piaget). Un déséquilibre impliquant plusieurs schémes, des valeurs fondatrices, diverses
connaissances, engendrera une transformation profonde de I'esprit, alors qu'un déséquilibre
relatif @ un scheme particulier, ou a quelques connaissances périmées, n'engendrera qu'un
apprentissage de surface. Dans ce cas, 1'élément obsoléte est mis en conformité de fagon a
augmenter la cohérence du systéme en place. Dans le méme temps, si le déséquilibre est trop
important, s'il y a remise en cause de l'ensemble du systéeme de croyances et de pensée, la
personne est propulsée dans un monde sans explication, une inconnue parfois trop in-
sécurisante pour accepter ce déséquilibre. L'information peut alors étre ignorée - une sorte de
déni inconscient - ou simplement additionnée aux connaissances déja présentes, sans étre
rattachée au réseau de schémes existant, dans l'attente d'une future possibilité d'agencement
du systeme en place. Dans ces cas de figure, I'apprentissage au sens ou je l'entends n'a pas
complétement lieu. Il y a une rétention d'information qui ne sera pas transférée dans de

nouvelles situations problémes, puisque non intégrée au systeme explicatif.

Fonction autopoiétique et énactive de l'esprit humain

Mais l'influence de cette grille de référence sur le psyché va plus loin que de conditionner
son développement futur par I'orientation de l'interprétation des informations pergues dans le
présent. Cette grille va également orienter l'activité de perception méme, de classification et

hiérarchisation du réel en amont de l'interprétation. En effet, certaines théories insistent sur le

329 (Giordan 2000, sous-partie 3.1.)
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fait que seule une infime partie des informations captées par nos sens sont gérées par la partie
consciente de notre psyché. La partie inconsciente exercerait une classification et
hiérarchisation de ces perceptions, toujours a partir de cette grille de référence. De ce fait
l'activité interprétative fonctionne a partir d'éléments déja sélectionnés, déja orientés par les
centres d'intérét et la sensibilité¢ de la personne. La vision de la « perception » comme étant
une simple entrée d'information neutre et objective, comme le propose les modeles
psychologiques computationnels, est remise en cause. La perception est déja une sélection
comme 1'a encore démontré la récente thése de Daniel Schmitt™’. Dans sa démarche d'analyse
du rapport de l'individu aux espaces de muséographie, il montre que chaque individu voit un

monde qui lui est propre.*'

Pour appréhender cet état de fait, il a proposé d'utiliser le cadre de I'enaction de Varela qui
a permis a ce biologiste de caractériser l'esprit humain par une capacité autopoiétique, en
s'inspirant du phénomeéne d'homéostasie observé dans les cellules vivantes. La cellule A,
située dans le milieu C, est séparée de C par sa membrane. La cellule A se dégrade sous une

332 Mais A compense cette

forme B. Autrement dit, A se désorganise sous I'effet de 1'entropie
dégradation vers B, en produisant ses propres éléments constitutifs a partir d'éléments
échangés avec le milieu C. Ainsi A conserve sa structure fondamentale, son équilibre tant

qu'elle s'autoproduit a partir des informations issue de l'environnement C.***

Ce cadre permet
alors de joindre des approches opposées du développement humain. Les courants de la
psychologie font de l'esprit le siége principal de tout développement de la personne en

minimisant le milieu.

A l'inverse, les approches interactionnistes ou sociologiques imputent l'influence majeur du
développement de la personne a I'environnement social. Comme le suggere l'approche
complexe, il s'agit d'aborder l'esprit humain a la fois par une approche réductionniste
disciplinaire et une approche holiste qui ¢tudie le tout, le systétme. On peut alors considérer

que l'esprit humain est a la fois une monade et une entité ouverte sur son environnement. Une

330 (Schmitt 2012, p.30)

331 (J'ai eu le loisir d'observer ce phénomeéne a l'occasion de 1'encadrement de stage de formation sur la
démarche expérimentale. Les stagiaires organisés en sous-groupes, a partir d'un montage expérimental identique,
avaient pour consigne de décrire ce qu'ils observaient lors du déroulement de I'expérience. Il était fréquent qu'ils
n'observent pas les mémes faits et ne donnent pas la méme importance aux faits.)

332 (Comme le prévoit le second principe de la thermodynamique, dans un systéme fermé, 1'énergie ne reste pas
concentrée, elle se disperse au fur et & mesure du fonctionnement de A sous forme de chaleur de frottement, etc.
qui occasionne une rupture de la reproduction des phénomeénes stables engendrant un désordre, l'apparition
d'événements non répétés et aléatoires. )

333 (Schmitt 2012, p.38)
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monade, dans le sens ou personne ne peut-étre dans I'esprit d'autrui. L'esprit est de ce fait une
entité totalement opaque et mystérieuse pour les autres esprits®**. L'esprit est aussi une entité
ouverte qui échange avec son milieu, largement composé par les « autres ». Ces échanges sont
une condition essentielle de l'autoproduction de I'étre comme le montre la réciprocité des
consciences de Nédoncelle cité par Labelle, pour qui « la perception d'autrui est solidaire de

35 On retrouve l'idée de l'intersubjectivité décrite dans la théorie de

la perception de soi »
l'agir communicationnel d'Habermas. Afin d'intégrer cette dimension énactive de I'esprit

humain, je propose de compléter notre modele d'apprentissage de la facon suivante :

Réalité

Réalité construite

Réorganisation de schéme, du réseau, de
valeur, de connaissances...

-
oy C
H.\ F.
- = = | RSE déséquilibré
=k3=E o E
H o H .

. - = Sgnaux R i
Inform ation ¥ > = > RSE équilibré cérébrau Reactions :
senzonidle Inormation inErprégs VY F‘I‘:j}ns;l:ldl_l:_lg|que

i sychigue » »
;L'_.rmique E Comporelle
o

GR : Grille de référence

RSE : Réseau de schémes explicatifs
C : Connaissances

E : E motions

Fig.10 : Modélisation de l'apprentissage réalisée a partir du modele allostérique

Le cadre de la réalité objective, qui constitue notre milieu C, n'est pas directement en
contact avec le systeme d'interprétation de I'esprit de la personne (organisme A). Les échanges
entre A et C passent par la réalit¢ construite qui, pour poursuivre notre comparaison,
représenterait la membrane cellulaire de A. Grice au boucles de rétroaction, A s'auto-produit a
partir des informations issues de C, de facon a maintenir sa dynamique en équilibre. Mais si

l'apprentissage est le processus d'adaptation de l'esprit a I'environnement changeant, par une

334 (Labelle, 1996)
335 (Idem, p.165)
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dynamique de réactualisation de ses propres structures, je dois intégrer a notre modele la

perspective historique de la psyché. Une dimension peut étre ajoutée au schéma dans ce but :

Temps

R ealité
construite ﬁ*f
linstant T

Fig.11 : Modele dynamique de l'apprentissage a partir du modeéle allostérique.

Chaque plan correspond a la réalité et a la réalité construite a un instant T donné. Suite aux
événements des instants T2, T3, etc. sous l'effet de son autoproduction adaptative, l'esprit et
ses composantes évolueNT dans le temps. On peut alors s'interroger quant a la fréquence de

Tn, la durée entre Tn et Tn+1 et I'amplitude du changement.

Ilustration du modele

Prenons le cas d'une personne qui fait trés tot l'expérience de la douleur. Son systéme

biologique et neuronal produit une capacité empathique plus ou moins forte. Selon le degré de
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capacit¢ empathique et l'influence de son expérience de la douleur renforcée par
l'apprentissage social de la souffrance, cette personne développe une forte sensibilité
caractérisée par un rejet marqué de toute forme d'expression de la douleur. Cela va renforcer a
son tour les structures cognitives liées a la production du sentiment d'empathie, puisque
souvent sollicitées de par cette sensibilité au sujet de la douleur. Il sera ainsi particuliérement
sensible aux effets éducatifs de la société visant a faire naitre des valeurs et un systeme
¢thique réprouvant la souffrance. Cela va le conduire a I'occasion de la construction de son
esprit formel et rationnel, a mieux retenir les discours portant sur la souffrance, et a plus
particuliérement se rapprocher des personnes ayant un systéme de valeur proche du sien. Il est
possible que devant l'impossibilit¢ de s'expliquer rationnellement son aversion pour la
souffrance, cette personne soit également perméable au discours religieux qui donne des
schémas explicatifs 1a ou la raison ne I'a pas fait. Il utilisera ces modeles pour se construire

une conception argumentée du monde qui permettra d'évaluer le bien et le mal.

Conclusion concernant le modele de l'apprentissage

L'apprentissage est un processus qui part de l'individu et se manifeste vers 1'extérieur. Il
constitue une réponse au déséquilibre du systeme explicatif qui se traduit par une incapacité
momentanée a donner du sens aux événements, ou a agir de facon satisfaisante. La prise en
charge de ce déséquilibre s'opére principalement lorsque ce déséquilibre est impliqué dans
une activité qui répond a un besoin rationnel et/ou affectif de la personne. Un déséquilibre
trop fort peut conduire a une non prise en compte du déséquilibre et a un rejet de
l'apprentissage. La réduction du déséquilibre peut prendre des formes variées selon que ce
déséquilibre concerne les connaissances, des savoirs pratiques, des attitudes ou des

comportements et selon qu'il implique des aspects affectifs, conatifs, cognitifs, méta-cognitifs.

4.2.3 L'isomorphisme éducatif

La tentative de clarification de 1'éducation et de I'apprentissage qui vient d'étre exposée ,
montre que la recherche a abondamment produit sur les conceptions éducatives, les théories
du développement ou de l'apprentissage, et les pratiques pédagogiques. Méme si une part de
ces travaux scientifiques vont un tant soit peu influencer les pratiques éducatives frangaises,
notamment sous l'effet de la courte percée de I'éducation nouvelle dans les années soixante, ils

ne resteront que des ¢éléments annexes des connaissances pratiques des enseignants. La
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recherche peine a influencer les pratiques éducatives du corps enseignant. Il faut savoir que
dés la fin du XIXe siécle, les enseignants deviennent un véritable corps professionnel qui
n'hésite pas a se défendre face aux attaques des universitaires et des politiques souhaitant leur
dicter la fagon d'accomplir leur métier’”. On observe un conservatisme latent chez les
enseignants, malgré leur aptitude a l'esprit critique, que Michel Rouche souligne dans sa
préface de son histoire de 1'éducation. Il explique ce conservatisme par l'inclinaison naturelle
des enseignants a souhaiter pour autrui sa propre conception de I'enseignement, car
« l'enseignement qu'il [I'enseignant] a regu faisant corps avec ses propres structures mentales,

sa contestation ruine sa propre identité ».>’

Pour faire le lien avec le modele d'apprentissage présenté, le changement de conception de
I'éducation et de I'apprentissage modifie trop profondément la structure des schémes
explicatifs. Mais ce conservatisme sur l'enseignement n'est pas exclusif aux enseignants. On le
retrouve dans toutes les couches de la société francaise. Pour s'en convaincre, il suffit
d'observer l'activité pédagogique du pays. L'éducation nationale qui a le monopole de la
formation initiale, a conservé en grande partie les caractéristiques de l'école traditionnelle
dénoncée par I'éducation nouvelle, et ce malgré la production universitaire qui était
susceptible d'éclairer les hommes politiques en charge de réformer 1'éducation. Elle organise
son enseignement a partir des besoins institutionnels, du mode d'organisation des savoirs
scientifiques et du mode d'organisation de l'enseignement de masse du XIXe siecle. L'école
conserve le lieu unique de la classe, le groupe classe par tranche d'age, la planification
extérieure a l'enfant du programme a suivre, I'évaluation du degré de capacité de restitution
des informations données par une démarche sommative et subjective de l'enseignant ; le
déroulement de l'enseignement se fait dans un lieu unique majoritairement organisé en rangs

propices a la forme démonstrative de I'enseignement.

Curieusement il en va de méme pour la formation continue qui pourtant n'est pas
centralisée a la fagon de la formation initiale. Concernant la formation professionnelle
continue, malgré les différents types d'apprentissages professionnels identifiés par les
ergonomes, les psychologues du travail, les cliniciens du travail, les sociologues du travail...
la formule du stage en groupe, pour un méme contenu, sur une méme unité de temps, validé
par la fiche de présence, reste largement prédominante dans les plans de formation interne des

entreprises et dans les catalogues des organismes de formation. Finalement, c'est comme si

336 (Hameline 2000, p.32)
337 (Rouche et Rémond 2003, p.25)
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c'était la culture éducative frangaise tout entiére qui restait imperméable aux avancées

scientifiques. En 1973, dans son ouvrage éducation de demain, Bertrand Schwartz***

qui a été
un pionnier des démarches alternatives dans la formation pour adultes, disait « les formateurs
n'agissent pas comme on leur dit d'agir sur eux, [...] les modeles sont reproductifs, les
attitudes faconnées a l'école constituent la base et la condition absolue d'une pratique
ultérieure ». Cela rejoint 'analyse de Dumazedier a propos de l'introduction de l'approche
socio-pédagogique de Bénigno Cacérés dans le programme d'étude de I’Ecole Normale. Son
approche se basait sur les problémes de la vie quotidienne afin de favoriser la construction du
sens de l'activité éducative chez les apprenants. L'approche a trés vite dégénéré en une
rhétorique supplémentaire qui s'est réduite « a la pratique de quelques exercices formels de

339 Bt l'auteur ajoute « la

réflexions inductives et déductives sur quelques cas concrets. »
méthode ne trouve ni les situations, ni les programmes, ni le temps, ni l'esprit qui lui étaient
nécessaires ».*** Solange Ramond est partie de la citation de Bertrand Schwartz pour
développer son modéle de « boucles de reproduction pédagogique » a partir d'une étude de
terrain sur les pratiques de formation d'enseignants d'économie et de gestion. En 2009, cette
auteure met en évidence dans sa theése que le conservatisme des enseignants dans leurs
pratiques pédagogiques est toujours d'actualité, malgré les textes administratifs leur

demandant de tendre vers des pratiques pédagogiques innovantes, et malgré 1'importance que

les enseignants disent accorder a ces nouvelles pratiques et aux valeurs qui y sont associées !

Ce conservatisme se remarque également a I'échelle institutionnelle. Les travaux de
Bertrand Schwartz lui ont valu la responsabilité de rédiger le rapport final du groupe de travail
du Conseil de 1'Europe, qui dans les années 80 avait la charge d'étudier deux problémes
¢ducatifs majeurs. Il s'agissait déja du probléme de démobilisation des adolescents dans leur
projet éducatif, et l'absence de globalisation de I'éducation qui rendait (et rend toujours)
difficile I'articulation entre l'instruction et l'existence réelle. Ce projet se fondait sur quelques

principes :
* promotion des pratiques auto-formatives assistées

e abandon du contrdle traditionnel au profit d'une démarche d'évaluation

autoformative.

338 (Schwartz, dans Ramond 2009, p.52)
339 (Dumazedier et Donfu 1994, p.79)
340 (Ibidem.)
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* transformation de la logique de la formation initiale obligatoire jusqu'a 16 ans par
l'adoption d'une formation en alternance entre travail productif et travail scolaire tout

au long de la vie

* organisation de « districts formation » sur tout le territoire, chargés de coordonner
toutes les ressources de formation scolaire, des entreprises, des associations, des

informations médiatiques

Le projet a été bloqué avant sa mise en ceuvre par les forces éducatives dominantes de la
fondation européenne. En 1992, dans un entretien avec Joffre Dumazedier, Bertrand Schwartz
estimait que le résultat de ce projet avait été un échec total. Il déclarait : « Depuis 10 ans, je
ne veux plus parler d'école », car il était désormais assailli par trop de doutes quant aux
possibilités de faire évoluer les esprits.**' Toujours pour illustrer les résistances a 1'échelle
institutionnelle, on peut citer également le projet de rénovation de la formation
professionnelle des adultes de 'UNESCO lancé dans cette méme période. Le projet avait pour
objectif de « rénover la formation scolaire dans le but de la rendre plus apte a promouvoir
pour tous, au cours de la vie, une instruction et une éducation mieux adaptées a l'humanisme
et a la déemocratie d'aujourd'hui ». Ce projet a été initié par Louis Legrand, membre du
mouvement Peuple et Culture, alors qu'il occupait la Direction de I’Education des Adultes. Le
projet fut abandonné apres son départ, en raison des trop fortes résistances a l'innovation

scolaire. Les formes éducatives plus classique furent remises a I'ordre du jour.

Si lI'on considére l'expérience avortée de I'école nouvelle de l'apreés guerre et ces deux
exemples de tentatives ratées d'évolution du projet éducatif, initiées par les plus hautes
instances politiques, on constate qu'il y a une réelle résistance sociale au changement. Faute
de changement, on peut alors parler de reproduction sociale dans 1'éducation, un habitus
comme le nommait Bourdieu®*, qui est sirement lié au fait que les représentations que l'on a
de I'¢ducation font partie des choses que toute personne expérimente et construit dés sa plus
tendre enfance. Avec 1'école obligatoire et gratuite presque toutes les personnes entrent dans
une institution éducative entre 1'age de trois et cinq ans. Nos croyances, nos conceptions et
nos valeurs en matiere éducative sont depuis longtemps et fortement ancrées dans nos
schemes explicatifs. Lorsque les enseignants débutent dans leur métier, l'interprétation de la

situation éducative a laquelle ils sont confrontés se fera a partir de la grille de références qui

341 (Dumazedier et Donfu 1994, p.80)
342 (Lameul 2006, p.108)
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est fortement marquée par leur expérience d'éléve. Ne sachant comment s'y prendre, les
enseignants adoptent instinctivement les postures et les pratiques observées lors de leur vécu.
J'ai également pu observer ce phénomeéne dans l'animation comme nous le verrons dans la
problématique spécifique au terrain de cette recherche. La plupart des jeunes étudiants
encadrant des activités expérimentales scientifiques, chargés d'animer une méthode
pédagogique active, commencent par proposer des explications théoriques a propos du mode
de fonctionnement des expériences, en utilisant celles-ci comme simple outil d'illustration du
discours. C'est a partir du méme genre de constat que Bertrand Schwartz, dans le cadre de ses
recherches-actions collectives sur les formations de formateurs, a établi I'hypothése d'action
selon laquelle « les formateurs ont tendance a reproduire les méthodes pédagogiques qui ont

été utilisées pour les former. ».>*

Nicole Poteaux, qui a également observé ce phénomene dans ses expériences de recherche-
action sur la formation d'enseignants d'anglais, I’interprete de fagon plus large. Elle propose le
terme d'isomorphisme : « Nous observons une relation d'isomorphisme entre les
méthodologies de formation des enseignants et le transfert de cette méthodologie dans cet
enseignement ». Mais l'isomorphisme ne concerne pas que la méthode, il concerne également
la posture : « le mode de travail utilisé dans les moments de formation influencait les postures
que les enseignants développaient avec leurs éléves »*** Le mode de travail était celui de la
recherche-action dans lequel les enseignants étaient placés au centre de leur formation. Ces
enseignants ont été mis en situation d'apprentissage et non plus d'enseignement au sens
commun d'une démarche de transmission de connaissances. Et c'est précisément ce point qui
est peut-étre a l'origine de la reproduction sociale de 1'éducation, car les pratiques
pédagogiques innovantes ou actives sont souvent présentées et non vécues, faute de temps, de
moyens, de conditions matérielles. Méme lorsque des personnes se montrent intéressées par
les principes des pédagogies actives, elles n'ont pas déconstruit leurs représentations sur
I'éducation et I'apprentissage. Cela les conduit a interpréter ces principes a partir de leur grille
de références « scolarisée » qui les pousse trés souvent a les mettre en ceuvre d'une maniere
caricaturale, comme dans le cas de I'échec de la généralisation de 1'éducation nouvelle. Les
formés maintiennent leur modéle de la transmission, malgré le discours pronant le
changement, car ce dernier n'est pas un stimulus assez fort pour créer un déséquilibre

important au niveau des schemes de représentations concernant l'apprentissage, I'éducation,

343 (Poisson 2009, p.4)
344 (Poteaux 2007, p.13)
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1'école, le savoir... Il ne peut donc y avoir d'apprentissage transformateur, car il n'y a aucune
réflexivité sur les représentations. Dans le travail de recherche-action, les personnes sont
amenées a définir les notions et les termes pour pouvoir communiquer et définir leur activité.
Le formateur peut confronter les représentations individuelles aux représentations collectives
et aux productions de la recherche en éducation. Les personnes vivent le processus
d'apprentissage, et l'intégrent dans leur structure mentale. Cela s'observe dans le changement
de rapport aux savoirs et aux apprenants, de par l'acceptation de nouveaux principes éducatifs
et a travers le test de nouvelles pratiques pédagogiques. Nicole Poteaux synthétise ce

probléme avec la figure suivante :

Action de formation Action d'enseignement

formateur Enseignant

Modéle ﬂeﬂ/

magistral savoirs ’({9‘{\5 savoirs

formeé Eléve
Savoirs Savoirs
Modéle
recherche-
action
Formateur Enseignant Enseignant Eleves

Transfert 4

Fig.12 : Transposition du modele magistral au modeéle constructiviste en situation de formation et
d'enseignement. (Poteaux 2007, p.14)
Dans le cas du modele magistral, le probléme du transfert tient au fait que I'apprenant doit
parvenir « a transformer sa posture, seul, en accomplissant un travail sur soi en dehors de la

situation de formation. »*

Autrement dit, la formation de formateurs ou d'enseignants
commence apres la formation. Si I'on comprend pourquoi l'auteure a utilisé le terme de
posture, plus large que méthode, néanmoins le terme reste relativement flou. Qu'est-ce qui se
transfere, change ou se construit ? Il existe peu de travaux portant sur la notion de posture en
¢ducation. Genevieve Lameul y a consacré le cinquieme chapitre de sa thése en 2006, dans le

cadre de son étude des influences des dispositifs de formation a distance sur les postures

345 (Idem, p.14)
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professionnelles. A partir de 1'étude des termes connexes proches de la notion de posture, tels
qu'attitudes, comportements, dispositions, styles, perspectives... l'auteure est parvenue a
définir la posture comme étant « la manifestation d'un état mental, fagonné par nos croyances
et orienté par nos intentions, qui exerce une influence directrice et dynamique sur nos
actions, leur donnant sens et justification ».**® Ainsi défini, le terme posture me parait alors
particulierement pertinent pour circonscrire le phénomeéne de reproduction. On peut donc
parler d'un isomorphisme postural et d'un apprentissage postural pour désigner les situations
d'apprentissage qui regroupent a la fois I'acquisition de savoir-faire techniques, 'acquisition
de procédures, la modification a long terme des comportements. Cette derniére suppose
comme l'a montré notre modele, une transformation des schémes explicatifs (donc des
connaissances, des croyances, des valeurs), voir d'une partie du systéme de schémes qui sont
mobilisés dans notre rapport au monde et aux choses, et qui s'incarnent dans notre expression
corporelle et langagiére, ainsi que dans nos réactions émotionnelles vis-a-vis des événements
de ce monde. L'apprentissage postural concerne particulierement les activités humaines qui

impliquent des transformations de fond.

4.3 L'isomorphisme postural en éducation, difficulté ou
opportunité ?

Si comme nous venons de le voir, I'isomorphisme postural en éducation touche 1'ensemble
des personnes, il touchera obligatoirement les associations et leurs membres, méme celles
inscrites dans le champ de 1'Education Populaire. Les acteurs associatifs, chargés d'encadrer
des méthodes pédagogiques qui correspondent a un projet éducatif fortement marqué par le
courant de I'éducation nouvelle et les pédagogies actives, sont alors confrontés au probleme
du dépassement des effets de I'isomorphisme. Travail d'autant plus délicat que les personnes
n'ont au départ, bien souvent pas conscience de ces effets, et que la durée de présence dans ces
associations a tendance a diminuer* alors que le temps est nécessaire a 1'appropriation des
démarches d'apprentissage et a la prise de recul sur l'expérience.’*® Cette reproduction
¢ducative est a l'origine des deux principales difficultés des associations éducatives évoquées

dans notre introduction générale.

346 (Lameul 2006, p.112)

347 (Voir chapitre 4.4, partie II)

348 (Je fais I'hypothéese que la forme du militantisme moderne ciblé il y a 15 ans par Jacques lon, (Ion 1997) plus
ciblé, non exclusif, tant a limiter les effets transformateurs des associations sur les personnes.)

177



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives

Pour rappel, la premicre, qui aura de nombreux autres effets sur I'association, est
d'engendrer un écart entre le discours et les actes des acteurs éducatifs sur le terrain. Bien
qu'ils adhérent au projet éducatif associatif et a ses valeurs, sous l'effet du phénoméne de
l'isomorphisme, ils ont tendance a rester sur un paradigme de l'enseignement transmissif
plutdt que sur le paradigme de l'apprentissage accompagné. Les acteurs réinstaurent malgré
eux, un rapport sachant-ignorant conduisant a une activité pédagogique basée principalement
sur l'explication et la démonstration, et une action davantage didactique que pédagogique.*®
La seconde conséquence est que les associations ont des difficultés a mettre en place des
apprentissages individuels, collectifs suffisants pour appréhender les adaptations
organisationnelles imposées par la société cognitive et des savoirs. Mais si 'on considere que
l'isomorphisme, par ses effets, est a l'origine des difficultés d'apprentissage, je pose
I'hypothese que 'isomorphisme éducatif peut également constituer la base de la construction
d'une solution. En effet, de méme que dans le champ de la didactique des langues, il existe
une homologie fin-moyen entre la méthode d'apprentissage et l'utilisation de ce qui a été
appris en situation réelle,*” on peut imaginer que pour former des personnes a une démarche
pédagogique active, il est nécessaire de le faire par une démarche pédagogique active. Nous
rejoignons en cela I'hypotheése de Bertrand Schwartz reprise par Daniel Poisson, dans le
contexte de la formation de formateurs pour adultes, que je propose de transposer a la
formation des éducateurs qui sont une forme de formateurs d'enfants. Poisson précise a propos
de cette hypothese, que

« La premiere idée est qu'il faut dans la formation des formateurs, étre congruent
avec les méthodes et les démarches que ceux-ci seront amenés a exploiter avec
leurs propres apprenants. Cette cohérence pédagogique conduit a éviter de faire
un cours magistral sur l'autoformation ou une formation a la pédagogie par
objectif qui ne définirait pas ses propres objectifs. »"'

Suivre ce principe impose de clarifier les principes éducatifs et les pratiques pédagogiques
de la démarche éducative du mouvement associatif Les petits débrouillards qui se positionne
comme un mouvement d'Education Populaire de jeunesse. Un grand nombre de courants de
I'Education Populaire revendique les principes de I'éducation nouvelle dans leur projet
¢ducatif. Certains y sont directement affiliés, (Ligue de I'Enseignement, CEMEA), d'autres,
issus des approches confessionnelles ont adopté des principes équivalents. D'autres encore,

nés plus tardivement en développent les caractéristiques sans le revendiquer. Je ne tenterai pas

349 (Meirieu 2013, paragraphe 10)
350 (Puren 2006, p.39)
351 (Poisson 2009, p.4)
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de proposer une approche éducative générale a l'ensemble de I'Education Populaire, car celle-
ci n'est pas un mouvement unique et uni comme le fait remarquer Poujol’*> dans son étude
historique. L'Education Populaire regroupe a la fois les mouvements de jeunesse laics et
confessionnels, les mouvements ouvriers, les universités du temps libre, et pour certains
auteurs comme Dumazedier, I'Education Populaire recouvre également  I'éducation

permanente qu'il ne restreint pas a la formation professionnelle continue.

4.4 L'approche éducative et pédagogique de
I'association des petits débrouillards

4.4.1 Le projet éducatif :

Commengons par I’origine du mot « débrouillard », d'aprés le Larousse encyclopédique
(1977) et le Larousse étymologique (1971) il semble qu’il vienne du mot « brouiller » issu de
l'ancien frangais « brou», pour désigner une eau sale, mélangée, boueuse. Il se serait
transformé au treizieme siecle en « brouillard » introduisant la notion de flou dans l'air, qui
empéche de voir. « Brouillard », « brouiller » signifient donc ce qui est mélangé, entremélg,
obscur et donne en 1530 le terme « brouillon », désignant des écrits ou des situations
désordonnés, non achevés. Ce qui nous amene au « brouillage » de la seconde guerre
mondiale visant a rendre les messages incompréhensibles par I’ennemi, et a son contraire en
I’action de débrouiller, déméler ce qui est emmélé, clarifier ce qui est obscur ou
incompréhensible. Nous arrivons donc a 1’expression du vingtieéme siecle « se débrouiller »,
autrement dit débrouiller par soi-méme, sortir soi-méme d’une situation inextricable,
complexe ou incompréhensible. Ce rapide rappel étymologique établit un lien sémantique
avec la notion d'autonomie dans l'activit¢ de compréhension si on le place dans une
perspective paradigmatique de I'apprentissage. Je pense qu'il s'agit 1a de I'élément central du
projet éducatif des petits débrouillards. L'observation de I'évolution du projet éducatif de cette
association l'atteste. Je ne détaillerai pas dans ce chapitre l'apparition et I'évolution de ce
mouvement international, je me contenterai pour le moment de donner des éléments clefs de

I'évolution de la branche francaise afin de mieux cerner notre propos.

Le concept des petits débrouillards a été¢ importé du Québec au milieu des années quatre-

vingt par des médiateurs scientifiques de la toute nouvelle Cité des Sciences et de 1'Industrie,

352 (Richez 2004)
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issus de I'Education Populaire. Le projet était alors simplement de montrer que la science
pouvait étre amusante. Cela répondait au besoin de valorisation des disciplines scientifiques
qui souffraient d'une image représentant l'activité scientifique comme étant élitiste, complexe
et inaccessible. Pour certaines personnes, cela devait permettre de limiter lI'abandon des
filieres scientifiques scolaires par les jeunes, pour d'autres il s'agissait de compléter la culture
générale de la personne en vue de son épanouissement. Dans l'esprit d'une éducation
républicaine, la science devait étre accessible a tous. Pour cela il fallait modifier le rapport
aux sciences en les faisant découvrir d'une maniere différente que celle proposée par 1'école,
jugée alors particulierement rebutante. C'est 1a que nous trouvons les premicres filiations, non
explicitées alors, avec les courants de pédagogie active. Cette autre manicre d'aborder les
sciences consistait a susciter chez les enfants l'envie d'expérimenter, de comprendre et
d'apprendre. Pour cela les expériences devaient développer un caractére ludique, grace a la
mise en ceuvre d'expériences contre-intuitives et I'emploi de matériel commun. Il ne s'agissait
pas d'une nouveauté, puisque les approches « Freinet» a 1'école, ou le mouvement des
CEMEA dés les années 70, pour ne citer qu'eux, avaient produit des démarches et des outils
visant ces mémes buts. La particularité de I'Association des petits débrouillards (APD) tenait
stirement au fait qu'elle impliquait, au départ, principalement des étudiants en science et des
scientifiques dans la démarche. L'APD se vit rapidement confier un ensemble d'activités dans
la région Parisienne dans le cadre d'ateliers périscolaires qui concernaient principalement les
zones urbaines marquées par les difficultés scolaires et éducatives. Ainsi, sous l'effet de ses
expériences, l'association a fait émerger une finalité sociale plus marquée dans son projet
éducatif. En insistant davantage sur une approche pédagogique épistémologique inscrite dans
les approches constructivistes, l'activité scientifique expérimentale devenait un support pour

l'accompagnement scolaire.

La venue progressive d'une part plus importante de personnes issues de I'Education
Populaire dans le milieu des années 90, a fait évoluer les finalités éducatives vers une
dimension plus politique, sans renoncer pour autant aux premiers principes. Chaque personne,
pour exercer sa citoyenneté, doit posséder une culture scientifique minimum et les bases d'un
esprit curieux et critique pour s'exprimer dans le débat politique et promouvoir a la fois
I'intérét collectif et l'intérét individuel. Avec I'héritage de son approche épistémologique,
l'association peut revendiquer premiérement que la médiation scientifique ne concerne pas
que les enfants, et deuxiémement, qu'elle n'est pas que l'affaire des spécialistes, ni en

¢ducation, ni en science. Toute personne qui en a la volonté, peut contribuer a 1'éducation
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d'autrui. On éduque la jeunesse par l'activité scientifique et les adultes par I'encadrement de

['activité.

Début des années 2000, par l'intermédiaire du probléme du réchauffement climatique,
l'association inteégre la question du développement durable dans son projet éducatif qui pose
par essence les problémes de I'articulation entre le devenir commun et le bien étre individuel.
L'expression citoyenne ne peut se cantonner a une culture scientifique, il lui faut une culture
dans le domaine du développement durable pour faire face a la complexification de la
mondialisation des enjeux scientifiques, technologiques et économiques. Mais cela implique
de devoir éduquer a la complexité, en référence a I'approche éducative d'Edgard Morin®¥, car
la productions des connaissances ne cesse d'augmenter, de se diversifier, de se renouveler. Ces
nouveaux savoirs s'alimentent les uns les autres, ce qui génére des savoirs globaux et
interdisciplinaires. Ces nouvelles formes de savoirs rendent indispensable I'intégration
d'approches globalisantes dans le systeme éducatif, qui sont complémentaires aux approches

disciplinaires traditionnelles.

A la fin de la premiére décennie de ce nouveau siecle, I'association ajoute un pas dans ses
principes éducatifs : la participation citoyenne ne dépend pas que de l'acquisition de savoirs
choisis par les institutions, qu'elles soient étatiques ou privées, mais également de la capacité
des individus a produire leurs propres savoirs en vue d'organiser leur propre action sur le réel
et améliorer ainsi le bien étre collectif et individuel. Dans cette perspective, les sources de
savoirs, de pouvoir et d'action sont multiples®** et dans le contexte de la complexité de la
mondialisation, il ne s'agit plus simplement d'acquérir les connaissances pour exercer un
esprit critique. L'enjeu est que l'esprit critique s'exerce a la fois a partir et a I'encontre du
savoir, ou plutét des savoirs. En effet, les types de savoirs sont multiples (juridiques,
spirituels, artistiques, politiques, professionnels, ethniques...) et ont des sources multiples
(ONG, universités, entreprises, groupes sociaux...). Il se pose alors des questions concernant
la hiérarchie, l'influence, la 1égitimité entres ces formes de savoirs. Surtout si l'on tient
compte des modes de production des savoirs scientifiques qui sont fortement influencés par
les spheres économiques et politiques. Il faut par conséquent éduquer l'individu a comprendre
les forces et les faiblesses des différents types de savoirs, leur complémentarité et leur degré

de pertinence selon les situations. Les individus doivent percevoir qu'ils sont également une

353 (Morin 1999)
354 (Pestre, dans Alix, Ancori, et Petit 2008)
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source de production d'une forme de savoirs, qui combinée aux autres peut aboutir a l'action

sur soi, les autres et I'environnement.

Comme 1'a soulevé I'une de nos membres associatives, a 1'occasion d'une séance de travail
réalisée dans le cadre de notre recherche de terrain®® que nous relaterons en troisiéme partie,
le projet éducatif des petits débrouillards malgré ses évolutions, ses disparités de pratiques, a
pour socle commun, une double éthique.”® La premiére porte sur la conception de I'homme
qui induit une certaine conception des valeurs de justice et d'égalité, et par extension, un
certaine conception de la démocratie. En effet, le principe moral premier serait que
l'association considére que toutes les personnes ont la méme valeur quelles que soient leurs
origines culturelles, ethniques et religieuses, et quel que soit leur genre. Ce principe premier
engendre un ensemble d'autres principes moraux : toute personne a le droit de contribuer aux
décisions et aux actions ceuvrant a la construction du bien commun et individuel. Toute
personne est capable de progresser dans ses connaissances théoriques, pratiques et morales.
Toute personne est capable de contribuer a la construction du bien commun. La seconde
¢thique concerne la démarche de questionnement :

« nos actions éducatives ne devraient pas transmettre des connaissances arrétées
ou une position sur un sujet, mais donner les clefs de compréhension des enjeux,
des bienfaits et des limites pour que l'individu construise sa propre position sur le
sujet abordé. 1l s'agirait la d'un élément commun a toutes nos activités et a tous nos
supports. D'un point de vue pédagogique cette posture implique de considérer les
questions de la personne face a nous dans l'activité, qui se veut émancipatrice, et
non de présenter un déroulé clefs en main qui, pour toutes sortes de raisons
économiques, logistiques, personnelles, semble légitime, plus simple, plus
efficace... Elle [l'adhérente] propose donc, qu'au-dela de l'évaluation de la
satisfaction des publics et des partenaires, on tente d'intégrer comme critére
d'évaluation la cohérence entre nos actes sur le terrain et les raisons
fondamentales qui poussent l'association a agir tel qu'elle souhaite le faire. Ce

genre de critere permet d'identifier 'action des petits débrouillards par rapport aux
autres acteurs de l'éducation scientifique dont l'approche n'est pas la méme. »*’

4.4.2 La démarche pédagogique

Les démarches pédagogiques n'ont pas cessés d'évoluer dans le temps, et il n'existe pas de
réelles pratiques pédagogiques communes au sein du territoire du fait de I'évolution rapide des
pratiques et des projets. Aussi les écrits définissant la démarche pédagogique ne sont pas

nombreux, c'est pourquoi d’un point de vue des Sciences de I’Education, il n'est pas aisé de

355 (Voir le chapitre 10 consacré a la présentation du déroulé de la RA)
356 (Compte rendu de l'atelier « formation et prospective », AG Toulouse 2012 de I'APD. Annexe 111.14)
357 (Idem, p.13)
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définir avec exactitude ce qu'est cette démarche. J'ai tout de méme tenté l'exercice, en
m'appuyant sur les documents les plus aboutis au niveau des principes pédagogiques, qui ont
été rédigés par I’association nationale dans les années quatre-vingt dix, et qui ont servi de
support a l'ensemble des outils et dispositifs de formation ultérieurs. Il s'agit du « Guide du
médiateur »**® réparti en trois volumes qui argumentent par des apports théoriques issus de la
Pédagogie, de la Psychologie, de 1'Epistémologie et de I'Histoire des Sciences.... Ce document
a été rédigé par un collectif de travail et validé par les institutions associatives. Pour aborder
cette démarche je commencerai par citer la conclusion du chapitre deux :

« Au final, on aura bien compris la nécessité absolue de créer sa propre

pédagogie, une pédagogie évolutive, en perpétuelle adaptation, méprisant les

recettes. Une pédagogie particuliere, certes, puisque centrée sur

l'expérimentation et la manipulation, mais une pédagogie constamment

« réélaborée » au contact des enfants. » **

Le principe de singularité et d’évolution permanent de la pédagogie explique la difficulté
pour le réseau des petits débrouillards, et moi-méme, a définir de fagon satisfaisante cette
démarche. Cette conception de la pédagogie rejoint celle de Meirieu pour qui « il n'y a pas,
[...] il n'y aura jamais de dogme pédagogique permettant de faire l'économie de cette prise de

%0 Ainsi, plutét que de définir

risque régulée que constitue la gestion de la classe. ».
l'approche pédagogique par la description des méthodes, je le ferai a partir de valeurs
générales qui semblent constituer une référence commune a l'ensemble des membres de
l'association. Ces valeurs apparaissent comme transversales a I’ensemble des activités et sont
mises en ceuvre par trois principales approches pédagogiques décrites plus loin. Ces valeurs
sont : « Le Plaisir », « L’Action » et « La Démocratie ». A partir de ces trois valeurs, nous

proposons trois principes d’apprentissage qui ne figurent pas dans les documents de

I’association, mais qui semblent répondre aux intentions de la démarche :

* I’individu porte plus d’intérét a un apprentissage qui procure du plaisir, plaisir lié a
l'autosatisfaction, li¢ au fait de faire ensemble, 1i¢ a un caractére ludique, lié a la
réalisation de choses ayant une prise sur le réel...

* I’individu doit étre placé en réelle activité pour apprendre

* l'apprentissage de I’individu se fait également au travers de la pratique d’exercices

démocratiques

358 (Association frangaise des Petits Débrouillards 1990)
359 (Association fangaise des Petits Débrouillards 1990, p.18)
360 (Meirieu 2013, paragraphe 15)
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Le croisement de ces trois grands principes assure un cadre général a l'animation qui va
s'exprimer au travers de trois approches pédagogiques :

* l'animation de la démarche expérimentale et scientifique
* l'animation par le groupe

* l'animation par le projet

Nous résumons ces croisements dans la figure ci-dessous :

- ot -."h
* Plaisir 5

e -

Animation ‘--.3
par les ”‘“
démarches i S
scientifiques et B
[ expenmentales L S
B ] %
[} L
LI [ %
¥ L]
. [
1]
i ]
si | Animation Animation '’
¥, |\ par le projet

par le groupe

Fig.13 : Le double triptyque de la démarche éducative
du mouvement associatif des petits débrouillards (Braccini 2007, p.35)

Les trois grands principes ou valeurs :

Plaisir : la notion de plaisir ou d'hédonisme est une notion étudié¢e de longue date par la
psychologie dans le but de comprendre 1'origine de I'action chez les individus. De¢s la fin du
XIX® siecle, le ressenti de stimuli jugés plaisants, est considéré comme la source des
comportements chez les animaux et chez I'homme par extension. L'individu a tendance a fuir
les situations déplaisantes et a rechercher les situations procurant du plaisir ou de la
satisfaction. Si certaines théories développées durant le XX° siécle ont montré que le plaisir

dépendait du croisement optimum de l'intensité des stimuli et du degré de complexité de

184



Chapitre 4 : Apprentissage et isomorphisme éducatif

l'activité™', la majorité des théories contemporaine estimes que la source principale du plaisir
tiens dans la satisfaction des besoins psychologiques de bases des individus.**® Or chez
l'enfant, public historique de 1'association, ces besoins ne peuvent pas toujours s'exprimer
dans les activités quotidiennes du fait méme du manque d'autonomie et de compétence qui
caractérise partiellement I'état de l'enfance. Le lieu principal d'expression de ces besoins se
situe dans les situations du jeux, qui servent précisément a créer des situations de
développement durant lesquelles I'autonomie et les compétences se développent. Il n'y a donc
rien de surprenant alors a ce que le jeu constitue une source importante de plaisir pour
I'enfant. Les situation de jeu sont des espaces protégés ou l'enfant peut atteindre plus
facilement ce sentiment d'autonomie et de compétence que dans les situations du monde réel.
C'est en ce sens que le jeu est un support idéal pour I'apprentissage, car il permet de créer des
situations éducatives qui sont des situations pour lesquelles 1'enfant a I'occasion de répondre a
ses besoins psychologiques fondamentaux. Il en tire de l'intérét, or « ['intérét est a placer au
centre de toute pédagogie »*. L'association privilégie par conséquent la création d'une
atmosphere propice au jeu, a 1’imaginaire pour organiser ses situations éducatives. Le guide
de formation des animateurs explique que « c'est dans la mise en scene que le talent et la
recherche de l'animateur se révélent »**. 11 précise toutefois que « le jeu ne constitue pas,
dans le cadre de l'animation, une fin en soi : on ne joue pas pour jouer [...] Le jeu constitue

l'introduction au travail »*®.

Action : Ce terme est vaste et caractérise ’humanité car tout est action ! De 1’activisme a
I’activiste, beaucoup de valeurs peuvent s’y associer. Aussi circonscrirons-nous ce mot au
sens qui lui a été donné par l'association, a savoir étre capable de jouer « un réle actif dans les
affaires de ce monde »** (AFPD 2000, charte associative). Mais on ne nait pas « actif », on le
devient dans la mesure ou la construction de cette capacité a €tre acteur ne peut se faire que
par I’individu lui-méme. Aussi cette conception de 1’action implique que I’individu soit le
principal artisan du développement de ses savoirs, ce qu’illustre le guide du médiateur : « La

spécificité de la démarche petits débrouillards repose sur la mise en activité des enfants

361 (Fenouillet 2012a, p.127)

362 (Fenouillet 2012a, p.128)

363 (Association Francaise Les Petits Débrouillards 1990, p.21)

364 (Idem, p.16)

365 (Ibidem.)

366 (Voir charte associative, Module 2 de formation, Association Francaise Les Petits Débrouillards 2000)
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(importance de la démarche expérimentale, de la manipulation et du travail en groupe) »*,
ou encore : «Acces de tous a la science, manipulation, respect et encouragement du
cheminement de chacun dans sa quéte de compréhension et de connaissance »**®. Ce principe
de mise en réelle activité de l'enfant se nourrit trés largement des approches de psychologie
constructiviste. Car il s’agit d’une activité non seulement physique, mais aussi et surtout
cognitive. C’est pourquoi il est fait référence a Jean Piaget, qu'il n'existe pas chez 'homme de
« structure cognitive a priori ou innée »®, car «le fonctionnement de l'intelligence est
héréditaire alors que la structure évolue, se construit »’”°. Finalement, par ces prises de
position, nous pouvons affirmer que la démarche des petits débrouillards s'inscrit a bien des

¢gards dans le courant des pédagogies actives de 1'école nouvelle.

Démocratie : Comme I'association prone les valeurs de « ['apaisement, de la négociation
et du Partage »’'", a travers le travail en groupe et de fagon active, on comprend pourquoi la
notion de démocratie est indispensable. C'est une condition sine qua non a la mise en ceuvre
de ses principes et valeurs. C'est pourquoi, de fagon pratique, le document précise que les
activités de I'APD doivent permettre aux enfants et aux jeunes, d'exprimer leurs opinions, de
débattre et de générer des choix collectifs pour orienter les activités a venir. En plus d'étre le
cadre nécessaire au travail en groupe sur lequel je vais revenir, l'activit¢ démocratique a
I'échelle de l'animation est un moyen supplémentaire de générer l'intérét de l'activité pour

I'enfant, donc d'obtenir son action.

Les trois approches pédagogiques :

La démarche scientifique et expérimentale : C'est un ¢lément capital de la démarche, on
peut lire dans le guide du médiateur : « l'expérimentation constitue le « noyau dur » de cette

démarche. »''.

Mais il s'avere que manipuler du matériel expérimental ne constitue par une
expérimentation.Ce guide recoupe en cela l'activisme dénoncé par Marc Bloch®” qui montre
que l'activité ne confeére pas automatiquement le statut de pédagogie active, qui tient

davantage a la nature de l'activité intellectuelle de I'enfant. De par sa structure psychologique,

367 (Association Frangaise des Petits Débrouillards 1990, p.3)

368 (Idem, p.4)

369 (Piaget cité par Association Frangaise des Petits Débrouillards 1990, p.104)
370 (Association Francaise des Petits Débrouillards 1990, p.4)

371 (Idem, p.6)

372 (1d. p.9)

373 (Bloch 1973)
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I'enfant est souvent associé aux activités sensori-motrices, mais ces derniéres ne recouvrent
pas la globalit¢ de son activité¢ intellectuelle. En effet, rappelons que la démarche
expérimentale consiste a recueillir des faits qui permettent de créer des interprétations en
fonction des représentations du monde que l'interprétant a, et donc, de faire évoluer ou
confirmer ces représentations. Celles-ci constitueront une connaissance au moment ou la
majorité des personnes - possédant la légitimité pour cela - affirmeront la cohérence de cette
interprétation avec leurs propres représentations du monde. Pour cela, les pairs débattent entre
eux sur la légitimité des faits expérimentaux et sur leurs interprétations. En reconstruisant la
démarche a posteriori, on supprime toute activité liée a la construction des interprétations qui,
justement, sollicite fortement ses propres représentations, ses propres préconceptions et
l'activité cognitive connexe. Dans cette approche, nous supprimons tout inattendu qui pourtant
caractérise la réelle activité de recherche expérimentale, autrement dit « L'enfant ne doit pas
étre privé du cheminement naturellement chaotique qui conduit a la connaissance »*'*. De
fagon concréte, le guide nous indique que si l'enfant, aprés avoir constaté un fait, faisait face a
plusieurs interprétations possibles résultant par exemple de la confrontation a ses camarades,
il devrait se voir proposer une autre expérience pour tenter de départager celles-ci, plutot que

d'imposer une interprétation théorique scientifiquement approuvée choisie par l'animateur.

Animation par le Groupe : comme nous venons de I'évoquer, la démarche expérimentale
permet de créer des connaissances a partir de la confrontation constructive des interprétations.
Et comme cette démarche tend a mettre I'enfant en réelle situation de recherche, il est
nécessaire d'instaurer un cadre favorisant I'échange et le débat entre les enfants, donnant une
fonction de modérateur a l'animateur. Cette approche peut tres clairement étre assimilée a la
notion de conflit sociocognitif développée par I'approche socioconstructiviste qui accorde une
place stratégique aux relations interpersonnelles dans le processus de développement. Ainsi
que ce soit l'une ou l'autre de ces notions, elles mettent en avant 1'importance des interactions
dans le groupe pour créer des situations propices au développement de l'individu (dans la
démarche, c'est au sujet de l'interprétation des faits observés que des conflits peuvent naitre).
Pour mettre en ceuvre cette approche pédagogique, il devient capital de garantir un
fonctionnement démocratique. Celui-ci semble bien adapté, car si I'on prend la définition du

Larousse, démocratie vient du grec « demos » : peuple et de « kratos » : autorité. Soit

374 (Associaiton Frangaise Les Petits Débrouillards 1990, p.11)
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« autorité par le peuple », autrement dit : la prépondérance du pouvoir populaire dans le
gouvernement. Cette définition peut étre prise au pied de la lettre dans la démarche décrite,
puisque ce sont les enfants qui sont réellement a I'origine des orientations de I'activité. Il ne
s'agit pas de démagogie, puisque de méme que le peuple doit suivre un cadre (la loi) qu'il a
fixé lui méme sous le contrdle d'une autorité supréme, 1'animateur aide les enfants a établir
leurs regles et est garant de ce que le groupe a fixé. Il faut pour cela « travailler ensemble,
ranger nettoyer ensemble, s'entraider»’” la communauté doit conserver a l'esprit les valeurs
d'apaisement, de négociation et de partage déja citées plus haut. La difficulté sera alors
d'aménager a la fois le développement de 1'individu et celui du groupe, « se singulariser sans

s'opposer, tel est l'objectif essentiel ; créer une « forme de vie » particuliére a l'atelier »*'°

Animation par le projet : la dimension du projet dans la démarche des Petits
Débrouillards revét une place importante, car elle fournit le cadre a 1’ensemble de la
démarche. En effet, tout d’abord I’objectif du projet d’activité constitue 1’élément fondateur a
la constitution du groupe, le dénominateur commun vers lequel tous tendent et qui justifie le
travail collectif et 1’organisation d’une interdépendance dans le travail. Du point de vue
individuel, le projet est une puissante source de plaisir en donnant le sentiment de progression
rendu palpable par la concrétisation d’un désir et gratifiant pour I’individu de par la nature des
liens provoquée par ce type d’activité. Mais pour que le projet apporte ses bienfaits, il est
capital qu’il soit réellement issu des enfants (on observe trop souvent des projets d’adulte
auxquels on a fait adhérer des enfants). Pour cela il est impératif que le projet réponde a I'une
des réelles préoccupations de 1’enfant, le probléme alors consiste a faire émerger ses réelles
envies. C’est pourquoi I’association a ¢laboré une démarche en trois phases pour amener les
enfants a cet objectif. La premiére phase a pour but de sensibiliser la personne a la démarche
de recherche par l'activité expérimentale. Il s’agit d’expérimenter beaucoup de concepts
physico-chimiques différents, et ce, de facon la plus spectaculaire possible afin de susciter la
stupéfaction puis I’interrogation sur les événements observés. La seconde phase permet, apres
avoir précieusement noté les interrogations et les pistes d’explication déja proposées, de
répondre aux questionnements en mettant en ceuvre une démarche d’investigation scientifique
croisant expérimentations et ressources variées (médias, écrits, personnes) afin d’approfondir

un théme soulevé par le questionnement. Enfin, la troisiéme phase permet de mettre en place

375 (Idem, p.24)
376 (1d., p.20)
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le projet d'activité a proprement parler, qui consiste & monter un protocole de recherche pour
optimiser ou construire un objet technique de grande envergure (reproduire un forage de puits
de pétrole), pour modéliser un phénomene naturel (les facteurs de développement d’une
plante), pour répondre a un probléeme vécu (bloquer les limaces et les escargots du potager
sans les tuer). Comme le montre cette description, le projet est également I’occasion
d’introduire naturellement la réalisation d’activités expérimentales et scientifiques présentées
dans le paragraphe précédent, et de construire des apprentissages a travers les conflits socio-
cognitifs d¢ja cités. En outre, des temps de vie démocratique a travers les débats permettent
d’orienter les choix et les actions relatifs au projet qui devrait autonomiser I’individu a travers
I’acquisition d’une méthodologie organisationnelle transférable dans I’ensemble des situations
de vie. Ainsi, le projet dans la démarche des petits débrouillards peut devenir I’épine dorsale

de I’apprentissage.

Conclusion du chapitre 4

Finalement nous pourrions dire que le projet éducatif des petits débrouillards s'inscrit dans
les courants de 1’éducation nouvelle et des pédagogies actives si 1'on considére la place de
l'enfant, I'importance accordé au développement de 1'intérét de 1'enfant et le positionnement
dans le paradigme de l'apprentissage. L'action éducative de cette association est guidée par les
valeurs de plaisir, d’action et de démocratie et a pour finalité 1'autonomie dans l'apprentissage
et la pensée, qui passe par l'acquisition d'une démarche de questionnement et de recherche.
Cette démarche éducative rejoint en cela la position de John Dewey’”’, ou de Bertrand
Schwartz’™. L'association développe diverses approches pédagogiques en s'appuyant sur les
apports de la didactique des sciences dans une approche épistémologique, de la pédagogie de
groupe et de la pédagogie de projets qu'elle met en ceuvre a travers des actions éducatives et
des activités a caractere scientifique et technique. Cette démarche n’a de sens que par le but
qu’elle se propose d’atteindre, a savoir I'épanouissement de la personne, son émancipation
intellectuelle et politique qui sont susceptibles de donner envie aux personnes de contribuer de
fagon éclairée au fonctionnement d'une société démocratique guidée par les valeurs de liberté
et de justice, telles que le concevait l'esprit des Lumieres. Si l'on applique le principe de
l'isomorphisme postural en éducation a la formation des acteurs éducatifs de ' APD, cela nous

conduit a émettre le principe directeur suivant :

377 (Bloch 1973)
378 (Schwartz 1973)
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Si les organisations éducatives, souhaitant mettre en ceuvre une démarche
éducative a visée autonomisante et émancipatrice, forment leurs acteurs éducatifs
de terrain par une démarche autonomisante et émancipatrice, alors l'écart
observé entre l'activité d'usage et l'activité professée’” de ces mémes acteurs de
terrain devrait se réduire.

Ce principe vient renforcer le cadre de l'apprenance présenté dans notre premiere partie car
la condition opératoire consistant a développer des pratiques autoformatives chez les
personnes, se recoupe avec la visée autonomisante de ce premier principe général. Je vais
donc dans la prochaine partie approfondir les notions d'autonomie et d'autoformation dans le

but d'établir les liens existant entre ses deux notions, et de démontrer la pertinence qu'il y a a

utiliser l'autoformation comme démarche d'apprentissage pour les acteurs éducatifs de 'APD.

379 (Argyris et Schon 2002)
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Chapitre 5 :
L'autoformation, premicere condition de
I'apprenance

5.1 L'autonomie

La notion d'autoformation est étroitement liée a la notion d'autonomie, ne serait-ce que par
le suffixe « auto » signifiant « soi-méme » que 1'on retrouve dans les deux termes. Le terme
autonomie est issu du grec ancien et signifiait, dans le contexte des cités états, « droit de se
régir par ses propres lois ». Aujourd'hui, il semble étre la notion centrale qui unit le large et
éclectique spectre des courants théoriques et des pratiques du champ de 1'autoformation. En
effet, il s'agit pour la personne de se former par elle-méme, d'étre autonome dans la conduite
de sa propre formation, c'est-a-dire régir son apprentissage selon ses propres lois, pour
paraphraser Holec cité par Barbot.™ Aussi, s'il est important de clarifier cette notion d'
« autonomie », je ne le ferai pas de fagon globale et fondamentale, car cette notion est utilisée
dans des champs trop variés, qui ont chacun développé une signification spécifique qui ne se
recouvrent pas les unes les autres. Par exemple, dans le champ de la technique, 1'autonomie
d'un appareil désigne la quantité d'énergie disponible pour son fonctionnement, sans avoir
besoin d'une intervention extérieure. Dans le champ géopolitique, 1'autonomie d'un territoire
désigne la capacité¢ de ses habitants a se gouverner par eux-mémes. Dans l'administration
fiscale, il s'agit d'un régime administratif particulier et en biologie, cela désigne le fait-méme
pour un organisme, d'étre vivant, on pourrait multiplier les exemples... Une définition globale
impliquerait un travail d'investigation beaucoup plus poussé que celui qu'il m'a été possible de
fournir dans le cadre de cette exercice universitaire. C'est pourquoi ma proposition de
définition se restreindra au champ des Sciences de 1'Education. Et méme dans ce champ

restreint, on s'apergoit en lisant Stéphanie Fischer®' que l'autonomie est réguliérement

380 (Barbot et Gremmo 2012, p.19)
381 (Fischer 2011, p.58)
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redéfinie dans le but de s'adapter a des cadres toujours plus précis : autonomie dans le
contexte universitaire, autonomie dans l'apprentissage des langues, autonomie dans 1'écriture
etc. Si l'on croise cette diversification des champs d'application et la nécessaire spécification
de cette notion au sein méme d'un champ, ainsi que le degré de complexité de 1'étre humain’**,
cela conduit a penser que 1'on ne peut pas parler d'une personne autonome ou non-autonome
dans I'absolu. Comme le suggére le besoin de spécification du terme autonomie, une personne
peut-étre autonome a 1'égard de certains objets, dans certains contextes, et non autonome pour
d'autre objets ou pour d'autres contextes. C'est pourquoi Stéphanie Fischer estime qu'« agir
de maniere autonome s'inscrit dans la complexité des déterminants et des aléas de

383

l'environnement et dans la capacité d'auto-organisation a chaque personne »*. A cet égard
nous pouvons faire le paralléle entre les notions d'autonomie et de compétence. Apprendre est
une activité humaine qui peut étre qualifiée de professionnelle, si I'on considére 1'apprenant
comme un professionnel de l'apprentissage. Aussi, je me permets de paraphraser Mohib** en
rappelant qu'apprendre avec compétence correspond a mener des actions d'apprentissage
efficaces et légitimes grace a la mobilisation de réelles connaissances et a la prise en compte
de la singularit¢ de la situation d'apprentissage qui constitue a la fois des contraintes
auxquelles il faut s'adapter et des opportunités qu'il faut saisir. La personne est compétente (ou
autonome) en apprentissage lorsqu'elle produit ses propres connaissances grace a sa capacité a
prendre les bonnes décisions concernant son apprentissage dans une situation d'apprentissage
donnée. Cette analogie a la compétence conduit a s'interroger sur la possibilité de transférer la
compétence d'apprentissage d'une situation a une autre, d'un type d'apprentissage a un autre.
Cela suggéere également que l'autonomie se développe dans l'activité et qu'elle se développe
avec le temps, ou s'émousse en I'absence de pratique. Cela rejoint la vision constructiviste de
l'autonomie de Candy, pour qui l'autonomie « est un processus plutét qu'un produit ».>*

Plusieurs chercheures travaillant sur I'apprentissage des langues,’™

et qui ont particulierement
étudié l'apprentissage autonome des étudiants, confirment ce point de vue en défendant I'idée
que l'autonomie n'est pas un préalable implicite a I'usage des centres de ressources en langue,

mais une posture qui s'acquiert. A cet égard, nous reprendrons donc la remarque de Jérdme

382 (Comme le suggere Edgard Morin, la notion d'autonomie humaine est complexe puisqu'elle dépend de
conditions culturelles et sociales » qui par l'intermédiaire de la langue, de la culture et des savoirs, donnent a
l'individu la matiére a penser de fagon autonome. L'individu, pour étre autonome dans le cadre de vie, doit étre
dépendant de son cadre. (1990, p.89) )

383 (Fischer 2011, p.67)

384 (Mohib 2011, p.60)

385 (Candy cité par Eneau 2005, p.30)

386 (Barbot et Gremmo 2012 ; Poteaux dans Albero 2003)
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Eneau®’ qui suggére d'utiliser davantage le terme d'autonomisation, plus que d'autonomie.
Ceci implique de considérer l'accompagnement a l'autonomisation dans I'apprentissage
« comme une composante déterminante de la conception du dispositif »** de formation. En
tenant compte de ces considérations, I'autonomisation d'une personne, quel que soit 1'objet
concerné par l'autonomie, serait liée a 1'évolution du rapport aux autres, du rapport aux regles
et du rapport a 'action que l'individu entretient. Par exemple, la question de I'autonomisation
des personnes dans l'apprentissage souléve la question du rapport aux savoirs. C'est a partir
d'une citation de Bernard Charlot, exposant une conception du savoir individuel, que
Fischer® montre la présence des trois éléments matriciels de l'autonomie. En effet pour
Bernard Charlot, le savoir (ou la connaissance dans mon cadre) n'a pas d’existence propre en
dehors du sujet, de son activité pour le produire et de son rapport aux autres pour le faire
reconnaitre, exister, évoluer... L'autonomisation dans I'apprentissage dépend du rapport au

savoir qui de fagon plus fondamentale revient aux rapports aux autres, aux regles et a I'action.

5.1.1 Concernant le rapport aux autres,

Comme pour Fischer, la question du rapport aux autres me raméne a la réciprocité

éducatrice de Jean-Marie Labelle®”!

, pour qui le développement de 'autonomie se réalise dans
et par la relation aux autres. Si I'on suit ce principe, 1'autonomisation a apprendre n'est pas a
mener uniquement de fagon formelle par l'intermédiaire de référents, d'accompagnateurs ou
d'un encadrant hiérarchique, mais aussi, et surtout, par les pairs. Il s'agit alors de favoriser les
moments de rencontre et d'échange pour que cet accompagnement s'opere plus facilement. A
partir de cette perspective, Eneau citant Legendre, rappelle que l'autonomisation est la
recherche d'un juste équilibre entre l'acceptation de la dépendance aux autres et la prise
d'indépendance. Dans son approche, Eneau®? défend 1'idée que c'est par le principe du don et
du contre don de type ternaire, que l'on développe l'autonomisation de la personne et
'autonomisation du collectif. C'est parce que la personne accepte une dette vis-a-vis du
collectif - en acceptant de recevoir une aide de quelqu'un -, qu'elle accepte de rendre de fagcon

désintéressée a une autre personne. Ainsi le don et le contre don se diffusent dans I'ensemble

de la communauté qui peut-€étre un collectif de travail ou d'apprentissage. Grace a cette

387 (Eneau 2005)

388 (Albero et Bucher-Poteaux 2010, p.30)
389 (Fischer 2011, p.85)

390 (Fischer 2011)

391 (Labelle 1996)

392 (Eneau 2005)

193



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives

réciprocité ternaire, chaque personne devient plus 8 méme de trouver des réponses pour agir
efficacement dans les situations difficiles, puisqu'elle développe sans cesse le champ de
solutions mobilisables dans ses stratégies de résolution de problémes internes, problémes
occasionnés par des situations nouvelles. Ce rapport aux autres est a mettre en lien avec la
compétence de « réseautage » des autodidactes ayant réussi, identifiée par Tremblay et

Danis.**?

5.1.2 A propos de la relation a la reégle,

La rapport a la régle va fortement intervenir dans la capacité d'auto-organisation qui
consiste justement a se fixer des regles de fonctionnement, des procédures a suivre. Fischer
utilise les travaux de Vincent Descombes pour affirmer la dimension non naturelle des lois ou
des regles, qui sont avant tout une production normative des humains utilisée pour
appréhender les phénomenes qu'ils rencontrent. Ces regles sont des produits sociaux parfois
formalisés et parfois tacites. Aussi font-elles 1'objet d'un apprentissage aupres des individus
qui composent la société, car les regles n'ont pas d'autre existence que celle du langage.
L'apprentissage vise dans un premier temps la conformation de la personne aux régles, puis
dans un second temps, la distanciation. « Aprés avoir appris et compris le fonctionnement de
son environnement, l'individu doit lui-méme prendre la liberté de se donner ses propres regles

3% La encore le terme apprentissage ne se résume pas simplement en la

et de les suivre. »
capacité de reformuler la régle, mais plutét & en entrevoir les enjeux et la portée afin que
l'individu, lui donnant du sens, se I'approprie en la pratiquant, en faisant évoluer son systeme
de représentations. Pour approfondir la prise de liberté vis-a-vis des régles, Fischer™ se référe
cette fois a Ludwig Wittgenstein par l'intermédiaire de Sandra Laugier pour souligner le fait
qu'une régle est toujours sujette a interprétation dans son application. Les individus décident
librement la facon d'appliquer la régle, en fonction du sens qu'elle prend pour eux. Dans le
cadre ergologique, également mentionné par Stéphanie Fischer™, cela revient a dire que le
choix de la modalité d'application de la norme (l'interprétation de la regle), dépend avant tout
de la balance qui s'opere en interne, entre les risques et les apports qu'il y aurait & ne pas

suivre la régle, ou a la suivre de telle maniere ou de telle autre maniere. La fagon d'établir

cette balance dépend de la logique personnelle de chaque individu qui ne suit pas

393 (Tremblay 2003, p.151)
394 (Fischer 2011, p.72)
395 (Idem, p.70)

396 (Fischer 2011)
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obligatoirement une logique rationnelle comme l'aura déja montré notre critique de la théorie
économique du choix rationnel de notre premicre partie. Le modele de l'apprentissage que j'ai
proposé®’ suggére que la logique personnelle est aussi orientée par des dimensions éthiques,
émotionnelles et sensorielles, au travers de la grille interprétative mobilisée dans 1'analyse des
situations rencontrées. Pour Yves Schwartz, cette activité d'évaluation du mode d'application
de la reégle est la « renormalisation ». Elle permet a la personne « de vivre en santé », car
l'application de la norme peut se faire sans avoir a remettre totalement en cause son rapport au
monde. En effet réduire la personne a la logique rationnelle qui se résume par le triptyque
objectif — moyens — résultats, réduirait le comportement de cette personne non pas a celui d'un
étre vivant, mais a celui d'une machine. Aussi dans le cadre de l'autonomisation dans
l'apprentissage, I'enjeu est, si possible, de faire conscientiser le systéme normatif personnel en
vue de favoriser la capacité¢ de la personne a renormaliser, c'est a dire a trouver une forme
d'application des normes imposées par la situation d'apprentissage qui soit compatible avec les

normes et valeurs de cette personne.

5.1.3 Pour ce qui releve du rapport a l'action

L'autonomie dans l'apprentissage peut étre reformulée sous la forme d'autonomisation dans

l'acte d'apprendre. Fischer,’”

a nouveau a partir des travaux du philosophe Vincent
Descombes, montre que I'autonomie dans l'agir est liée dans ses fondements a la volition de
l'individu. Eclairé par I'approche des neurosciences, ce philosophe raménerait finalement la
volonté d'agir a une activité d'acceptation ou de refus de 1'action anticipée qui émergerait dans
notre systeme cérébral. Or la capacité a faire émerger des actions anticipées tient précisément
a notre systeme de schémes interprétatifs, qui comme je 1'ai montré, évolue au fil du temps
sous l'effet des stimulations internes et externes a la personne. Nous reviendrons sur la
question de la volition, dans la partie consacrée au processus conatif regroupant la
motivation : ce qui pousse a entrer dans l'action, et la volition : les forces internes qui ont pour

effet de maintenir dans l'action.”” Ces processus conatifs ont justement été identifiés comme

l'une des conditions de réussite de I'entrée en apprenance.

397 (Fischer 2011)
398 (Fischer 2011. p.60)
399 (Voir chapitre 7)
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5.1.4 Conception personnelle de 1'autonomie

En synthese, la définition de I'autonomie dans laquelle je m'inscris considére que
l'autonomie est davantage un processus qu'un état. De plus, a I'image de la compétence, le
degré d'autonomisation ne concerne pas la personne dans son ensemble, mais l'une de ses
activités, situées dans un contexte singulier. Ce qui implique d'une part que le degré
d'autonomie atteint a l'instant T n'est pas forcément transférable dans les situations autres, et
d'autre part que le degré peut varier avec le temps. Le degré d'autonomie peut s'accroitre, mais
¢galement s’amoindrir avec le temps, comme dans le cas d'une absence prolongée de
l'exercice de son autonomie dans un domaine particulier, ou dans le cas ou l'environnement
vient a évoluer sans laisser le temps a la personne de s'adapter. On comprend alors pourquoi
l'autonomisation dépend de son rapport a l'action, aux autres et aux régles qui jouent tous trois
un role fondamental dans le processus d'apprentissage et d'adaptation de la personne aux

environnements et activités changeantes, objets centraux de 1'apprenance.

5.2 L'autoformation, critiques, courants et
positionnement

5.2.1 Histoire du champ de recherche sur I'AF

Albero* explique dans son article paru dans 1'Encyclopédie de la formation, que la

littérature souligne depuis longtemps le flou entourant cette notion. Elle rappelle que
l'autoformation souffre d'un imbroglio terminologique®' et fait l'objet d'ambiguités
terminologiques.*”” Ce probléme de définition est 4 mettre en rapport avec le mode de
développement des pratiques de l'autoformation qui a été trés éclectique engendrant
¢galement une grande diversité théorique. Un éclectisme et une diversité qui ont alimenté la
critique récurrente de l'autoformation concernant la cohérence de son courant de recherche, de
ses pratiques de terrain, et plus récemment, de son ou ses épistémologies. Albero et Carré
s'accordent a dire que l'autoformation a connu un développement progressif structuré suivant
trois grandes périodes. Alors que pour Brigite Albero ce développement débute dans les
années 20, elle désigne cette premicre période comme étant la période du militantisme et de

I’émergence axiologique qui s'achéve dans les années 70. Philippe Carré lui ne considere le

400 (Dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009, p.659)
401 (Carré, Moisan, et Poisson 1997)
402 (Bouchard 2013 ; Voir le début du troisiéme chapitre, dans Tremblay 2003)
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début de cette premiere période comme significatif qu'a partir du début des années 60. 11 s'agit
de I'ére des pionniers qui se poursuit jusqu'en 1985. Viennent ensuite pour Brigite Albero la
période des travaux a orientation scientifique sur I'AF et de la reconnaissance académique ,
située entre 1970 et 2000. Pour Philippe Carré, la seconde phase, qu'il intitule 1'ére de la
cristallisation, débute en 1985 et s'achéve également en 2000. Les deux auteurs convergent
pour la dernicére ere ou période, qui pour l'une correspond a la stabilisation identitaire du
champ de recherche et a une déstabilisation épistémologique et pour l'autre a I'ére de la
différenciation. En effet, le risque de dilution de 1'objet de recherche proviendrait, pour ces
deux auteurs, de la diversification des pratiques, des approches et donc des épistémologies. Je
détaillerai davantage la chronologie d'Albero qui est plus fournie et qui semble plus & méme
d'expliquer la diversit¢é a laquelle ce champ de recherche fait actuellement face. Cette
chronologie nous permettra en outre d'identifier les raisons qui pourraient expliquer le
maintien du terme d'autoformation, fortement interrogé par les acteurs des Sciences de

I’Education.

La période du militantisme et de l'émergence axiologique

A en croire Tremblay*®, les racines de l'autoformation plongeraient dans les travaux nord-
américains portant sur la formation des adultes au début du siécle dernier, travaux inaugurés
par I'écrit de Lindeman paru en 1926. Cet écrit posait quatre principes fondamentaux de la
formation des adultes : « l'adulte est autonome, il a de l'expérience, il a un rapport spécifique
au temps et il est préoccupé de l'utilisation de ses connaissances. »*** Cette approche sera
reprise par Malcom Knowles dans la décennie suivante dans son ouvrage The Modern

Practice of Adult Education : Pedagogy vs Andragogy qui va marquer durablement le

développement du champ de la recherche sur la formation des adultes dans 1'ensemble des
Etats-Unis d'Amérique avec la notion d'apprentissage dirigé. Au niveau pratique, selon
Carré*”, c'est la parution de l'ouvrage du méme auteur : Self-directed learning : A guide for

learners and teachers qui va légitimer l'autoformation dans les pratiques éducatives. Mais ces

approches restent liées aux milieu formel des institutions de formation. Du c6té québecois,
Allen Tough, en 1965 débute les premiéres recherches sur I'autodirection et ¢élargit le champ

d'influence de l'autoformation au-dela des organismes de formation.*” Il s'était intéressé a

403 (Dans Pineau 1995, p.150)
404 (Idem, p.156)

405 (Carré 1992, p.19)

406 (Tremblay 2003, p.59)
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I'étude de I'autonomie en situation d'apprentissage, car il avait démontré a partir d'une enquéte
sociologique qu'une treés large partie de la population effectuait, sans le savoir, des actes
d'apprentissage autonome en situation de travail ou dans les activités personnelles et
familiales. Ce premier travail donna naissance a la notion de travail auto-planifi¢ qui
consistait en une organisation par l'individu, de son apprentissage par étapes successives et
linéaires, de fagon comparable au processus scolaire, mais avec pour différence le fait que les
taches dévolues habituellement a l'enseignant pouvaient étre prises en charge par le sujet lui-
méme. Cela donnait une responsabilité plus forte a l'apprenant qui devenait I'acteur principal

de son apprentissage.

En France, l'autoformation commencerait a se développer avec les traveaux de Joffre
Dumazedier, a partir d'une perspective sociale et émancipatrice. Il s'agit de permettre aux
personnes de prendre en charge leur formation en dehors des institutions éducatives, afin de
compenser les échecs du systéme scolaire, et leur permettre de s'émanciper intellectuellement
en vue d'une participation citoyenne plus active, tel que le préconisait Condorcet. C'est du
moins ainsi qu'on peut le lire dans le premier numéro d'Education Permanente de 1985
consacré a l'autoformation.*”” Le lien établi avec la révolution sera affirmé plus tard avec La

lecon de Condorcet , ouvrage paru en 1994. C'est une approche de l'autoformation qui est

principalement sociologique. En tant que sociologue, Dumazedier s'est intéressé¢ au temps
libéré initié par l'apparition des congés payés et les mouvements ouvriers. Il a développé une
sociologie du loisir qui placait l'autoformation comme un fait social. Dans les années 60 il
fondera le mouvement Peuple et Culture en compagnie de Benigno Cacéres qui lui, a étudié
les autodidactes, I'ayant lui-méme été.**® Cette implication marquera plus nettement encore la
finalité sociale et populaire assignée a l'autoformation. Dans les années 70, dans le cadre du
projet de réforme de la formation des adultes de la fondation européenne”, Bertrand
Schwartz fait paraitre ['éducation demain qui reste une référence marquante pour
'autoformation. L'autoformation est associée a la naissance de I'éducation permanente et
insiste sur le besoin d'impliquer les individus, et plus particuliérement les jeunes, dans la
conduite de leur formation. Pour y parvenir il préconisait une alternance, tout au long de la
vie, entre périodes scolarisées et périodes d'insertion dans le monde productif du travail. Cette

proposition présupposait une réorganisation fonctionnelle et territoriale de l'ensemble des

407 (Dumazedier 1985)
408 (Caceres 1960)
409 (Schwartz 1973)
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forces éducatives pour gagner en cohérence et en efficacité et pour rendre possible

l'individualisation des parcours de formation.

La période de l'institutionnalisation et de la reconnaissance académique

La seconde période, qui pour Albero commence a la fin des années 70 et s'acheéve a la fin
des années 90, correspond au début d'une reconnaissance académique qui s'exprime a travers
le développement de travaux de recherche plus approfondis sur l'autoformation. Il ne s'agit
plus uniquement de la reconnaissance du phénomeéne et de ses enjeux socio-économiques et
politiques, mais plutdét de comprendre le phénomeéne a I'échelle des personnes, son
fonctionnement afin d'identifier les conditions de sa généralisation dans les différentes
pratiques éducatives existantes. Du coté francais, l'institutionnalisation débute avec la thése de
troisiéme cycle de Gaston Pineau*'’, dirigé par Joffre Dumazedier, qui introduit la nécessité
d'une approche systémique pour la formation d'adultes, dans un service universitaire. Cette
approche globale le conduira a étudier plus particulierement le réle de I'expérience et a
développer son approche biographique des Histoires de vie dans les années 80*''. Du coté
outre atlantique, les travaux de Lucy Guglielmino sont les premicres tentatives de mesurer la
propension des personnes a apprendre en autonomie.*'? Cette enquéte lui a permis de constater
que les individus n'étaient pas égaux face a l'autoformation du fait des différences de
personnalité. Ces résultats provoquerent une controverse qui aboutit a la mise en évidence par
Bonham d'un flou existant entre la propension a apprendre en autodidacte et la propension a
apprendre tout court. Autrement dit, on reléve un flou sur la définition méme de la notion
d'autoformation qui serait une tautologie de la formation. Finalement les travaux de Lucy
Guglielmino auraient seulement permis d'identifier les personnes qui se percoivent en tant
qu'autodidacte, sans pouvoir affirmer que la perception de soi est un élément fondamental

pour la réussite de 1'autoformation.

Cette décennie des années 80 est également marquée par les apports de Brookfield qui,
selon Carré*”, réagit face a la tendance de réduction de l'autodirection a une méthodologie
introduite par l'autoplanification de Malcom Knowles. Il redonne une place privilégiée a la
praxis et a la réflexivité critique a partir de l'action, comme noyau dur de 1'autoformation.

D'autres recherches émergent sur cette période, portant sur la structuration de la recherche

410 (Pineau 1973)

411 (Pineau et Marie-Michéle 1983)
412 (Tremblay 2003, p.28)

413 (Carré 1993, p.19)
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dans le champ de l'autodirection. Philippe Carré*'* cite les travaux de Brocket ou ceux de
Cafarella et O'Donnell qui ont abouti a des propositions de typologie des recherches en
autoformation alors en développement. L'approche de Speer et Mocker, influencés par les
écrits de Lewin et Bandura, vient ensuite ¢€largir les réflexions de I'autodirection alors
largement centrée sur l'individu dans l'apprentissage. Elle donne davantage de poids au milieu
dans le processus d'autoformation, du fait des interactions psychologiques sociales et

physiques entre les individus.*"”

Un peu plus tard, Candy propose une perspective
constructiviste de I'autoformation. Elle apporte une réponse épistémologique au probleme qui
divise la communauté de la recherche a propos de 1’acception de l'autonomie. Cette réponse
tient sur deux plans : « d'une part, dans le choix d'une prise de position pour la notion
« d'autonomie du sujet », au détriment d'une vision de ['autonomie réservée au seul

« apprentissage », et d'autre part grdace a l'assise théorique de la perspective constructiviste,

pour éclairer la vision complexe de cette notion d'autonomie aux multiples facettes ».*'°

Toujours du c6té nord américain, au Québec, Nicole Anne Tremblay entame ses
productions sur l'autodidaxie. Nourrie a la fois du patrimoine nord-américain et francophone
de la recherche sur [l'autodirection et l'autoformation, cette chercheure s'intéressera
particulierement aux compétences des autodidactes ayant réussi pour mieux comprendre les
conditions de réussite d'un apprentissage autonome. C'est a partir de ces résultats qu'elle
développera une approche de l'autoformation qui articule a la fois des dimensions
psychologiques, méthodologiques. Cette approche tient également compte des aspects
contextuels tant au niveau des environnements en matiére de ressources, qu'a celui des

relations sociales et a celui du contexte historique des personnes.*!”

L'institutionnalisation de ce champ de recherche franchit un nouveau pas a la fin des
années 80, avec la structuration du GRAMM (Groupe de Recherche sur les Apprentissages
Autodidactes en milieux éducatifs) créé¢ a l'initiative de Long, couplée a I'organisation
réguliere des premiers symposiums sur l'autoformation qui vont réunir une centaine de
chercheurs nord-américains impliqués dans ce champ. Puis vient la décennie 90,
l'internationalisation des symposiums nord-américains, et l'apparition de colloques en Europe.

Notamment en France, sous l'impulsion du GRAF (groupe de recherche sur 1'autoformation)

414 (Idem, p.21)

415 (Eneau 2005, p.225)
416 (Idem, p.235)

417 (Tremblay 2003, p.134)
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qui se fonde en juin 1993 a l'université de Tours.*'® Il est alors composé de diverses personnes
au début de leur recherche sur l'autoformation et qui vont marquer la littérature francophone.
Je citerai parmi eux, Carré qui développe son approche sur l'autoformation en milieu
professionnel dans la foulée de son ouvrage de 1992, travail qui aboutira au cadre de
I'apprenance utilis¢ dans cette thése. On retrouve Gaston Pineau, qui approfondit son

approche existentielle et biographique et qui vient alors de faire paraitre Produire sa vie :

autoformation et autobiographie. Pascal Galvani pour sa part s'intéresse a la dimension

symbolique et anthropologique de l'autoformation, tandis que George Le Meur approfondit

l'apprentissage autodidacte et s'interroge sur la place de 1'autodidaxie dans I'autoformation.

Dés sa fondation, le GRAF tente de constituer un paradigme autour de la notion
d'autoformation en partant des travaux de Pineau®” qui donne une conception du terme
formation trés large en le considérant plus proche des notions de création, de conception que
d'éducation, enseignement et instruction. « Se former, se donner forme est une activité plus
fondamentale, plus ontologique que s'éduquer, c'est a dire s'élever ou se nourrir ».**° Cette
tache ayant été dévolue traditionnellement au Créateur dans les sociétés religieuses, il est
alors normal pour I'auteur, que suite a la chute de la toute puissance divine libérant la destinée
des hommes, cette activité ait échu aux individus eux-mémes. Par ailleurs, l'utilisation de
I'approche d' Edgar Morin conduit le groupe a une conception duale de I'autos représentant
une émergence organisationnelle rétroagissant sur les conditions qui 'ont fait apparaitre. Aux
yeux de Brigitte Albero*', cette seconde phase d'institutionnalisation prend fin avec
l'apparition de colloques européens menés par le GRAF et de colloques mondiaux organisés

par le GIRAT.

Stabilisation identitaire et déstabilisation épistémologique

La troisieme phase, débutant pour Brigitte Albero a partir des années 2000, correspondrait
a une stabilisation identitaire du champ de recherche et peut-étre a une déstabilisation
épistémologique. Cette déstabilisation épistémologique serait due a 'approfondissement et a
I'étayage scientifique des différentes approches de l'autoformation qui auraient conduit a des
paradigmes différents selon que l'autoformation soit étudiée comme fait social, comme

phénomene de développement de la personne au sens spirituel voir herméneutique, ou comme

418 (Archive du GRAF, 1992)

419 (Pineau et Marie-Michele 1983)

420 (Ibidem, p.113)

421 (Dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et 2009, p.667)
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une approche de développement des compétences pour le milieu du travail ou dans les
milieux éducatifs. De plus le phénomeéne d'autoformation sera étudié différemment selon qu'il
est considéré comme une activité principalement individuelle, s'il est replacé dans le contexte
des institutions humaines au sens large ou si l'accent est mis sur sa portée politique. Pour
tenter de clarifier cette diversité et afin de donner une position de ma conception de
l'autoformation, qui devra étre cohérente avec ma conception de l'apprentissage et avec le
cadre idéologique établi en premicre partie, je vais maintenant présenter les quelques

typologies proposées a ce jour, accompagnées, quand cela est possible, de leur définition.

5.2.2 Les typologies de 1'autoformation

Cette diversité avait fait I'objet d'une premiére typologie formalisée par Pascal Galvani**
qui apparaissait déja a la naissance du GRAF. Elle distingue trois principaux courants, a
savoir le courant bioépistémologique, le courant sociopédagogique et le courant

technicopédagogique.

Philippe Carré*®, prend la reléve en proposant une typologie de cing perspectives, dans le
but de spécifier davantage les trois courants de Pascal Galvani** insuffisamment précis pour
relater la diversité des méthodes et des pratiques qui sont apparues dans les années 90.
Philippe Carré insiste alors sur le fait que malgré la diversité des recherches et des pratiques
sur l'autoformation, on constate que ce champ garde un certaine cohérence grace a la notion
clef de « l'apprendre par soi-méme »**> Ce champ de recherche est comparé a une une galaxie
formé de plusieurs pole. Il y a le pole de l'autoformation intégrale, synonyme d'autodidaxie. Il
s'agit d'un apprentissage se déroulant sans liens avec les institutions ou les référents éducatifs
formels. Vient ensuite le pole de l'apprentissage existentiel qui se rattache aux approches
évoquées plus haut. Carré regroupe dans le troisieme pdle de l'autoformation sociale
I'ensemble des courants étudiant les phénomenes d'apprentissage se déroulant au sein des
groupes sociaux, en dehors de toute institution de formation. Il associe a cette « planete » des
auteurs comme André Moisan et sa conception de l'organisation apprenante, ou Jean Marie

Barbier avec l'apprentissage « dans et par la situation de travail ». En contre point, il propose

422 (1991)

423 (Carré, Moisan, et Poisson 1997)

424 (Galvani 1991)

425 (Carré, Moisan et Poisson 1997, p.18)
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le pole de l'autoformation éducative, faisant référence aux pratiques d'apprentissages
autonomes organisées dans les institutions éducatives. Enfin, l'auteur regroupe les courants de
recherche s'intéressant aux mécanismes psychologiques mobilisés dans l'apprentissage
autonome dans une autoformation cognitive parfaitement représentée par l'approche nord-
américaine de l'autodirection, a laquelle il associe les notions de métacognition ou

d'apprendre a apprendre.

Nicole Tremblay*®, dans L'autoformation pour apprendre autrement, juge que cette

modélisation recéle une « grande logique d'ensemble ». Elle trouve néanmoins l'approche
incompléte et un peu trop centrée sur la littérature francophone, omettant de ce fait un
ensemble d'auteurs et de courants marquant a ses yeux. Tel est le cas par exemple du riche
courant de l'apprentissage expérientiel nord américain*’ qui, dans le modéle de Philippe
Carré, se limite a I'approche existentielle francaise. Ainsi Tremblay étoffe la typologie avec
huit courants majeurs*® : les courants extrascolaire, socioculturel,  développemental,
psychométrique, €pistémologique, organisationnel, didactique et enfin le courant cognitif. En

voici les courtes syntheses :

* Le courant extrascolaire qu'elle attribue a Allan Tought et qui a montré 'importance
du phénomene d'apprentissage auto-planifi¢ a 'age adulte, la diversité des ressources
qui y sont mobilisées et la déconnexion des origines de sa motivation d'avec la
valorisation scolaire traditionnelle représentée par l'attribution de diplomes. Ce
courant incorpore toutes les pratiques d'apprentissage se déroulant en dehors du milieu
scolaire. Elle cite sa définition du projet auto-planifié :

« Une série d'épisodes interreliés pendant lesquels la principale motivation de la

personne (51%) est d'acquérir et de retenir une connaissance ou une habileté ou
de produire tout autre changement durable en elle-méme. »***

* Le courant socioculturel se recoupe avec l'approche sociopédagogique de Galvanie
et l'autoformation sociale de Carré. Tremblay insiste sur le changement du rapport
entre individu et institution qui, dans les cultures contemporaines, suggere
I'émancipation du sujet social et lui transfére plus de responsabilité dans le fait

d'assumer son intégration socio-économique et politique. Cette derni€re passe par une

426 (Tremblay 2003)

427 (Balleux 2000)

428 (Tremblay 2003, p.96)

429 (Tougth, cité par Tremblay, 2003 p.6)
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capacité d'apprentissage accrue, rendue possible par l'augmentation du temps libre
susceptible d'étre utilis¢é dans ce but. Ce phénoméne social est a l'origine de
I'émergence de la figure « du sujet social apprenant » introduite par Joffre
Dumazedier et largement reprise par Philippe Carré dans l'apprenance. Ce courant
révele la dimension socialisante de 1'autoformation, observée dans les apprentissages
collectifs qui s'accompagnent trés souvent d'un projet social et d'un projet d'action.
Tremblay cite les réseaux réciproques de savoir et les études de Portelli sur le milieu
associatif pour étayer son propos. Elle donne a titre d'exemple la définition de
l'autoformation de Dumazedier :

« L'autoformation apparait ainsi comme un mode d'autodéveloppement des

connaissances et des compétences par le sujet social lui-méme, selon son rythme,

a l'aide de ressources éducatives et de médiations les plus choisies possibles.

L'aide a ['autoformation permanente tend a devenir l'axe majeur de

l'apprentissage dans toutes les institutions éducatives scolaires et extra-
scolaires. »™°

Le courant développemental équivalent de I'approche bio-épistémologique de Pascal
Galvani, comprend l'approche existentielle francaise, qui posséde selon l'auteure, une
portée quasi thérapeutique a travers sa notion de développement personnel. On y
trouve également la perspective de la pensée « critique » introduite par Jacques
Mezirow*', visant la libération ou I'émancipation des individus grice a leur reprise en
main du contrble de la vie. L'auteure, citant un article de Eneau datant de 2000, note a
ce propos que les courants qui ont une perspective de libération, puisaient leurs
sources aupres de trois principaux auteurs : « Habermas pour la théorie critique,
Freire pour l'émancipation et Argyris pour la nécessité de la mise en action de la

pensée ».**?

Le courant psychométrique regroupe les diverses recherches dans le champ de la
psychologie, qui ont tent¢ de mesurer l'autonomie des individus dans I'acte
d'apprendre a partir de questionnaires. On y retrouve le questionnaire SLDR** de
Guglielmino, celui de I'OCLI** d'Oddi, celui de Straka et le SLDP*° de Philling-

Cormick. Les deux premiers tests ont souffert d'un manque de fondement théorique

430 (Dumazedier, cité par Tremblay 2003, p.100)

431 (Mezirow 2001)

432 (Tremblay 2003, p.103)

433 (SDLRS : Self-Directed Learning Readness Scale)
434 (OCLI : Oddi Continuing Learning Inventory)

435 (SDLPS : Self-Directed Learning Perspection scal)
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qui aurait permis de choisir avec plus de pertinence les paramétres a mesurer, puisque
ces derniers ne prennent pas du tout en compte les caractéristiques contextuelles. Une
critique portée par Straka, qui pour Tremblay, est le chercheur le plus crédible du
moment au sein de ce courant. Malgré 1'effort apporté par les dernieres tentatives de
mesurer la capacité d'autonomie dans l'apprentissage, en prenant en compte un panel
de facteurs plus large que ceux liés au seul individu, elles montreraient surtout le
manque de fondement théorique de I'autoformation. Ce manque théorique ramene a la
question « qu'est-ce que l'autoformation », qui en l'absence de réponse, ne permet pas
de savoir ce que l'on doit mesurer limitant de fait I'orientation de la construction des

outils psychométriques.

* Le courant épistémologique, dans lequel Tremblay s'inclut, s'intéresse « a la nature
du phénomene, en analysant sa logique et en tentant d'en saisir la valeur et la
portée »*°, au dela des formes que le phénoméne peut prendre dans la pratique. Elle
recense trois principaux axes de recherche susceptibles de remplir cette mission de
fondation épistémologique : l'inclusion de l'apprentissage social dans le champ de
l'autoformation, utilis¢é pour formaliser la féconde notion de cadre organisateur de

437

Spear et Mocker®’, l'utilisation de la théorie de I'énaction de Varela que Nicole
Tremblay*® a utilisée pour son modéle de I'autoformation et I'éclairage de
I'autoformation a partir de l'approche constructiviste proposée par Candy. Avec la
création de ce courant, Tremblay renforce sa critique a l'encontre du courant
psychométrique et suggére son rapprochement avec le courant épistémologique pour

qu'ils s'alimentent mutuellement.

* Le courant organisationnel reprend les approches qui ont tent¢ de répondre aux
besoins du monde du travail reliés aux changements de la place du savoir et de la
connaissance dans le systétme économique, que j'ai déja abondamment abordé en
premicre partie. Il s'agit de recherches étudiant 1'influence mutuelle entre, d'une part le
couple management — organisation du travail, et d'autre part les pratiques auto-
formatives des membres de 1'organisation. Ce serait Philippe Carré qui, dés 1992 a
partir de la littérature managériale, aurait introduit ce courant en France. Il a mis en

¢vidence le changement de paradigme de la formation interne aux entreprises. Cette

436 (Tremblay 2003, p.108)
437 (Spear et Mocker 1984)
438 (Tableau 14 dans Tremblay 2003, p.157)
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derniere était alors basée sur les formules traditionnelles du séminaire et des stages de
formation a caractére essentiellement transmissif qui évoquent une simple
transposition du modele scolaire dans I'entreprise. A lire les fondements de la
littérature managériale, ce modele devait évoluer et faire place a une approche
participative alliant l'action, la production a la formation dans le but de favoriser la
créativité, la flexibilité et l'implication au travail. Philippe Carré déduira de ses études,
les 7 piliers ou conditions au développement de I'autoformation dans une entreprise
sur lesquels nous reviendrons. Pour ce qui est de la recherche en France Nicole Anne

% sur 1'organisation

Tremblay** rattache a ce courant les travaux de André Moisan*
apprenante et l'autoformation, et ceux de George Le Meur portant sur l'autodidaxie en
milieu professionnel. Pour le Québec, elle incorpore les travaux de Roland Foucher et
du GIRAT portant sur I'autoformation en entreprise. Cet auteur a une approche globale
portant simultanément sur l'individu qui apprend, les pratiques pédagogiques et la
politique de formation. Cette approche n'est pas sans rappeler celle de la récente
équipe « apprenance et formation des adultes » du Centre de Recherche Education et
Formation de ['Universit¢ Paris X dirigée par Philippe Carré, et qui interroge
l'articulation entre les niveaux micro, meso et macro au sens de l'individu, des groupes

111 résulte de ces approches,

et de 'organisation, dans la perspective de I'apprenance.
une réflexion plus poussée sur les ingénieries de formation qui m'ameéne a intégrer a ce
courant les travaux de Daniel Poisson sur les ingénieries complexes. Celles-ci
cherchent a modéliser l'articulation des diverses postures de formateurs, les diverses
postures d'apprenants, les diverses formes de ressources et les divers types de savoirs a

acquérir.*?

Le courant didactique regroupe « /'ensemble des pratiques et des études qui
gravitent autour de la mise en pratique d'une méthode ou d'une technique
d'enseignement ». Ce courant concerne davantage le milieu scolaire, méme s'il fait

3 attribue la paternité de ce

référence a d'autres terrains d'étude. Nicole Tremblay*
courant 2 Malcom Knowles qui avait proposé aux enseignants et étudiants comment

utiliser la technique du contrat pour établir de bonnes relations, 1'évaluation des

439 (Tremblay 2003)

440 (Moisan 1994 ; Carré, Moisan, et Poisson 1997 ; Carré et al. 2010)
441 (Lameul et al. 2009)

442 (Carré, Moisan, et Poisson 1997 ; (Poisson 2009 ; Carré et al. 2010)
443 (Tremblay 2003)
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besoins d'apprentissage, une planification du travail et une démarche d'évaluation. Ce
premier apport qui a donné lieu a de nombreuses expérimentations sur le terrain, a
débouché sur un travail rétrospectif conduit par Roger Hiemstra qualifi¢ de « leader
incontestable » de I'enseignement individualisé aux USA, et qui a permis de formaliser
des conditions de réussite de ce type d'enseignement. Mais pour Nicole Tremblay**,
cet approfondissement a eu tendance a éloigner les sous-courants de la formation
individualisée, car ils se sont trop centrés sur la pratique des enseignements et des
programmes. Ce courant didactique comprend également les méthodes de travail
intellectuel qui ont débouché sur 1'auto-documentation, le travail autonome, nommé
dans les années 70 travail indépendant, qui semble avoir montré surtout une
amélioration de I'intérét des éléves et des enseignants dans l'activité d'apprentissage.
L'approche des méthodes intellectuelles a également été fécond dans le milieu
universitaire ou diverses expériences ont porté sur le développement de l'autonomie
des étudiants universitaires et qui ont permis des transpositions au début des années

2000 dans le milieu professionnel.

* Le courant cognitif réunit les approches de recherche qui portent sur les processus
mobilisés lors de la mise en pratique d'apprentissages auto-dirigés ou sur les stratégies
mises en place en amont de la pratique autodirective. Tremblay intégre dans ce courant
trois sous-courants majeurs. Les recherches centrées sur « l'apprendre a apprendre », le
sous-courant de la métacognition et celui de la motivation dans l'apprentissage.
Concernant le premier sous-courant, l'auteure estime qu'il se caractérise par sa
philosophie marquée par le projet d'éducation permanente et par son approche multi-
disciplinaires. Elle a associé Robert Smith a ce sous-courant qui, au début des années
90, a proposé une théorie de l'apprendre a apprendre a partir du projet d'apprentissage
de Allan Tougth et de la contractualisation pédagogique de Malcom Knowles.*”
(p.127) Smith justifiait la raison d'étre de sa théorie par le besoin d'éducation
permanente, et portait ses interrogations plus particuliérement sur les compétences
mobilisées dans « l'apprendre a apprendre ». On y retrouve la nécessité pour l'individu
de maitriser les compétences de bases (lecture, écriture et calcul), d'avoir de bonnes
connaissances relatives a l'apprentissage dans son ensemble pour ne pas étre victime

de fausses croyances potentiellement décourageantes pour le projet personnel

444 (Tremblay 2003)
445 (Tremblay 2003, p.127)
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d'apprentissage et pour étre en mesure de choisir la démarche la plus adaptée a sa
personne et a son contexte. On retrouve également les compétences permettant
d'identifier et de savoir utiliser les outils et les ressources de son environnement, en
tenant compte des contraintes institutionnelles. S'ajoute a cela la maitrise de la
méthodologie de projet (établir divers niveaux d'objectifs, planifier les actions, auto-
évaluer son action) et des capacités méthodologiques telles que la prise de note, la
synthese, l'analyse critique. Le sous-courant de la métacognition souvent assimilé au
courant précédent, se concentre sur les stratégies mises en place par les personnes en
situation d'apprentissage autonome, en s'appuyant sur le principe de responsabilisation
de la personne dans sa propre formation. Principe introduit par les théories de la
psychologie cognitive et des théories sur les stratégies d'apprentissage. Nicole Anne
Tremblay*¢ cite les résultats de Mohamed Hrimech, qui a identifi¢ des stratégies
directes d'apprentissage en situation d'autoformation liées a l'activité de traitement de
l'information, et des stratégies indirectes pouvant étre d'ordre affective (estime de soi,
degré d'anxiété...) ou d'ordre méta-cognitive. Ces derniéres dépendraient du degré de
conscience de l'individu, de ses propres démarches d'apprentissage. Elle compléte
l'apport de Mohamed Hrimech par ceux de Barry J. Zimmerman*’ qui lui s'est
intéressé¢ au role de l'initiative personnelle, de la persévérance et de I'habileté a
s'autodiriger. 11 a identifié grace a cela trois types de variables influengant
'autorégulation, a savoir les variables psychologiques, = comportementales et
environnementales. Il organise ces variables dans son mod¢le de l'autorégulation, sous
forme d'un cycle réflexif composé de trois phases: la préparation de l'acte
d'apprentissage a venir, la gestion de la performance ou de 'action d'apprentissage et
l'autoréflexion liant évaluation des objectifs, évaluation de la satisfaction et évaluation
des comportements. Enfin, Barry. Zimmerman tire de son travail quatre niveaux de
compétences cognitives que nous avons déja évoqués. Le dernier sous-courant du
courant cognitif est celui de I'é¢tude de la motivation essentiellement représentée par le
travail de Carré, déja introduit dans la premiére partie. Je ne résumerai pas ces travaux
ici, puisque nous allons y consacrer l'un des chapitres de cette seconde partie.
Rappelons simplement que ce sous-courant s'appuie sur la théorie de l'agentivité de
Bandura pour proposer une théorie de la motivation dans le cadre de la formation des

adultes. Cette approche tente de mettre l'autodétermination et l'autorégulation en

446 (Idem, p.128)
447 (Zimmerman, Bonner, et Kovach 2000, p.129)
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interaction, catalysée par l'approche transversale de la théorie du sentiment d'auto-

efficacité.*®

Nicole Anne Tremblay rappelle que de par son histoire, l'autoformation a bénéficié de
définitions issues du champ sociologique et du champ psychologique, qui péchent chacune de
l'exclusion de I'autre. Elle propose alors une définition qu'elle défend comme étant spécifique
aux sciences de l1'éducation dans le sens ou sa définition posseéde un caractere
interdisciplinaire s'appuyant principalement sur la pédagogie ou I'andragogie :

« Situation éducative (pédagogique ou andragogique), scolaire ou extrascolaire,
favorable a la réalisation d'un projet pendant lequel la plus grande motivation
d'une personne est d'acquérir des connaissances (savoir) et des habilités (savoir-
faire) ou de procéder a un changement durable en soi-méme (savoir-étre). Pour
ce faire, cette personne assume un controle prépondérant en regard d'une ou
plusieurs dimensions de son projet : contenu, objectifs, ressources, démarche et
évaluation. »**

Cette définition constitue aux yeux de son auteure un plaidoyer pour que les Sciences de
’Education deviennent la discipline porteuse de ce concept de par l'importance de la
dimension pédagogique ou andragogique qui s'y exprime. Cette définition repose sur trois
composantes en présence a partir desquelles Nicole Tremblay** classe les différents courants
présentés ci-avant, pour démontrer le caractére nécessairement interdisciplinaire de 1'objet de
l'autoformation, ou de « l'apprendre par soi-méme ». La premic¢re composante, « histo » fait
référence aux changements paradigmatiques concernant la dimension culturelle des sociétés
contemporaines qui, depuis l'industrialisation, tendent vers toujours plus d'individualisation
avec la valeur d'autonomie et d'indépendance en trame de fond. C'est a partir de ce
phénoméne que Joffre Dumazedier parle de fait sociologique pour l'autoformation®’, et que
Carré justifie en partie le besoin d'Apprenance*”. L'autoformation tient compte de ce
changement dont elle est imprégnée. En réponse a la premiére composante, la seconde
composante « éco» fait référence au besoin grandissant d'environnements riches en
opportunités éducatives, propices a l'individualisation et a I'autonomisation de I'apprentissage.

Enfin, la composante « auto » fait référence aux situations des personnes a entrer en formation

448 (Carré et al. 2010, p.166)
449 (Tremblay 2003, p.80)
450 (Tremblay 2003)

451 (Dumazedier 1985)

452 (Carré 2005)
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au sens « d'étre en situation de ». Pour Philippe Carré et son équipe du CREF cela correspond

au terme de « dispositions »*, reliées aux dimensions cognitives et conatives de I'apprenance.

De son coté, Brigitte Albero décrit trois conceptualisations de l'autoformation qui se
définissent surtout a partir des finalités qu'elles se proposeraient d'atteindre. Méme si par
souci de prudence, ces trois conceptualisations ont été données a titre d'exemple, elles
semblent néanmoins constituer trois approches majeures de l'autoformation. Je consideére donc

tout de méme ces propositions comme €tant une forme de typologie.

La premicre conceptualisation de l'autoformation est de type anthropologique, elle
correspond parfaitement au courant bioépistémologique de Pascal Galvani ou existentiel de
Philippe Carré ou développemental de Nicole Anne Tremblay, en insistant toutefois sur

I'exclusion d'une finalité thérapeutique.**

La seconde conception de I'autoformation est sociologique, trés proche du courant
sociopédagogique défini par Pascal Galvani. La différence réside dans le fait qu'elle met en
avant la finalité compréhensive de 1'étude des relations entre les sujets-sociaux apprenants, et
les conditions de la formation des adultes dans I'Education Populaire ou dans le milieu
professionnel, sans évoquer les méthodes utilisées par les auteurs de ce courant. Un aspect
méthodologique qui, pourtant, démontre la volonté non seulement de comprendre, mais aussi
et surtout d'agir sur la réalit¢. Comme Albero le souligne, il s'agit d'auteurs engagés en tant
que militants ou professionnels souhaitant participer a la transformation du monde. Il parait

difficile d'omettre la place des méthodes.

La troisieme conceptualisation de l'autoformation est celle établie par les courants de la
psychométrie. Ces courants auraient pour double finalité¢ d'une part, d'identifier les aptitudes
méthodologiques, cognitives et conative a 1'autoformation qui influencent significativement le
processus d'apprentissage auto-dirigé, et d'autre part, de fournir aux apprenants des outils
permettant de développer leurs aptitudes. Brigitte Albero ne tente pas de proposer une
définition a partir de ces diverses tendances. Elle se contente de proposer les principaux

postulats qui, selon elle, font I'unanimité au sein du courant de recherche :

* Le premier postulat est celui de 1'adulte inachevé qui doit poursuivre toute sa vie son
développement, en se réactualisant de fagon récurrente. Qu'elle porte sur les aspects

cognitifs, conatifs, affectifs ou ontologiques, la transformation de chacune de ses

453 (Lameul et al. 2009)
454 (Albero, dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009, p.668)
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dimensions de I'étre influence les autres dimensions, et contribue au final a I'évolution

de 'étre tout entier.

* Le second postulat partagé est celui d'une vision du développement de la personne se
faisant obligatoirement dans l'interaction du triangle « soi — autrui — environnement

(social et naturel) ».

* Le troisiéme postulat est I'importance accordée aux dispositions individuelles faisant
référence aux compétences, aux intentions, aux nombreux « rapports a », aux projets...
de la personne qui sont autant de conditions facilitant ou bloquant le processus
d'apprentissage autonome. Parmi ces dispositions, l'auteure insiste tout
particuliérement sur la capacité¢ de conduire un retour réflexif sur 1'expérience. Une
capacité que l'on retrouve dans un grand nombre de cadres théoriques modélisant le

14 1 ' 1 '
processus d'évolution et d'apprentissage d'une personne, notamment dans le champ de
la formation professionnelle pour adultes ou dans les courants de la formation

expérientielle.

* Le quatriéme postulat suppose que la réussite d'un projet d'autoformation, outre les
dispositions personnelles, repose également sur la prise en compte des influences de

I'environnement culturel et social de 1'individu.

Finalement Brigitte Albero ne donne pas de définition de l'autoformation, elle propose a la
place « une valeur organisatrice » du champ de la recherche en autoformation qui serait « la
fonction émancipatrice de la formation et de l'éducation ». En s'appuyant sur l'apport de
Lesne, l'auteure rappelle que « fout nouveau rapport au savoir induit de fait un nouveau

rapport au pouvoir du sujet apprenant »*

car le développement de nouvelles
compréhensions du monde donne de nouvelles possibilités d'action sur soi et son
environnement. Cette préoccupation que 'on retrouve dans le projet d'éducation permanente
et dans le projet de la formation tout au long de la vie et méme tout au « large de la vie »**°,
retire implicitement I'exclusivité de la 1égitimité aux apprentissages académiques et rehausse
la valeur des autres types d'apprentissage. Cette valeur fédératrice impose également la
responsabilisation de la personne dans la gestion de son propre parcours de formation qui

entre en opposition avec la tradition gestionnaire de 1'éducation des masses. Cette

responsabilisation répond davantage aux spheres €conomiques souhaitant se délester de la

455 (Albero, dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009, p.674)
456 (Carré 2005)
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charge de la gestion des biens collectifs, et aux mouvements alternatifs en maticre d'éducation
et de formation, qui souhaitent s'affranchir du contréle et du poids culturel de ces institutions

académiques.

5.2.3 Critique et contre critique du champ de recherche de

I'autoformation.

Divers auteurs du champ de l'autoformation évoquent des réactions d'opposition, parfois
vives, envers la notion d'autoformation. Il existe ainsi un ensemble de critiques, dont une part
est émise par les professionnels de 1'éducation, de I'enseignement et de la formation, souvent
dues a des représentations limitées de cette notion. Il s'agit davantage de lieux communs que
de critiques scientifiquement construites. L'autre part de ces critiques est issue de la recherche
et porte sur la cohérence interne du champ de I'AF et sur ses fondements €pistémologiques.
Ces critiques sont pour la plupart formulées par les chercheurs du champ lui-méme, plus
rarement par des chercheurs extérieurs au champ. C'est le cas de la critique de Buela, Bota et
Bronckart, chercheurs genevois, qui a particuliérement retenu mon attention.*” Je
commencerai donc par faire un retour sur l'ensemble de leurs critiques, dont une partie
trouvera réponse dans le rappel des lieux communs portant sur I'autoformation. Le reste des
critiques trouvera réponse dans une contre critique, qui m'amenera tout a la fois a considérer
certains ¢léments venant renforcer le choix de mon cadre théorique de l'apprentissage, et

relativiser la pertinence de l'emploi de la notion d'autoformation.

Critiques du champ de l'autoformation par Bulea, Bota et Bronckart

Ces auteurs ciblent trois principaux problémes inhérents au champ de recherche de

['autoformation :

Le premier probléeme reléve du paradoxe de l'autonomie : comment l'autonomie de la
personne peut-elle étre a la fois une finalité et une condition d'un méme processus? Ce point

ne sera pas réabordé, puisqu'il a été trait¢ dans la définition de I'autonomie.

La second probléme concerne 1'opposition « hétéro » vs « auto ». Selon les auteurs, le
courant de l'autoformation aurait construit sa raison d'étre a partir de la critique de ce qu'elle
n'est pas, a savoir I'hétéroformation. Celle-ci serait assimilée a I'enseignement « traditionnel »

ou « classique » dans lequel la personne serait totalement soumise au systeéme éducatif, a son

457 (Buela, Bota et Bronckert 2006)
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programme et a ses enseignants. Finalement, on peut observer des similitudes entre le
développement du courant de l'autoformation et celui de 1'école nouvelle. Ces deux courants
se sont élaborés en s'opposant a l'enseignement traditionnel, qui est un courant éducatif
imaginaire ou plutét une pratique culturelle sédimentant une histoire.”® Cette opposition
aurait tendance a simplifier le probléme et limiterait toute recherche de complémentarité entre
l'auto et I'hétéro qui ont chacun leur importance. Cette opposition conduit de plus, a
considérer le champ de 'autoformation comme globalement centré sur l'individu, minorant le
role de I'environnement social, historique et culturel de I'activit¢ de formation, méme si elle ne
I'exclut pas totalement. Cette centralisation excessive de I'apprentissage sur le sujet,
ramenerait a considérer l'apprenant comme « une instance rationnelle, omnipotente, et
omnisciente »**° a propos de son projet de formation et le pousserait a s'isoler puisque seul
responsable de son apprentissage qui serait totalement prédictible. Ils ajoutent que les travaux
sociologiques comme ceux de Joffre Dumazedier ou de André Moisan, ne compensent pas
cette centralisation sur le sujet car il s'agit d'études sociologiques du phénomeéne individuel
d'autoformation dans les sociétés contemporaines, plus que d'une réintroduction des rapports

sociaux dans les pratiques autoformatives.

Le troisitme probléme, qui est de loin le plus important, porte sur les fondements
épistémologiques du champ. Les nombreux et différents niveaux d'approches observables
dans la présentation typologique précédente, le flou et I'inflation terminologique intégrant le
terme d' « auto » notée par plusieurs auteur(e)s, et la transposition de cadres théoriques issus
d'autres disciplines jugée trop abrupte, montrent un manque important de cohérence interne
du champ de recherche. Ainsi dans le premier temps de leur démonstration, Buela, Bona et
Bronckart*® mettent en exergue les importantes différences entre les cadres théoriques les
plus souvent invoqués dans les approches de l'autoformation, pour aborder le modéle de
l'apprentissage et du développement dans la formation. Ces cadres sont ceux du
constructivisme, du cognitivisme, du sociocognitivisme et de la phénoménologie du vivant de
Francisco Varela. Prenons le temps de rappeler brievement la conception de ces courants
qu'en ont ces auteurs. Le constructivisme, en se référant essentiellement a Piaget, proposerait
une lecture du développement dans laquelle les dimensions historiques, sociales et
sémiotiques de l'humain dérivent de I'état d'avancée du développement de I'équipement

biologique de l'individu. Les dimensions contextuelles sont donc mises volontairement de

458 (Ohayon, Ottavi, et Savoye 2007)
459 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.38)
460 (Idem.)
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coté, puisqu'elles ne sont pas considérées comme significativement influentes sur les niveaux
successifs d'organisation des connaissances. Dans cette perspective, c'est le développement

qui induit la capacité d'interagir avec I'environnement.

Dans le cadre cognitiviste, 'humain est assimilé a un systéme de traitement de
l'information qui se base d'une part sur lI'idée que le systéme mental repose uniquement sur le
cerveau, et d'autre part sur l'idée qu'il existe a son niveau des structures préprogrammeées se
déployant automatiquement au fil de I'dge. Les informations produites par le monde extérieur
étant également pré-organisées, 'activité mentale consiste alors « a retrouver et a traiter cette

organisation préexistante »*'.

Dans ce courant, les difficultés de développement sont
attribués a des « carences de processus d'automatisation »***. Dans cette perspective-ci
l'environnement n'est pas un facteur susceptible de doper le développement mais plutdt de le
limiter, puisque ce sont les freins de l'environnement qui ne permettent pas a l'individu de

retrouver la totalité de son potentiel inné.

A propos de l'approche de Bandura qualifiée d'approche socio-cognitive, celle-ci vise la
modé¢lisation de la nature humaine. Elle serait un dépassement du behaviorisme radical de
Skinner dans lequel le développement des comportements initiaux a portée générale, est induit
par des renforcements initiés par l'environnement physique, culturel et social de I'individu. Par
la suite, a partir de ces comportements a portée générale et a partir d'une certaine capacité
d'auto-controle, l'individu développe de nouveaux comportements adaptés aux nouvelles
situations spécifiques engendrées par l'environnement de l'individu. Bandura dépasserait le
béhaviorisme dans le sens ou il  ajoute au renforcement du comportement par
I'environnement, l'influence du sujet a travers l'auto-contréle reposant sur ses capacités
cognitives naturelles utilisées dans les activités de symbolisation, d'anticipation, de
vicariance, d'autorégulation et d'autoréflexion. Puisque la modification des influences
environnementales, de par leur caractére sociologique et historique reste presque totalement
inaccessible a l'individu, son développement reposerait alors beaucoup sur la personne. Dans
cette approche socio-cognitive, la formation vise a faire découvrir a I'individu, les « ressorts »

de la dynamique de son auto-développement.**

Apres avoir présenté les spécificités de ces différents cadres, Buela, Bona et Bronckert

exposent leurs critiques. A I'encontre du cadre constructiviste, les auteurs reviennent sur la

461 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.41)
462 (Ibidem.)
463 (Bandura, 2007)
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tautologie que constitue la terminologie « autoformation », déja dénoncée dans les années 70
et reprise par certains chercheurs du champ de I'AF. En effet, dans ce cadre, seul le sujet est en
mesure de construire ses connaissances, donc d'apprendre et de se former. Ainsi
l'apprentissage dans ce cadre est par définition une activité de soi, par soi et pour soi. Quelle

est alors la pertinence du suffixe « auto » ?

Concernant le cognitivisme, les auteurs remettent tout bonnement en cause la validité du
cadre dans son ensemble en se basant sur le manque de liens avec les travaux portant sur « /a

464 ot les résultats d'études réalisées a la

critique des conditions de la connaissance humaine »
fin des années 70, qui limiteraient largement la portée de cette théorie innéiste du langage a
quelques structures de 'anglais €crit. Qu'il soit ou non en lien avec I'autoformation, les auteurs
reprochent a ce cadre théorique son principe fondateur : I'existence d'une syntaxe d'un langage
de I'esprit biologiquement fondée, qui renouerait avec le rationalisme fixiste des Analytiques

d'Aristote qui auraient été largement dépassés.

A propos du cadre du sociocognitivisme de Bandura mixant le cadre comportementaliste et
constructiviste, les trois auteurs suisses insistent sur son caractére fondamentalement
causaliste hérité du béhaviorisme skinérien, qui donne en définitive la primauté a l'influence
de l'environnement social sur le développement de l'individu, puisqu'il est a l'origine et
encadre le processus d'auto-contrdle apporté par les capacités cognitives de la personne. Cette
approche apparait peu compatible avec la volonté de responsabilisation de 1'individu dans sa

prise en charge de sa formation et de sa vie en général.

Si ces trois théories (constructivisme, cognitivisme et sociocognitivisme) sont basées sur
des principes différents qui posent chacun des problémes spécifiques, elles ont en commun
d’omettre les dimensions historiques et sociales du développement des individus, jugées non
déterminantes ou inaccessibles dans le processus de développement. Se référer a l'une de ces
théories pour développer une approche de l'autoformation apparait alors complétement
contradictoire. Si la volonté affichée par la plupart des courants de l'autoformation, est de
prendre en considération toutes les dimensions de 1'individu dans le processus de formation de
soi, ils ne peuvent utiliser des théories qui ne considérent pas l'influence historique et

culturelle dans le processus du développement de la personne.

464 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.42)
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Enfin, concernant les courant de 1I'AF se référant a la théorie de l'autonomie et de la

463 construite au départ pour tenter d'établir une ontologie du vivant,

connaissance de Varela
Bulea, Bona et Bronckart *“ leur reprochent de n'avoir étrangement pas traité certaines
questions inhérentes a la définition du principe d'autopoicse utilisé pour décrire I'autonomie et
la dynamique des systémes vivants. Pourtant ces questions soulévent des aspects théoriques
non négligeables pour l'autoformation. Ainsi, selon Varela, la capacité d'autoproduction d'un
systéme vivant apparait spontanément dés lors que certaines conditions sont réunies, mais elle
ne tolérerait pas d'état intermédiaire ou transitoire. Cela interroge alors la fagon dont les
tenants de 1'AF peuvent concilier cet aspect de la théorie avec leur justification du paradoxe
de l'autonomie qui constitue a la fois une condition et une finalit¢ de I'AF. En effet, le
paradoxe de l'autonomie s'explique par le fait que l'autonomie est plus un processus

4
t67

dynamique et permanent®’ qu'un état. Dans ce cas il n'est pas question de parler d'apparition

spontanée de la fonction autopoiétique pour un apprenant.

Ensuite comme le principe d'autopoiese repose sur la relation directe entre 1'unité vivante et
son environnement a travers la constitution de la frontiére a partir de laquelle s'effectuent les
échanges et se définit l'identit¢ de l'unité vivante, si l'autoformation est un processus
autopoiétique, ou se place le formateur qui est un corps intermédiaire ? De plus, la théorie de
Varela insiste sur le couplage structurel qui consiste a dire que l'unité vivante et
l'environnement physique dans lequel elle s'inscrit, se définissent mutuellement en engendrant
chacun des changements compensatoires en réaction aux changements de l'autre. Cela
suppose la non séparation de l'environnement et de I'unité dans I'étude de leur développement
mutuel. La encore les auteurs se questionnent sur la possibilit¢ pour l'autoformation de se
référer a la théorie de Varela, connaissant la position trés largement centrée sur l'apprenant
évoquée plus avant. Enfin, Bronkart et ses compagnons rappellent que si Varela défend
l'existence d'invariants entre une cellule, une grenouille ou le systeme cognitif humain, ils
restent néanmoins prudents sur la généralisation de son approche pour les systémes sociaux.
Or les adeptes de l'autoformation se référant a Varela accordent justement une place
importante aux relations sociales, les auteurs s'interrogent sur les raisons qui ne les ont pas

poussés a tenter de répondre a cette hésitation. Pourquoi ne traitent-ils pas la question de

465 (Comme dans le cas de la théorie énactive de Tremblay 2003)
466 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006)
467 (Voir le chapitre II.1)
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Varela : « Est-il possible de classer les systemes sociaux [...] parmi les systemes

autopoiétiques ? »**

C'est pourquoi ces auteurs défendent l'utilisation de la théorie de I'interactionnisme social
pour aborder les questions du développement de la personne, car elle serait la seule en mesure
de prendre en compte l'ensemble de I'étre. Les auteurs justifient cette position dans les
fondements philosophiques de ce courant qui puiseraient dans le spinozisme. Ce dernier
articulerait trois principes : le monisme matérialiste, le parallélisme psychophysiologique et la
séparation du niveau ontologique du niveau gnoséologique. N'étant pas moi-méme philosophe
de formation, je ne me risquerai pas a approfondir dans cet écrit ces principes et je renvoie le
lecteur au texte initle pour approfondir le sujet. Je me contenterai de rappeler les éléments qui
semblent importants pour alimenter la position de ces auteurs et améliorer ma propre

compréhension de l'autoformation.

Dans la philosophie de Spinoza, le monde réel développe des « attributs ontologiques »**
qui ne s'arrétent pas aux caractéristiques physiques et dynamiques de la mati¢re, mais
recouvrent également un équivalent de la psyché humaine. Cela ne signifie pas qu'un caillou
pense, mais qu'il posséde des attributs qui ne sont pas directement observables. A 1'image de
l'esprit ou de la vie dans le cas de la matiére organique vivante, seules les manifestations de
ces attributs le sont. C'est pourquoi Spinoza considére les attributs ontologiques de la matiere
comme infinis et continus. Or 'homme ne peut percevoir qu'une partie de la dimension
physique et dynamique de la matiere, et dans une certaine mesure la manifestation de la partie
psychique de par ses effets. Pour appréhender la matiere, il est contraint de procéder par
discrétisation de celle-ci a I'aide de ses sens et d'outils les étendant. Malgré ses artefacts, la
connaissance de l'homme restera toujours incomplete. Partant de cette pensée, pour
appréhender I'homme, on est obligé de considérer le role de la dynamique du monde humain,
autrement dit le facteur socio-historique, comme ¢étant un facteur déterminant dans la
constitution des étres. Facteur dans lequel le langage joue un réle fondamental. Ce rappel des
fondements épistémologiques et théoriques permet aux auteurs de montrer que le
développement ontologique d'une personne ne peut pas reposer exclusivement sur la
formation. Les auteurs se réclamant de I'autoformation, notamment ceux inscrits dans les

courants expérientiels tel que Gaston Pineau*” ou René Barbier*”' pour ne citer qu'eux, 'ont

468 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.45)
469 (Idem, p.49)

470 (Pineau et Le Grand 2007)

471 (Segais 2013)
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emplement démontré. C'est la raison pour laquelle ils mettent en avant l'importance des
apprentissages se déroulant en dehors des institutions , a partir du vécu et de 1'expérience dans
le développement des personnes. Mais cette position conduirait les partisans de I'AF a réaliser
une confusion entre le développement et la formation que Bronckart et ses collégues
qualifient de « fondamentale et inquiétante »*’*, car ces deux phénoménes sont de deux
registres indépendants. En effet, pour les auteurs, la formation n'est pas un processus global de
mise en forme de l'étre, il s'agit plus modestement d'un acte éducatif participant au
développement.*” En tant qu'activité éducative, la formation est un acte volontaire et orienté
qui vise a donner une direction au développement de I'espéce. Son caractére politique en fait
l'affaire des agents et/ou spécialistes du domaine qui doivent débattre des enjeux, des objectifs
et des démarches a utiliser pour répondre aux, ou lutter contre, les « finalités politiques,

474 Dans le contexte de sociétés occidentales

sociales et économiques du moment »
contemporaines, '« intervention éducative s'inscrit d'abord dans une réflexion politique,
soumise aux régles d'un fonctionnement démocratique ».*” Dans cette perspective, il ne s'agit
alors pas d'opposer 1'hétéro a l'auto, mais de réfléchir aux conditions de leur obligatoire
complémentarité. 11 devient nécessaire de reconnaitre et faire évoluer la place des formateurs
qui ont pour mission, a la lumiére des enjeux précités, de contribuer aux choix des contenus
scientifiques a faire passer et des méthodes a employer pour cela. Ainsi, la position fédératrice

consistant a considérer l'autoformation comme un processus global impliquant I'ensemble de

I'étre est incohérente puisque il s'agit en réalité de développement et non de formation.

Les chercheurs positionnés dans le champ de l'autoformation n'évoqueraient-ils pas tout
simplement le processus d'autodéveloppement qui s'appuie ponctuellement sur de la
formation ? Cette démonstration ameéne a penser que tant que la variét¢é de niveau
d'appréhension et la diversité épistémologique persisteront, il restera difficile, voir impossible
de constituer un champ de recherche a propos de l'autoformation. Dans ces conditions, cette
notion resterait un objet commun au méme titre que I'éducation, sans pour autant former un
véritable concept. Brigitte Albero*’® conforte cette position en rappelant que 1'apport principal
de ce champ réside surtout dans sa capacité a redonner une place centrale a quatre ¢léments
presque toujours oubliés ou non acceptés dans les pratiques éducatives quotidiennes, a savoir :

« l'importance du point de vue de la personne qui apprend ; ['existence d'autres sources

472 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.54)

473 (1ls s'opposent en cela a 1’acception du mot formation proposé par Pineau (1983))
474 (Voir, partie I1.1)

475 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.55)

476 (Dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009)
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possibles de formation que la seule offre institutionnelle ; l'importance des matériaux et de
l'observation empirique dans [l'analyse des pratiques ; la double fonction possible des
techniques de recueil de données dans la recherche. »""" (p.678) Des oublis constants qui font
dire a George Le Meur que l'autoformation est peut-étre « /'incantation »*’* qui engendrera la
révolution paradigmatique qui ne vient pas, faisant passer le systeme éducatif du point de vue
de l'enseignement a celui de l'apprentissage. Et ce, malgré 1’impressionnante quantité de
résultats théoriques et empiriques obtenus durant ce dernier siécle. C'est d'ailleurs sur ces
nombreux résultats que Bronkart et al.*”’ estiment l'inutilitt de I'emploi du terme
« autoformation » qui ne fait que reprendre les principes fondamentaux déja découverts dans
les courants de 1'éducation nouvelle ou de 1'éducation non directive centrés sur les questions

de l'apprentissage et du développement.

En fin de compte pour ces auteurs, laisser la responsabilité de la formation au seul individu
correspondrait a la fois a une erreur théorique, un leurre et un risque. Une erreur, car on ne
peut pas assimiler le développement de la personne a sa formation, les cadres théoriques du
développement ne peuvent pas par conséquent &tre utilisés tels quels pour justifier des
pratiques éducatives ou formatives. Un leurre, car la formation ne peut pas avoir la prétention
d'assurer le développement de la personne qui est un processus global dépassant trés
largement les cadres institutionnels de la formation. Enfin cette responsabilisation de
lI'individu constituerait un risque supplémentaire d'affranchissement total des pouvoirs
¢conomiques des systémes éducatifs et de formation qui constitueraient I'un des derniers
bastions du « controle politico-social » encore existant aujourd'’hui du fait qu'ils seraient

« démocratiquement pensés ».**°

Premiere contre-critique : les lieux communs concernant l'Auto-

Formation

Que ce soit a travers mon expérience ou a travers le témoignage d'autres chercheurs,
l'autoformation fait I'objet d'un certain nombre de lieux communs qu'il est important d'évacuer
avant toute tentative de répondre aux critiques plus précises, tant ils limitent le développement

des pratiques autoformatives. Philippe Carré synthétise ces difficultés en quatre limites ou

477 (La double fonction correspond a celles de produire a la fois des connaissances sur le processus de formation
et de développement des adultes, et des démarches, méthodes et outils de formation pour la pratique. (Dans
Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009, p.678))

478 (Le Meur 2010)

479 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006)

480 (Bulea, Bota, et Bronckart 2006, p.55)
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lieux communs.” Le premier lieu commun est celui de I’assimilation entre AF et « solo
formation ». L'AF ne signifie pas qu'il faille placer I'individu seul face a des écrans ou a des
livres pour mener une formation sans aucun accompagnement et en 1'absence de tout acteur
¢ducatif, de tout compagnon d'apprentissage. Cette idée tenace persiste malgré l'influence de
la vision de l'apprentissage de Rousseau revendiquée par Gaston Pineau®’, malgré le role de
la réciprocité identifié par Jérdome Eneau™, et malgré le travail sur l'importance de

% qui

'accompagnement de l'autoformation réalis¢é dans la theése de Catherine Clene
démontrent chacun a leur maniére combien cette idée est fausse. Ainsi la littérature existante
répond d'elle-méme a la critique de l'isolement de 1'individu du fait de sa responsabilisation de
sa formation. Au contraire, la formation de soi passe par ma relation a autrui. Toujours selon
Philippe Carré*, le second lieu commun est la mutilation de la pensée de Rogers en France,
de laquelle n'a été¢ retenue que la non-directivité, en oubliant son pendant qui est l'aide a
l'auto-direction. Cette amnésie partielle renforce également 1'idée saugrenue que 1'AF serait
finalement une forme d'abandon pédagogique reléguant la responsabilité de l'apprentissage
exclusivement a l'individu, alors que tres tot la littérature andragogique nord américaine a

identifi¢ l'aide a la définition du projet d'apprentissage chez les adultes comme une condition

de réussite d'un apprentissage auto-dirigé.

Cette assimilation de 1'AF a l'abandon pédagogique entraine une autre croyance, fortement
ancrée dans les milieux préoccupés par les contingences financieres : la diminution des cofits
de fonctionnement de la formation par 'usage de 1'AF. La encore I'étude du fonctionnement de
CRL de Strasbourg montre que cela est faux. La prise en charge des étudiants a partir d'une
démarche d'autoformation se fait a équipes pédagogiques et budget équivalents. Ce sont les
modalités d'encadrement qui changent, pas la taille de I'équipe d'encadrement, sans quoi
l'implication des étudiants et l'appropriation des démarches autonomes sont difficiles a

obtenir*®

. Enfin il faut citer en dernier lieu commun, celui de 1'assimilation de I'AF comme
une simple méthode parmi d'autres, aboutissant a des plages de travail autonome (AT) qui
n'intégrent pas l'autonomie dans le projet d'apprentissage.”” Cette instrumentalisation

simpliste de I'AF est fortement liée au rapport au savoir et a I'apprendre des personnes qui,

481 (Carré 2006, p.27)

482 (Pineau et Marie-Michele 1983)
483 (Eneau 2005)

484 (Clénet 2010)

485 (Carré 2006)

486 (Candas, Poteaux et Triby 2008)
487 (Clénet 2010)
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entretenus par le phénomene d'isomorphisme éducatif déja décrit dans ces pages, restent
centrées sur une perspective d'enseignement de type « transmission de contenu », comme le

définit Pratt.*®

Seconde contre critique : apports et limites des typologies répertoriées

Revenons a la typologie de Pascal Galvani que je qualifierais de typologie des parties
prenantes, puisqu'elle se structure a partir de 'acte d'autoformation en tant que « support a » :
AF par moi, par les autres et par l'environnement. Cette typologie, comme le propose Daniel
Poisson*™’, est utile dans une perspective de formation car elle permet aux praticiens chargés
d'encadrer des démarches autoformatives de se situer par rapport a l'approche spécifique de
l'apprentissage dans I'AF, en formalisant I'importance qu'ils accordent a chacun des trois pdles
(bio, socio et technico-pédagogique), qui sont toujours tous les trois représentés dans les
pratiques, mais dans des proportions variables. Mais cette typologie est loin de décrire la
diversit¢ du champ de recherche et ne permet pas de répondre pleinement aux critiques
épistémologiques portées a l'autoformation, si ce n'est & 1'amalgame entre auto et solo. La
typologie de l'autoformation de Philippe Carré*® semble s'étre construite a partir de
l'observation des pratiques et des discours tenus par les acteurs pratiquant I'autoformation.
Cette typologie décrit bien la diversité des activités du champ et a de la cohérence vis-a-vis
des pratiques. Mais comme son auteur l'admet lui-méme, cette typologie ne permet pas de
formaliser un socle théorique solide a la notion d'autoformation®', car elle ne s'est pas
constituée a partir de criteres disciplinaires, paradigmatiques ou définitionnels. Seule 1'idée
d'apprendre par soi-méme donne de la cohérence a cette typologie, mais sans avoir vérifié¢ la
concordance de la définition « d'apprendre » entre ces courants. On comprend alors plus
facilement les réserves de Nicole Anne Tremblay** a 1'égard de ces typologies, et sa
proposition de criteres typologiques €laborés a partir d'une définition de la notion de « courant
de pensée ». Le surplus de nuances apportées par sa démarche dans la description des divers
courants théoriques de I'AF, lui a permis de mieux cerner la diversité épistémologique de ce
champ de recherche et de construire une piste intéressante pour I'¢laboration d'une
épistémologie commune a l'autoformation. En effet, son analyse I'a encouragée a proner

l'inscription de l'autoformation dans les Sciences de I'Education, et non dans la psychologie

488 (Cité dans Lameul 2006, p.114)

489 (Carré, Moisan, et Poisson 1997, p.110)
490 (Idem, p.19)

491 (Dans Tremblay 2003, p.79)

492 (Tremblay 2003)
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comme c'est la cas outre Atlantique sous l'influence rogersrienne, ni dans la sociologie comme
pour une part des courants frangais. Cette position se justifie par le fait que I'AF s'intéresse
principalement a la pédagogie et a I'andragogie « l'art d'aider respectivement les enfants et les
adultes a apprendre »*** ce qui permettrait de répondre aux critiques portant sur I'incohérence
épistémologique. A l'instar de l'autoformation, les Sciences de I'Education se caractérisent
aussi par une diversité d'approches, de disciplines qui a longtemps interrogé la communauté
de la recherche. Comme pour l'autoformation, on remarque qu'il existe en Sciences de
1’Education, divers niveaux d'étude possibles pour les situations éducatives a l'origine de
I'éclatement, parfois contradictoire, des cadres théoriques utilisés. Cette difficulté a définir
clairement les frontieres de ce champ de recherche a conduit un grand nombre de chercheurs a
douter du bien fondé du titre de discipline pour les Sciences de I’Education. Aussi pour
répondre tant aux détracteurs de l'autoformation qu'a ceux des Sciences de ’Education, je
rappelle les paroles de Michel Develay a I'occasion de la fondation de la faculté des sciences
de 1'éducation de 1'Université de Strasbourg, « Les questions d'éducation ne peuvent étre
saturées en explication par une seul entrée, par un seul regard, par un unique

questionnement. La diversité est les Sciences de l'éducation. »**

Il en va de méme selon moi pour la notion d'autoformation qui finalement n'est rien d'autre
qu'une approche éducative du processus de développement et d'apprentissage développé
initialement pour les adultes. Cette analogie conforte la critique consistant a dire que
l'autoformation n'apporte rien de nouveau®’, mais en méme temps elle explique aisément
l'apparente incohérence de la discipline de recherche qui est en réalité pluridisciplinaire.
Comme je 1'ai montré dans le paragraphe consacré a l'historique de l'autoformation, celle-ci
puise dans les travaux de I'andragogie, en la personne de Lindeman qui était un collaborateur
et ami de Dewey, l'un des fondateurs de I’Ecole Nouvelle.*® Etant reconnu comme le pére
fondateur de la formation des adultes, Lindeman est également per¢gu comme « un maillon
central entre l'éducation progressiste de John Dewey et l'éducation des adultes. »”’ On peut
alors considérer l'autoformation comme une conception progressiste de I'éducation des
adultes, basée sur une part des principes de 1’Education Nouvelle, mais adaptée au contexte
des adultes et de I'époque : dans les années trente, les adultes n'apprenaient pas ou peu dans le

contexte scolaire formel. Le rapport a l'apprentissage des adultes est différent de celui de

493 (Tremblay 2003)

494 (Mohib 2010, p.13)

495 (Albero dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009 ; Bulea, Bota et Bronckart 2006)
496 (Balleux 2000)

497 (Balleux 2000, p.265)
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l'enfant du fait de la « distanciation de l'appris »*** des adultes et de leur expérience de vie.
Cette affiliation conforte la perception de Brigitte Albero*” qui considére la valeur
émancipatrice comme un noyau commun, puisqu'il s'agit précisément de la finalité de
'éducation nouvelle. A ce titre, 1'autoformation, de méme que 1'éducation, ne peut pas faire
l'objet d'une seule et unique référence théorique, épistémologique et ne peut-étre considérée
que comme une interdiscipline. Et s'il est vrai que la formation est loin de recouvrir
I'ensemble du processus évolutif de la personne, je n'ai pas connaissance de travaux qui
prouveraient de fagon fiable que la formation n'engendre pas de développement chez la
personne, comme le défendent Bulea, Botat et Bronkart™”. Je dirais méme que le modéle
d'apprentissage que j'ai retenu inciterait a dire le contraire. Il est alors tout a fait concevable
pour les tenants de I'autoformation, de relever le défi de concevoir une approche progressiste
de l'apprentissage des adultes qui tienne compte et exploite I'ensemble des mécanismes de
développement susceptible de concourir a la formation ou de bénéficier de ses effets. Un défi
d'autant plus ardu qu'il doit en plus répondre aux exigences de la formation de masse
qu'impose la formation tout au long de la vie. Le défi de l'autoformation devient de plus en

plus un défi qui concerne les formateurs mais aussi les ingénieurs de formation.

Quant au risque évident de récupération d'une conception appauvrie de l'autoformation par
le marché - risque avéré comme 1'a montré la premiere partie - il ne faut pas oublier que cette
question n'est pas du ressort de l'autoformation en elle-méme, car l'autoformation est une
pratique éducative. Et en tant que telle, elle est fatalement soumise aux orientations politiques
et économiques que la communauté éducative décide de lui assigner pour conforter ou en

réagir contre le contexte socio-économique et politique du moment.*”'

L'apprenance, en positionnant 'apprentissage au centre de sa réflexion, a l'intérét de
chercher a coordonner la formation et le développement de la personne au sein de pratiques
culturelles, de politiques, d'ingénierie de formation, et d'activité andragogique et pédagogique
pour tendre vers une complémentarité¢ éducative de l'ensemble des ressources mobilisables
pour l'apprentissage. L'autoformation joue dans I'approche de l'apprenance un réle important
mais non central, non unique. Dans ce cadre, il peut étre ais¢ de différencier le projet de

formation des formateurs et le processus de développement personnel de l'apprenant, tout en

498 (L'adulte a un rapport distancié avec ses apprentissage, c'est a dire qu'il associe une recherche d'utilité de
l'apprentissage dans son projet de vie professionnel ou personnel. (Boutinet 1996))

499 (Albero, dans Barbier, Bourgeois, Chapelle et Ruano-Borbalan 2009)

500 (Buela, Botat et Bronkart 2006)

501 (Voir la définition de 1'éducation proposée, p.146)
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s'assurant qu'ils tiennent compte I'un de l'autre. La question des ingénieurs de formation est
alors : comment faire en sorte que le projet de développement de la personne devienne une
source fondamentale dans les projets de formation des institutions ? Cette question en suscite
d'autres. Comment ces deux projets interdépendants peuvent-ils s'alimenter mutuellement ?
Alors que le développement personnel s'appuie beaucoup sur des éléments non formalisés,
comment l'intégrer dans un dispositif essentiellement formalisé¢ ? Autrement dit, comment
formaliser l'informel, sans risquer de le faire disparaitre ? Comment gérer la non linéarité¢ des

projets d'apprentissages des personnes, largement nourris par les circonstances ?

5.2.4 Définition retenue de l'autoformation et contexte de cette

recherche-action

A la suite de ce qui a été dit précédemment, je suis en mesure d'apporter un complément de
définition de l'autoformation qui, je I'espere, contribuera a dissiper les ombres accrochées a
cette terminologie polémique. L'autoformation serait a ce stade de ma recherche, une
approche éducative progressiste et multidisciplinaire traitant de l'apprentissage des individus,
qui a pour finalit¢ premiere l'autonomisation de ces derniers dans leurs activités
d'apprentissage. Cette approche postule une interdépendance entre le projet de formation
institutionnel et le développement personnel et a I'originalité de prendre en considération cette
interdépendance a travers le recoupement du projet de développement personnel et le projet
institutionnel de formation formalisé dans un projet de formation personnelle. L'apprentissage
y est considéré comme un processus protéiforme de traitement d'informations endogenes et
exogenes, interne a la personne, qui s’enclenche a l'occasion d'une difficult¢ ou d'une
impossibilité d'interprétation des dites informations. Ce processus s'opére a la fois a partir et
contre son réseau de connaissances antérieur (Giordan), produit de I'histoire de la personne et
de son environnement social affectif et culturel (Tremblay). Il engendre une évolution de ces
mémes réseaux de connaissances producteurs de sens, alors capables de fournir de nouvelles
interprétations plus satisfaisantes pour l'individu. L'autonomisation dans l'apprentissage est
considérée dans cette conception de l'autoformation, comme un processus continu visant
I'amélioration constante de la capacité de l'apprenant a fixer ses propres régles en maticére
d'apprentissage au regard des objectifs et des contraintes de la situation dans laquelle il se
trouve. La capacité de fixer soi-méme ses régles d'apprentissage, sous-tend que l'individu soit

en capacité : 1) d'accepter ses propres difficultés et 1'aide d'autrui, 2) d'accepter de contribuer a
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l'apprentissage des autres sans retour immédiat (Labelle et Eneau), 3) de connaitre et agencer
ses propres normes en fonction de celles issues de son contexte d'apprentissage (Schwartz et
Durrive), et 4) a imaginer une grande diversité de possibilités d'actions dans l'environnement
donné, pouvant concourir a l'apprentissage afin d'étre en mesure de choisir les solutions les

plus efficientes.

Comme toute tentative de définition, le choix des termes et les idées implicites qui y sont
rattachées affaiblissent la clart¢ du propos. Il est donc nécessaire d'apporter un éclairage
complémentaire. Si I'on considére premi¢rement que la formation a une influence sur le
développement affectif, culturel, identitaire de la personne, si deuxiémement on reconnait
malgré son influence, que la formation en tant que processus institutionnalisé et formalisé est
loin de recouvrir I'ensemble du processus de développement qui est global et informel, et que
de plus, la formation est un acte éducatif marqué par des orientations politiques de la
communauté éducative, différent du développement, alors on peut dire que I'originalité de
'autoformation résiderait dans la tentative d'intégrer le processus de développement des
personnes dans leur ingénierie de formation, de maniere a bénéficier de son influence dans le
processus de formation méme si ce processus ne peut-étre maitrisé. Cette volonté de prise en
compte des effets du développement personnel dans le projet de formation implique
obligatoirement de personnaliser la formation et d'avoir recours a des dispositifs centrés sur

l'autonomisation de la personne dans ses apprentissages.

Cette définition vient en complément de la définition’” de Nicole Tremblay qui m'apparait
comme la plus aboutie actuellement. Elle confirme la plupart des ¢léments de la définition de
Nicole Anne Tremblay, et en précise certains aspects de manicre a répondre aux critiques
exposées dans les paragraphes précédents de ce chapitre. Les termes d'« approche éducative
progressiste de l'apprentissage » font tres clairement référence a la notion de « situation
pédagogique ou andragogique ». Je souhaite confirmer la revendication de l'auteure quant a
l'importance de raccrocher 'autoformation, a la pédagogie et a I'andragogie. Le principe de
devoir recouper les besoins et attentes de 1'apprenant a celles des institutions vient nuancer et
approfondir la notion de « projet de la personne » de Tremblay, héritée des approches
andragogiques nord américaines. Nuancer dans le sens ou je réintroduis un principe de
réalité : 1'idéologie capitaliste reste avant tout centrée sur la capacité des organisations et des

individus a maximiser des profits. Le développement et le bien étre des individus est

502 (Voir p.209)
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secondaire, aussi est-il illusoire de vouloir ramener un acte éducatif uniquement au projet de
la personne, sachant que cet acte est orienté par les normes de la société cognitive et des
savoirs, prolongement du capitalisme cognitif. Je dis également approfondir la notion de
« projet personnel », car en acceptant de séparer le développement de la formation, on peut
faire émerger 1'idée de projet de développement a c6té du projet de formation qui vient régler
le probléme de confusion dénoncé par Bulea, Bona et Bronckart®”. Concernant
l'apprentissage, en basant notre approche de l'autoformation sur la théorie allostérique de
André Giordan®, j'évacue partiellement le probléme de la tautologie 1ié au cadre théorique
constructiviste ciblé par Philippe Carré®®. En effet, Giordan a montré que si l'apprentissage
s'appuie en partie sur les mécanismes proposés par le constructivisme, il ne se réduit de loin

pas a eux. Ainsi donc se former soi-méme garde du sens pour une partie du mécanisme de

l'apprentissage qui ne repose pas obligatoirement sur la partie consciente du sujet.

Les termes « d'autonomisation dans l'apprentissage » retenus permettent de spécifier la
notion d' « autonomie » qui n'a que peu de sens dans I'absolu, sans remettre en cause I'idée de
contrdle prépondérant de l'apprenant sur tout ou partie des dimensions de son projet de
formation, comme le suggérent les travaux sur les autodidactes ayant réussi®™.
L'autonomisation dans l'acte d'apprentissage permet en outre de répondre au paradoxe de
'autonomie : comme l'autonomisation est un processus et non un état, qui, de plus, concerne
certaines capacités de la personne dans une situation donnée, il n'y a alors rien de paradoxal a
ce que cette méme personne ne soit pas autonome dans la gestion de sa formation dans un
environnement encore non maitrisé. Cette personne peut tout de méme posséder un degré
d'autonomie d'ordre général qui Ilui permette de s'approprier progressivement cet
environnement, et de développer les comportements les plus adaptés a la gestion de sa
formation dans ce contexte. Cette conception de 1'autonomisation permet en plus de répondre
a la critique de l'autoformation qui centrerait tout sur l'individu et le considérerait comme une
monade, puisque au contraire, la place d'autrui est déterminante dans la construction de soi

(Labelle).

Enfin, ma définition de l'autoformation atténue le reproche portant sur la soi-disant
opposition systématique ¢tablie entre l'auto et 1'hétéro, alors qu'il s'agit plutot d'une

modélisation d'un spectre du degré d'autonomie borné par ses deux extrémes. Un spectre

503 (Bulea, Bona et Bronckart 2006)
504 (Giordan 1998, 2013)

505 (Carré 1997)

506 (Tremblay 1986)
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formalisé deés 1992 par Tremblay et Foucher, repris par Eneau en 2005, qui a été congu a
partir des travaux de Long portant sur la place du contréle psychologique de l'apprenant dans
les apprentissages autodirigés™”. Ils ont nommé ce spectre « Continuum de 1'Autoformation »

qui se présente de la fagon suivante :

Autoformation
Hétéroformation - P Autodidacte
Contrdle croissant de 'apprenant

Ainsi l'autonomisation dans l'acte d'apprentissage consiste a tenter, pour le formateur, en
s'appuyant notamment sur les pairs (hétéro), d'accompagner la personne vers une
interdépendance réfléchie toujours plus importante, et vers un controle croissant des
dimensions de son projet de formation, dans la limite des contraintes techniques et politiques
de l'environnement. Dans cette perspective 1'hétéro et 1'auto se combinent, le premier doit

permettre d'atteindre le second qui lui-méme renforce la place et I'efficacité du premier.

Je peux considérer maintenant la notion d'autoformation comme étant plus claire au niveau
théorique. Il reste néanmoins a explorer les modalités techniques de sa mise en ceuvre et plus
particulierement dans le contexte de notre recherche-action. Car comme on vient de le voir, la
mise en place d'une approche progressiste de 1'apprentissage dépend beaucoup de la situation

dans laquelle la personne accomplit ses apprentissages et de ses dispositions®® personnelles.

5.3 Recherche et autoformation: la recherche-action comme outil

andragogique

5.3.1 Posture de recherche et autonomisation dans I'apprentissage

Si l'autoformation correspond a une activité andragogique ou pédagogique qui consiste a
aider les personnes a s'autonomiser dans leurs apprentissages, dans le cadre de la définition de
l'apprentissage que j'ai formulée®, cela sous-tend que l'autoformation consiste a aider les

personnes a développer leurs capacités a produire de nouvelles connaissances. Mais n'est-ce

507 (Long dans Tremblay 2003, p.61)
508 (Voir. p.31)
509 (Voir chapitre 4.2.2 p.159)

227



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives

pas 1a le principal objectif du chercheur, que de produire des connaissances ? Connaissances
utilisées pour construire le savoir savant. Que I'on soit apprenant ou chercheur, dans les deux
cas la personne tente d'acquérir de nouveaux outils conceptuels afin de mieux se représenter le
monde et d'étre mieux a méme d'agir. Il obtient ces nouveaux outils en portant un regard
réflexif sur ses expériences, sur ses connaissances antérieures et les met en dialogue avec
d'autres informations issues des savoirs déja constitués, identifiées et mobilisées grace a une
activité de recherche documentaire. La particularité de 1'activité du chercheur résiderait dans
le fait de formaliser ses connaissances produites a partir de l'analyse du réel, dans le mode de
cette formalisation, et dans le fait d'intégrer a cette formalisation la dimension
épistémologique, c-a-d les principes de la logique sur laquelle se fonde le raisonnement, la
démarche et les méthodes utilisées pour recueillir et traiter les informations utilisées pour
produire ces nouveaux savoirs. Cette formalisation a pour but d'atteindre le degré
d'intelligibilité requis par le processus de la production scientifique qui s'appuie sur l'inter-
subjectivité de la communauté scientifique. Dans le cas de I'apprenant, il existe également des
processus de validation des connaissances produites autres que celui de la recherche. Mais ces
processus varient selon le milieu, selon les finalités visées et impliquent différents degrés et
formes de formalisation. Par exemple, dans une communauté professionnelle, la validité dune
connaissance tiendra avant tout a l'efficacité¢ de l'action de la personne qui en dépend. De
facon globale, dans un collectif de personnes partageant les mémes intéréts, c'est la
reconnaissance des membres qui donne de la valeur a une connaissance selon des criteres qui

leur sont propres.

5.3.2 Compétence de recherche et compétence clefs de I'autoformation

Cette comparaison entre l'activité de la recherche et de l'apprenant m'améne a imaginer que
le chercheur est une forme accomplie d'autodidacte. En effet, une rapide comparaison entre
les compétences clefs des autodidactes qui ont réussi’'’ et celles du chercheur’", suggére un
rapprochement entre le chercheur et l'apprenant. Ce rapprochement s'explique par la position
singuliére du chercheur qui est contraint de construire des connaissances qui par principe
n'existent pas encore, tout comme l'apprenant produit des connaissances qui pour lui n'existe
pas encore. Par exemple, la compétence « se connaitre comme apprenant » inscrite dans les

métaapprentissages, se retrouve dans le groupe d'activités R2. « Réalisation d'un projet de

510 (Tremblay 2003, p.162); (Tremblay 1996, p.164)
511 (Référentiel de compétence du métier de chercheur : MCPI CNRS 2007, disponible a l'adresse suivante:
http://www.dgdr.cnrs.fr/drh/publi/mcpi/NoteMCPI-CP_OutilRH.pdf")
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recherche », car le chercheur choisit la démarche, et les méthodes comme l'apprenant établit
son projet de formation. Ces choix sont pour tous deux orientés par le rapport au monde, les
préférences et le fonctionnement intellectuel. La compétence « réfléchir dans et sur l'action »
se retrouve partiellement dans 1'activité R3. « Exploitation et diffusion des résultats », durant
laquelle le chercheur vient réinterroger la pertinence de sa démarche, de ses outils, de ses
résultats. Il travaille également « sur ['action », dés qu'il met ses résultats en discussion avec
ses collegues, lors de temps formels tel que le prévoit l'activité R2.4 « activite en appui a la
conduite des expériences » ou lors de temps informels au sein de son équipe. Les
compétences « s'ajuster aux événements » et « tolérer l'incertitude » sont particuliérement
présentes dans l'activité R224 « suivre les résultats, adapter les protocoles, démarches, tests,
essais, prototypes...» qui est trés importante dans le processus de production de
connaissances. Quant a la compétence « profiter d'un réseau de ressources » on la retrouve
transversalement a de nombreuses activités : veille scientifique (R111), consulter des
spécialistes, trouver des partenaires (R121), animer un réseau de collaboration (R413),

Collaborer avec d'autres équipes (R412) etc.

5.3.3 Les approches andragogiques basées sur la recherche

Cette rapide comparaison semble montrer qu'il existe un paralleéle entre la posture de
l'autodidacte et celle du chercheur. Il serait intéressant de l'approfondir, mais cela ne pourra
pas étre fait dans le cadre de ce travail faute de moyens. Toutefois, le nombre élevé de
démarches de formation d'adultes basées sur le principe de la formation par la recherche’®'?,
renforce l'hypothése de ce rapprochement entre activité¢ d'autoformation et activité de

recherche. Cela m'améne a considérer la recherche comme étant une forme particulierement

aboutie de l'autoformation.

Dés 1959, Henri Desroche lance les colléges coopératifs qui fondent sa démarche
andragogique sur l'activité de recherche-action.’”® Dés les années soixante-dix, Bertrand
Schwartz menait des « recherches-actions collectives »'* & partir de cas de formations de
formateurs diplomantes. En 1987, Gabriel Goyette et Michelle Lessard — Herbert consacrent
le 7éme chapitre de leur recension sur la recherche-action, aux finalités de formation de celle-

ci. En 1996, Michel Liu reconnait parmi les apports de la recherche-action la mise « en ceuvre

512 (Institut national de recherche pédagogique 1988)
513 (Université de Lausanne, Haute école de la santé La Source, et Université Marc Bloch 2006)
514 (Bligniéres-Légeraud 1986)
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des processus d'apprentissage négociés et participatifs » . En 2001, sort l'ouvrage La_

recherche-action, une autre maniére de chercher, se former, transformer regroupant un
ensemble de témoignages de personnes ayant passé le diplome des hautes études des pratiques
sociales a partir de la conduite de recherche-action. Nicole Poteaux’'®, dans son mémoire
d'Habilitation a Diriger des Recherches de 2007, intitule I'un de ses paragraphes « Adopter
une posture de recherche-action comme axe de formation ». En 2009, Daniel Poisson’"’
intervient en colloque pour retracer l'histoire du concept de l'action-formation-recherche
développé au CUEEP de Lille, concept qui se base sur un principe de formation d'adultes
introduit par Paul Demunter, et qui consiste a former « a et par la recherche ». 11 rappelle
deux idées fondatrices de la démarche, apportée par B.Schwartz, qui reste pour lui d'une
grande actualité : « La premiere idée est qu’il faut dans la formation des formateurs étre
congruent avec les méthodes et les démarches que ceux-ci seront amenés a exploiter avec
leurs propres apprenants. Cette cohérence pédagogique conduit a éviter de faire un cours
magistral sur [’autoformation ou une formation a la pédagogie par objectifs qui ne définirait
pas ses propres objectifs». La seconde idée consiste a mettre les praticiens en situation
réflexive, en les incitant a avoir un « double regard critique » sur les activités d'apprenant et
de formateur. De son coté, Catherine Clénet’'® observe un phénoméne non-prévu
d'autoformation des enseignants alors que ces derniers menaient une recherche-action sur
'accompagnement de 'autoformation de leurs étudiants. Je pourrais multiplier les exemples,
toutes ces approches insistent sur le caractére autonomisant li€ a la pratique de la recherche et
viennent donc renforcer le rapprochement entre l'autodidacte, forme extréme de

['autoformation et 'activité de recherche.

Conclusion du chapitre S : Autoformation par la
recherche et formation des acteurs associatifs

Le rapprochement pressenti entre les compétences du chercheur et celles de I'autodidacte,
suggérant que la pratique de recherche constitue une forme aboutie d'autoformation,
s'expliquerait par le patrimoine commun existant entre les démarches éducatives de

I'éducation nouvelle et celle de 1'autodirection a travers la proximité de Dewey et Lindeman.*"’

515 (Liu 1997, p.349)

516 (Poteaux 2007)

517 (Clenet 2009)

518 (Clénet, Bézille-Lesquoy, et Le Grand 2010)
519 (Balleux 2000)
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Ces deux éléments me conduisent a préciser le premier principe directeur proposé dans

l'introduction générale®® a la suite de la description des effets de 1'isomorphisme éducatif :

Les organisations éducatives qui souhaitent mettre en ceuvre des démarches
éducatives autonomisantes aupres de leurs publics et qui doivent prendre en
charge la formation de leurs acteurs éducatifs y parviendront mieux si elles
mettent en ceuvre une démarche de formation autonomisante, de par l'effet de
l'isomorphisme éducatif.

Cette hypothése assez générale concerne notamment les associations d'Education Populaire
se réclamant des pédagogies actives ou nouvelles. Dans le cas particulier de l'association des
petits débrouillards qui a constitué le terrain de cette recherche-action, je peux préciser
davantage la formulation de cette hypothese. En effet, rappelons que la démarche éducative de
l'association Les petits débrouillards semble correspondre a ce que Giordan appelle les
théories de l'apprentissage épistémologique, et est fortement influencée a mes yeux par les
idées de Bachelard, de Dewey et de Vygotsky. En cherchant a développer 1'esprit critique et la
capacité d'apprendre par soi-méme grace a la pratique collective de projets d'activité de
recherche scientifique ou technique, cette association rejoint le principe d'une formation de la
personne « a et par la recherche ». On peut donc proposer I'hypothése suivante :

En formant les acteurs éducatifs de l'association Les petits débrouillards par
l'intermédiaire d'un dispositif de formation autonomisant basé sur la recherche,

ces acteurs devraient s'approprier plus facilement la démarche éducative de
l'association de par les effets du phénomene de l'isomorphisme éducatif.

Je montrerai dans la présentation de la problématique particuliere de 1'étude de cas, en quoi
cette hypothése revét une grande importance. Mais, si nous savons maintenant de fagon plus
précise ce que l'on entend par autoformation, il reste néanmoins a approfondir la question de
sa mise en place dans le cadre d'une organisation soumise aux impératifs économiques et
managériaux ; et plus particulierement, dans le cadre d'une organisation associative, qui,

comme l'a montré la premiére partie, ne se résume pas a une organisation marchande. C'est ce

que je propose d'aborder dans le prochain chapitre.

520 (Voir paragraphe Principes mobilisés pour guider la recherche-action de l'introduction générale)
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Chapitre 6 :
Une écologie de I'apprentissage, la deuxieme
condition de l'apprenance

La nécessit¢ d'utiliser I'autoformation comme démarche andragogique au sein des
organisations associatives pour tendre vers l'apprenance™', me conduit a explorer deux types
de littérature. La premicre tente de répondre a la question « comment développer un dispositif
d'autoformation dans une organisation ?». La question se centre plus particulierement sur la
notion d'ingénierie pédagogique, ou andragogique. La seconde concerne les conditions
d'émergence d'une organisation apprenante. L'apprenance® qui me sert de cadre global,
défend 1'idée d'amener les individus & adopter une posture d'apprenant, le but étant que les
collectifs soient apprenants et que les organisations elles-mémes deviennent apprenantes.
Dans ce dernier cas, il ne s'agit plus tant de parler d'ingénierie de formation que de modalités
de gestion et d'organisation du travail qui peuvent faciliter ou freiner le développement de
l'apprentissage chez les personnes et l'organisation. Je vais aborder dans deux paragraphes

distincts ces deux aspects de 1'écologie de 1'apprenance™.

6.1 Dispositif d'autoformation et organisation

6.1.1 Les sept piliers de I'autoformation

En 1992, Philippe Carré donne sa premicre conception des modalités opérationnelles pour

la mise en pratique de 1'autoformation sous la forme d'un modus operandi’* prenant la forme

de sept piliers.”* Pour rappel, ces sept piliers sont :

521 (Carré 2005)

522 (Idem)

523 (1d.)

524 (Eneau 2005, p.91)
525 (Carré¢ et France 1992)
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1. l'existence d'un projet individualisé,
2. lamise en place d'un contrat pédagogique,

3. la mise en place d'une pré-formation permettant d'apprendre a exploiter la démarche et

I'environnement éducatif,
4. l'adoption d'une posture d'accompagnateur de la part des formateurs,
5. la mise en place d'un environnement ouvert de formation,
6. l'existence d'une alternance entre temps individuels et temps collectifs,

7. la mise en place d'un triple niveau de suivi, a savoir l'individu, le groupe et

['institution.

Au dire de leur créateur, « Les sept piliers ont été repris, ré-appropriés, utilisés, exploités a
l'envi dans les réseau de praticiens et de chercheurs de la formation ouverte et a distance ».”*
Une impression que Daniel Poisson vient appuyer lorsqu'il explique en 2006 que de
« nombreux mémoires professionnels (IUP des Métiers de la formation et DESS Ingénierie
Educative) et de recherche (Maitrise et DEA) portent sur l'autoformation et presque tous font
référence aux sept piliers de l'autoformation ».>*’ Cette appropriation par les milieux des
praticiens a permis a Philippe Carré®*® d'aborder la révision de ses sept principes dix ans aprés
leur diffusion, a l'occasion de la sortie d'un ouvrage portant sur le réseau des ateliers de
pédagogie personnalisée. Ces derniers ont constitué un large terrain d'expérimentation
complété par d'autres études menées en entreprises et en centres de formation. Il en ressort
une bonne validité des cinq premiers piliers, méme s'il reconnait a propos du contrat, qu'il
reste parfois vu comme une simple formalité, non exploitée dans le suivi pédagogique des
personnes. Il propose surtout d'amender la pré-formation au dispositif, non pas qu'il ne s'avere
pas nécessaire de travailler les métacompétences facilitant I'apprendre a apprendre, mais il
s'agit plutot de donner un caractére continu a 1'accompagnement méthodologique tout au long
de l'autoformation’”, comme le suggérait également la définition de I'autonomisation.
Concernant le sixieme pilier, I'auteur ne remet pas en cause sa validité, mais constate les

grandes difficultés qu'ont les organisations a pratiquer le contréle au niveau du groupe. Le

526 (Tétart et Carré 2003, p.126)

527 (Poisson 2006, p.5)

528 (Tétart et Carré 2003)

529 (Je remarque d'ailleurs que ce constat vient appuyer la conception d'autonomisation évoquée dans le premier
chapitre, au détriment de la notion d'autonomie.)
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contrdle semble rester culturellement 1’apanage du formateur et de 1'institution mais pase celui
des pairs. Par ailleurs, Daniel Poisson™® qui a été impliqué dans les ateliers de pédagogie
personnalisée de la région Nord-Pas-De-Calais, défend les conclusions d'une recherche-action
portant sur les causes d'échecs en APP qui montre une autre faiblesse du modele des sept
piliers. Il s'agit de la non prise en compte de la temporalité. En effet, le premier pilier portant
sur la nécessité du projet, vient se heurter a la difficulté pour I'apprenant, d'avoir un projet
clair des le départ. Ce n'est de loin pas toujours le cas, et, a 1'image de I'autonomie, le projet
sur lequel repose lI'implication de la personne, évolue et se précise au fil du temps. Parfois la
maturation du projet dépasse la durée de la formation. Daniel Poisson montre également, a
partir de 1'analyse des diverses situations des formateurs stagiaires inscrits dans ses formations
de formateurs, que les sept piliers ne restent qu'un modéle utile a l'analyse de l'expérience,
mais qu'il est rare de rencontrer dans l'ensemble des expériences réelles des situations
réunissant tous les piliers. Il a constaté en outre que les environnements de formation restaient
fréquemment basés sur des ressources classiques et, rejoignant l'observation de Philippe
Carré, que le niveau de suivi du groupe était régulierement inexistant. Il constatait aussi
l'absence systématique de la pré-formation et une certaine rareté de l'alternance « individuel-

collectif ».

Les difficultés relevées dans l'application de ces piliers pourraient avoir selon moi deux
origines qu'il faudrait démontrer. La premicre est une difficulté culturelle liée aux rapports a
l'apprentissage et, indirectement, aux personnes. En effet, comment pousser les personnes a
entrer dans une dynamique de coopération, de mutualisation du travail et des réflexions,
lorsque la culture ambiante véhiculée par I'idéologie capitaliste définie en premiere partie, met
en avant la recherche de la satisfaction de I'intérét personnel, la recherche de la maximisation
du profit a court terme et la concurrence, comme valeurs premicres ? La seconde origine
pourrait étre liée a la coordination des nombreux éléments intervenant dans le processus de
formation, €léments de niveaux différents et de natures parfois opposées. Par ailleurs,
comment organiser la complémentarit¢ des espaces et moments d'apprentissages formels
classiques avec des pratiques de tutorat ou de suivi des compétences plus individuelles, avec
des apprentissages réflexifs par le groupe, ou encore avec des apprentissages non formels sur
le lieu de travail, voir en situation de travail. La tache gagne en hardiesse si I'on tente de tenir
¢galement compte des apprentissages informels dans les réseaux sociaux virtuels et

physiques, liés aux activités conduites a titre privé. L'orchestration de cette complémentarité

530 (Poisson 2006, p.7)
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devient difficilement envisageable, surtout si I'on considére le caractére imprévisible, donc
non maitrisable des apprentissages non formels et informels, qui comme 1'auront montré les
travaux fondateurs de Long et plus récents de Philippe Carré et Olivier Charbonnier™', sont
quantitativement les plus importants. Comment intégrer a la fois les dimensions
psychopédagogique, phénoménologique et opérationnelle ? La construction d'un dispositif de
formation orienté par les sept piliers impose une certaine complexité que l'ingénierie linéaire
traditionnelle est en peine d'appréhender. Pour contourner la difficulté d'introduire et
d'organiser cet apprentissage par les autres, le besoin de mobiliser d'autres apports

complémentaires apparait comme essentiel.

6.1.2 L'organisation autoformatrice

Accepter le controle du collectif proné par le triple niveau de suivi des sept piliers, c'est
accepter de donner a autrui un rdéle dans la formation de soi pour reprendre le titre de

l'ouvrage de Jérome Eneau’*”

. Ce dernier a apporté le maillon manquant pouvant permettre de
dépasser le probleme d'application des piliers de l'alternance et du triple niveau de contrdle
grace a une approche ciblant les régles relationnelles de I'organisation. En croisant les apports
de l'autoformation en mati¢re de formation des adultes, notamment le modéle de 1'énaction de
Varela utilisé par Nicole Anne Tremblay***, largement décrit dans ces pages, et le modéle de la

534

réciprocité éducative de Jean-Marie Labelle™* - marqué par I'éthique de la philosophie de

Nédoncelle exposée dans la réciprocité des consciences -*° Jérome Eneau démontre que les

personnes s'autonomiseront d'autant mieux au sein d'une organisation que leur inter-
dépendance aux autres sera croissante, a la condition d'instaurer dans les relations
interpersonnelles le principe de la réciprocité éducative. En développant l'autonomie
d'apprentissage de chacun, chacun devient une ressource potentielle pour les autres au sein
d'un réseau dont chacun dépend. Ce modele s'appuie sur le principe du don et contre don dans
sa modalité ternaire : je donne a autrui, qui rendra a un tiers, ce qui m'amenera a recevoir
ultérieurement d'un autre. La modalité ternaire du don et contre don permet a celui qui regoit

d'accepter plus facilement de contracter une dette en recevant™®, car il n'aura pas a la

531 (Carré et Charbonnier 2004)

532 (Eneau 2005)

533 (Tremblay 2003)

534 (Labelle 1996)

535 (Nédoncelle 1942)

536 (En effet, comme la personne qui donne ne peut exiger un retour, la personne qui recoit ne se retrouve pas
sous le pouvoir de celui qui donne. Il reste libre vis-a-vis du donneur, mais attaché au collectif.)
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rembourser aupres du donneur, mais aupres du collectif lorsqu'une situation lui en offrira
l'occasion. C'est-a-dire lorsqu'une autre personne manifestera un besoin auquel il peut
répondre. Finalement, plus l'interdépendance entre les personnes s’accroit, plus les
compétences et l'autonomisation des individus se développent, conduisant 1'organisation tout
entiere a développer ses compétences collectives et son autonomisation organisationnelle,

comme le montre la figure 13.

niveau
organisationnel

Autoformmation
Développement des compétences % organisationnelle
de meta- mpren tissage Drganisatio nnel

\ Zone de
construction
identitaire
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de meta rentis: e individuel
e individuelle

Fig.14 : Autoformation et développement identitaire en contexte organisationnel (Eneau 2005, p.259)

Ce modele d'autoformation réciprocitaire s’appuie sur un ensemble de conditions que
l'auteur classe en trois groupes.™’ Les conditions préalables, les conditions opératoires de la

réciprocité et celles en lien avec les résultats attendus suite a la mise en place de ce modele.

Parmi les conditions préalables, on retrouve la nécessité de favoriser les situations
d'apprentissage dans des espaces de socialisation a travers la constitution de groupes, de
réseaux, de communautés... Il apparait également nécessaire de prendre en compte et
d'accompagner l'autonomisation des apprenants, et ce, de fagon explicite. Enfin comme le
suggere le don et contre don en mode ternaire, les valeurs des individus doivent étre
davantage orientées vers autrui et vers le collectif, que vers l'intérét individuel et la

compétition.

537 (Eneau 2005, p.272)
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Les conditions opératoires sont au nombre de trois. La premiére recouvre la capacité
d'identification des singularités et des apports potentiels de chaque membre du collectif afin
que tous sachent vers qui se tourner en cas de besoin. Cette condition recouvre également la
formalisation des modalités d'alternance des rdles dans les activités de don. Si I'on souhaite
que l'autre apprenne, cela suppose qu'il existe une asymétrie informationnelle ou de
compétence entre les deux protagonistes impliqués dans le don qui risque de donner lieu a une
asymétrie de pouvoir. Il s'agit alors de faciliter ce fonctionnement en formalisant les activités
de don et contre don afin d'éviter les dérives possibles émanant d'un mauvais usage de cette
asymétrie comme l'attachement, la domination, ou la séduction qui sont les dérives classiques
de I'éducation.”® L'approche ternaire du don utilise le collectif comme tiers ce qui permet de
limiter le poids des dettes contractées lors de 1'acceptation d'un don, étant donné qu'elles se
reportent sur le collectif. Cette conception de l'usage de la réciprocité en organisation suppose
¢galement qu'une méme personne doit accepter de se retrouver tour a tour en situation d'étre
le donneur ou le bénéficiaire, selon le cas. La deuxiéme condition est de bien faire prendre
conscience a I'ensemble des membres de I'organisation les spécificités du don et du contre don
sous cette forme ternaire qui repose obligatoirement sur le fait de rendre a un autre membre
du collectif ce que 1'on a recu, sous peine de voir apparaitre des comportements de passager
clandestin.” Le risque majeur est d'avoir un blocage des échanges par crainte de donner sans
pouvoir recevoir en retour. Aussi pour faciliter cette prise de conscience, il apparait important
pour l'auteur de négocier collectivement la définition de la gratuité du don. Cela passe
¢galement par la troisiéme condition qui est d'ordre culturel et touche I'ensemble des niveaux
de l'organisation. Cette troisieme condition consiste a favoriser la coopération au détriment de

la compétition et le bénéfice collectif au long terme plutdt que le bénéfice a cour terme.

Les dernieres conditions d'application de la réciprocité sont relatives aux résultats. L'auteur
plaide pour la considération d'objectifs nouveaux concernant le modele managérial. En effet,
il s'agit d'intégrer dans les objectifs de l'organisation, la recherche de la régulation des
relations sociales par le développement de leur degré d'interdépendance, ainsi que le
développement des méta-apprentissages individuels et collectifs. Ceci afin de valoriser les
apports de la réciprocité qui faciliteront la prise de conscience individuelle et collective de ses

enjeux. L'auteur propose d'utiliser les principes d’altérité et d'alternance pour €laborer les

538 (Labelle 1996)

539 (C'est a dire que des personnes accepteraient des dons, sans jamais en rendre, en comptant sur le fait que les
autres le feront pour lui. Un stratégie qui se veut individualiste et qui se justifie par un gain personnel sans avoir
a dépenser.)
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criteres d'évaluation. A mon sens, 1'ajout de critéres congus pour mesurer I'évolution du degré
d'autonomisation dans l'apprentissage au travail contribuerait également a la valorisation des
effets de la réciprocité. Dans le contexte culturel capitaliste actuel, l'approche de
'autoformation basée sur la réciprocité risque de se confronter aux mémes limites que celles
observées dans le cas de l'application des sept piliers. Elle apporte toutefois un cadre éthique
qui, s'il est réellement opérationnalisé, peut permettre de faire évoluer les représentations et
les valeurs des personnes de sorte qu'elles soient davantage tournées vers les valeurs de la

coopération, l'intérét pour autrui et la réussite a long terme.

6.1.3 Les ingénieries de formation de I'autoformation

Si les apports de la réciprocité donnent des guides éthiques et pratiques au niveau
relationnel pour faciliter l'apprentissage, en croisant ces apports a ceux de l'autoformation,
Jérome Eneau fait apparaitre des pistes quant a la facon d'organiser opérationnellement les
lieux, les moments et les environnements au sein desquels cette réciprocité pourra s'exprimer.
Cet auteur estime que pour mettre en pratique la réciprocité, il faut appliquer la méme logique
que celle mise en évidence par Foucher pour le Canada et Carré pour la France a propos de
'autoformation. IlIs ont démontré lI'importance de travailler simultanément les dimensions
humaine, dispositionnelle et organisationnelle pour accompagner la mise en place des
pratiques autoformatives dans les organisations. Il en tire un schéma global faisant apparaitre
une partie des interactions et relations nécessaires a la mise en place d'une organisation

autoformatrice, au regard de la réciprocité :
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Fig.15 : Vers une modélisation de I’organisation autoformatrice
au regard de la réciprocité. (Eneau 2005, p.275)

Autrement dit, il s'agit de répondre au deuxiéme ordre de difficulté repéré dans l'analyse de
'application des sept piliers de l'autoformation, a savoir la coordination des ¢léments
nourrissant l'apprentissage individuel et 1'apprentissage collectif a travers un dispositif qui en
tolére les spécificités. J'utiliserai les apports de Daniel Poisson™*, qui s'est spécialisé dans les

questions d'ingénierie de formation formelle a visée autonomisante, pour répondre a cette

exigence.

La modélisation de Poisson a été circonscrite par son auteur, au cadre de « ['autoformation
éducative » en référence au modele de la galaxie de l'autoformation, c'est-a-dire de
« l'autoformation se plagant du coté des institutions éducatives formelles ».>*' Un tel cadre ne
correspond pas a priori au contexte d'une organisation associative. Mais deux éléments en font
malgré tout une approche pertinente pour le cadre théorique de cette recherche : I'approche
complexe et l'adoption d'une posture de recherche comme outil andragogique. L'approche
complexe constitue un cadre épistémologique commun a celui du modele allostérique de
l'apprentissage dans lequel s'inscrit cette réflexion. Et le choix de la formation par la

recherche et l'action répond a notre hypothése d’homothétie entre pratique éducative a

540 (Carr¢ et al. 2010, p.171)
541 (Idem, p.172)
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laquelle former et pratique éducative utilisée pour former. Enfin, comme nous le verrons dans
le chapitre consacré a la présentation de la problématique de I'é¢tude de cas en troisiéme partie,
la plupart des éléments composant le dispositif semblent pouvoir aisément se fondre dans le
mode de fonctionnement et la culture de l'association étudiée. En partant du triangle de
Houssaye, adapté initialement au contexte de la classe, et en tenant compte des apports de
Martine Beauvais parus dans son article de 2004°*, Daniel Poisson propose de transformer le
triangle en pyramide en ajoutant une part de l'environnement sous la forme d'un pdle
« ressources ». Le terme de ressources est a comprendre au sens large. Il regroupe les
ressources matérielles et humaines qui servent aux deux principales fonctions de 1'ingénierie
de formation qui sont l'accés aux savoirs et la communication entre acteurs.”” Cet auteur
obtient ainsi une pyramide qui doit étre associée aux fonctions de 1'ingénierie des dispositifs

d'autoformation qui sont « concevoir, construire, conduire, contréler et évaluer »*

R (Ressources éducatives)

A S (savair)
(Apprenant)

F (Formateur)

Fig.16 : La pyramide pédagogique (Poisson dans Carré et al 2010, p.198)

Pour l'auteur, la face « ASF » qui est le triangle pédagogique « reste la base et caractérise
la fonction « formation » ».>* La face « FSR » correspond a la fonction de médiatisation,
alors que la face « ARF » évoque la médiation. La médiation fait référence a la médiation

humaine, par le formateur, entre l'apprenant et les ressources comme dans le cas des

542 (L'article portait sur l'interprétation du triangle de Houdey dans le cadre des ateliers de pédagogie
personnalisé et propose I'ajout du rdle de I'environnement comme pdle dans ces derniers.)

543 (Carr¢ et al. 2010, p.200)

544 (Idem, p.198)

545 (1d., p.199)
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formateurs qui accompagnent l'apprenant dans l'utilisation du centre de ressources. La
médiatisation désigne la médiation technologique organisée en amont par le formateur, en
fonction des savoirs visés et a partir des ressources disponibles ou mobilisées pour
l'occasion.”® La face ARS enfin, correspond a « ["évolution vers l'autoformation » car elle met

en relation l'apprenant, les ressources et les savoirs visés.

Les faces représentent les interactions entre les poles, mais chaque pole est polymorphe
selon les situations et les moments survenant dans la vie du dispositif. C'est pourquoi l'auteur
a décliné chacun des pdles a l'aide d'un autre volume : trois nouvelles pyramides et un

parallélépipede.

Le pole savoir représenté par un tétracdre permet de décliner quatre types de savoirs tres
différents les uns des autres mais complémentaires. Le premier correspond aux savoirs
classiques, qui regroupent l'ensemble des contenus a apprendre par la personne. Le second
type de savoir regroupe les savoir-faire ou savoir-étre qui se retrouvent sous la forme
d'objectifs observables a l'intérieur de référentiels de compétences métiers ou diplomes. Le
troisiéme type de savoir concerne les compétences singuliéres se rapportant au contexte du
projet de la personne, qui ne se recoupent pas forcément avec le projet de la formation. Cet
¢lément m'apparait comme capital au regard de la définition de l'autoformation proposée dans
le chapitre précédent. Enfin, le quatrieme type fait référence aux compétences clefs de
l'apprentissage recouvrant en réalité plusieurs groupes de compétences de fond dans le
contexte contemporain; elles concernent le plan technico-pédagogique, conatif et

psychologique . Il s'agit :

* des compétences tirées du cadre de référence européen utile a I'éducation et la

formation tout au long de la vie.

* des compétences clés des autodidactes qui ont réussi, nécessaires a la gestion de leurs

projets spécifiques personnels de formation.

* des sept savoirs nécessaires a 1'éducation du futur, identifiés a I'occasion d'un travail
commandité par 'UNESCO". Ces compétences visent a préparer les personnes a
comprendre un monde globalisé¢, complexe et mouvant dans une perspective de

citoyenneté terrienne.

546 (Rencontres en didactique des langues, Equipe d’Accueil Plurilinguisme et Apprentissages, et Université de
Paris VIIT 2003)
547 (Morin 1999)
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Le pole de I'apprenant décliné sous la forme d'un second tétra¢dre, décline les différentes
postures que l'apprenant peut-&tre amené a prendre selon les situations d'apprentissage mises
en place, et choisies par l'apprenant. Daniel Poisson®*® utilise les statuts de l'apprenant définis
dans les trois modes de travail pédagogiques de Lesne, pour définir la base du tétracdre. Ces
statuts sont le sujet, l'objet et I'agent. Dans l'approche de Marcel Lesne”, la formation et
I'éducation passent obligatoirement par le processus de socialisation qui est un processus
s'exprimant de fagon continue et transversale au divers lieux, communautés, catégories, ou
groupes d'appartenance, et dans lequel 1'individu, porteur de ses normes et valeurs, est a la fois
un objet soumis aux effets du social (contrdle, pression etc.) et un agent qui, par ses actes,
influence le développement de la formation sociale déterminant les effets du social. Le dernier
statut de sujet correspond a l'activité interne de la personne a 1'origine de ses choix concernant
la formation. Daniel Poisson compléte ces trois statuts par celui d' « auteur » en référence au
travail d'Annie Jézégou sur l'individualisation autonomisante en FOAD, qui exprime le
transfert de la responsabilit¢ du projet de formation sur la personne ainsi qu'« une
autorisation explicite a agir individuellement et collectivement sur le dispositif pour en
améliorer la qualité ».>° Si I'apprenant a une posture variable dans le dispositif, cela implique
mécaniquement que le formateur adopte des fonctions différentes correspondant aux divers

statuts de 'apprenant.

Le pole formateur a la base du tétracdre, prend en compte la variabilit¢ du statut de
l'apprenant a partir de quatre fonctions, a savoir: la fonction de transmetteur pour les
apprentissages basés sur « le mode de travail pédagogique de type transmissif, a orientation
normative »*', la fonction d'accompagnateur pour « le mode de travail de type incitatif, a
orientation personnelle »* et la fonction d'entraineur en référence au « mode de travail de

>3 qui vise « l'appropriation cognitive du réel ».>** Cette derniére fonction,

type appropriatif »
induite par la diversification et 1'évolution des situations d'apprentissage émanant d'un
dispositif de formation autonomisant, est celle de l'ingénieur. Le formateur-ingénieur doit

coordonner et ajuster en permanence le dispositif en fonction des interventions et des

548 (2010, p.199)

549 (Lesne 1994, p.31)

550 (Carré et al. 2010, p.202)
551 (Lesne 1994, p.37)

552 (Ibidem)

553 (Ibid.)

554 (Ibid.)
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réactions des apprenants. Cela lui demande d'articuler un trés grand nombre de ressources s'il

souhaite outiller 1'ensemble des situations d'apprentissages permises par le dispositif.

Le pdle ressources est a concevoir de fagon trés large. Daniel Poisson™ modélise ce pole
par un parallélépipede qu'il obtient en croisant les fonctions d'un dispositif de formation
d'accés aux savoirs et de communication éducative ou de socialisation, avec deux types de
ressources qui sont les ressources humaines et matérielles. On retrouve un carré composé de

quatre zones distinctes :

Pole ressources

' Groupe projets, Logicielles, salle
groupe d'analyse de vidéo
Communication de l'activite, conférence, plate
éducative < groupe de forme
Ll recherche, collaborative,
Socialisation groupe de reseaLx
mutualisation ... sOciauy ...
capahbles de P_?_tplelrl oul "
: donner des YILLIETE, DLTIS
ACCES aLbe informations des | FEEIs oude
gestes. .
Humaines Materielles

Fig.17 : Détails du carré des ressources, tiré de Poisson (dans Carré et al 2010, p.201)

Pour tenir compte du fait que ces ressources ne sont pas uniquement mobilisées dans les
cadres de I'éducation formelle, mais également dans des situations créées par 1'organisation
n'ayant pas comme but premier la formation (apprentissages non formels), ou des situations
d'acquisition de connaissances engendrées de fait par l'activité quotidienne (apprentissages
informels), 'auteur introduit une troisiéme dimension au carré conduisant a cette forme de
parallélogramme. Cette mise dans I'espace fait émerger pas moins de 12 cubes représentatifs
de 12 situations d'apprentissage différentes dans lesquelles peuvent-étre mobilisés les

différents types de ressources. C'est cette variété de possibilités qui explique la fonction

555 (Poisson, dans Carré et al 2010)
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d'ingénieur proposée dans le modéle, puisque le dispositif, bien qu'il soit unique, permet de
coordonner une variété de parcours trés importante qu'il est nécessaire de construire au fur et
a mesure que s'accroit I'autonomisation de I'apprenant. En combinant le pyramide initiale au

différents poles présentés ci-dessus, 1'auteur obtient le schéma suivant :

;ai:\\ A nformelle
o= -
R an Fu:nrmeIIE/
& :
Formelle
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Educative I
Socialisation [ //
. .
Accés aux [ "
FEOIFE l S yd

Humaines hMatérielles

Fessources éducatives

Compétences clefz

Compétences
Contenus & singuligres
Suteur Enseigner contextualizées
/ X 7 Savoirs
"\
III REfarentiels
/ ' ) N
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o Cipldme M étier
Agent
Concepteur
A
R
. [
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Transmetteur <zz-----------h-_3
1/
E ntraineur

Fig.18 : La pyramide pédagogique des dispositifs autonomisants
(Poisson, dans Carré et al. 2010, p.201)

Au dire de 'auteur de cette modélisation de l'ingénierie prenant en compte la complexité et
I’entiéret¢ du phénomene de Il'apprentissage, celle-ci a été conceptualisée a partir
d'applications dans le contexte d'organismes de formation pour adultes. Méme si le modéle
integre un volet en entreprise, il reste tout de méme extérieur aux organisations du travail.
Pourtant, 1'apprentissage dans les organisations du travail, dont les associations font partie,

revét une importance stratégique dans les processus d'adaptation, d'amélioration ou de
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changement si 1'on se place du point de vue de la théorie des ressources™ ou des théories de
la croissance endogeéne. Ces phénomenes occupent une place stratégique pour toutes les
organisations, qu'elles soient de la sphére privée lucrative, publique ou privée non lucrative.
Pour les associations ce besoin d'apprendre pour changer répond aussi bien aux exigences du
marché avec l'accroissement des concurrences, et la remise en cause du systeme de la
redistribution, qu'aux exigences sociales avec la complexification de la demande sociale et de
l'engagement associatif. A mon sens, ce besoin d'adaptation, d'amélioration et de changement
constitue peut-€tre un défi plus important encore pour le secteur associatif que pour le secteur
marchand, car les organisations associatives mettent en jeu non seulement la survie d'une
organisation économique, mais également la survie du projet associatif et de son identité du
fait du risque de surreprésentation des enjeux de la face entreprise par rapport aux autres faces

du tétraédre associatif.>’

C'est pourquoi il me parait particuliérement important et pertinent que les associations
acquierent la capacité de mettre en place et d'animer des dispositifs de formation basés sur des
ingénieries complexes qui selon moi, sont les seules a étre en capacité d'appréhender la
complexité, la richesse et la diversité des situations d'apprentissage et des besoins recelés par
les environnements associatifs. De plus, dans le cas des associations d'Education Populaire,
qui de par leur patrimoine humaniste inscrivent dans leur projet social et politique la finalité
de I'émancipation et du développement de l'individu, I'intégration de dispositifs de formation

autonomisants constitue un idéal qu'il est difficile de contester du point de vue éthique.

Mais les associations qui emploient des équipes salariées, restent néanmoins aussi des

1°* et des équipes.

organisations marchandes confrontées aux probleémes de la gestion du travai
Si le cadre de Jérdome Enenau® donne les conditions éthiques et culturelles nécessaires pour
tendre vers une organisation autoformatrice, si l'ingénierie complexe de Poisson donne une
modélisation qui permet de concevoir un dispositif de formation interne capable de prendre en
compte les particularismes des associations et la complexité de I'apprendre, il nous manque

tout de méme des €léments liés a I'organisation qui porte le processus d'apprentissage de ses

556 (Fillol 2009, p.21)

557 (Voir schéma page 123)

558 (Il ne faut pas confondre la notion de travail et d'emploi. Méme si le travail est encadré par des bénévoles,
les problématiques de gestion du travail restent les mémes. C'est du moins ce que rappelle Monique Combes-
Joret et Laétitia Lethielleux dans leur article sur l'engagement dans le travail en milieu associatif.(Combes-Joret
et Lethielleux 2012) )

559 (Eneau 2005)
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%, le développement des compétences et la

membres. Comme le montre Fernagu Oude

professionnalisation des membres d'une organisation sont trés largement tributaires des
. . o .

pratiques de management et du mode d'organisation du travail. Ces facteurs peuvent, par

conséquent, renforcer ou diluer le caracteére apprenant - et autoformateur dans notre cas - de

l'association. Je vais donc chercher ce supplément managérial dans la littérature des sciences

de gestion qui se sont particuliecrement intéressées aux notions « d'organisation

' Ce supplément pourra guider l'accompagnement d'un changement des

intelligente ».>
organisations associatives dans leur approche de la formation et de I'accompagnement de leurs
acteurs, mais en restant vigilant quant a la préservation de la place des faces du réseau, de
'école et de la communauté. Ces éléments m'aideront a analyser les événements de cette
recherche-action au niveau meso du systéme qui manquait jusqu'ici. Pour rappel, le modele de
l'apprentissage proposé prend en compte le niveau micro représenté par la prise en compte des
phénomenes liés a la personne, et le cadre éthique global s'attache a tenir compte des
influences du niveau macro, c'est a dire l'influence du social, du politique et de 1'économique

sur le systtme d'interprétation des individus a la base du culturel et de la conscience

collective.

6.2 Organisations et apprentissage

6.2.1 Typologie des approches organisationnelles

L'apprentissage dans les organisations constitue le lien qui articule la triade
« connaissance, activité, organisation ». Une telle triade impose des approches multi et trans
disciplinaires nécessaires pour tenter d'agir sur « la complexité des systémes artificiels »*** que
constituent les organisations humaines. L'appréhension de cette complexité a donné lieu a
deux familles d'approches : « celles qui partent de l'activité de l'acteur individuel, cherchent a
intégrer le fait social comme donnée essentielle de cette activité ; celles qui, partant de
l'étude des organisations comme structures collectives, cherchent a intégrer la dynamique
d'apprentissage des acteurs comme donnée essentielle du fonctionnement organisationnel. »%
Je m'intéresserai principalement aux travaux de la seconde approche de par la place centrale

que je donne aux mécanismes de l'apprentissage dans la formation et le développement des

560 (Fernagu Oudet 2006)

561 (Senge et Gauthier 1991)

562 (Clénet, Maubant, et Poisson 2012, p.32)

563 (Teulier, Lorino, et Centre culturel international 2005, P.11)
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personnes. Malgré cette premicre restriction, il n'est pas possible d'exposer dans ce travail une
revue exhaustive de 1'ensemble des courants composant cette seconde famille d'approches. Je
me contenterai plus modestement de revenir sur les principes généraux des courants les plus
importants, a savoir l'apprentissage organisationnel (AQO), l'organisation apprenante (OA),

l'organisation qualifiante (OQ) en lien avec la gestion par les compétences.

On reproche souvent aux sciences de gestion de traiter I'apprentissage des personnes et
l'apprentissage de 1'organisation comme étant deux entités vivantes distinctes liées I'une a
l'autre. Une position qui choque une part des chercheurs des sciences de I'éducation qui voient

t.* Cette question interpelle le

une personnification de 1'organisation manquant de fondemen
passage de l'apprentissage individuel qui est évident, a celui de I'organisation souvent mal
défini. Nous verrons que I'OA est a considérer comme un systéme - ce qui ne revient pas a le
qualifier d'étre vivant - dont certaines propriétés émergent de l'interaction entre les individus.

L'AO est 1'une des ses propriétés, et se base sur I'apprentissage individuel.

6.2.2 L'apprentissage organisationnel

La notion d'apprentissage organisationnel, que l'on attribue a Chris Argyris et Donald A.
Schon®®, est née dans les années 70. Elle porte sur la fagon de gérer l'information au sein de
l'organisation de fagon a ce que ses membres soient en mesure d'analyser les expériences
concernant I'échelle de l'organisation dans le but de modifier sa structure et son
fonctionnement. « L'apprentissage organisationnel se caractérise par une organisation qui
capitalise, stocke, memorise, diffuse les savoirs produits ou détenus par les individus de
l'organisation. »* De méme que pour l'individu, l'analyse de l'expérience de l'organisation
doit conduire ses membres a tenir compte, dans les situations a venir, des difficultés passées,
et a gérer plus efficacement les situations de changements subies ou anticipées grace a
l'augmentation du répertoire d'actions disponibles. Cela se traduit concrétement par la capacité
a faire évoluer régulierement les routines de travail de I'organisation - ce qui suppose une
réactualisation réguliere des outils de gestion organisationnelle et d'information - en fonction
de l'observation et de 1'analyse des dysfonctionnements et des inadaptations. Cela se traduit

plus occasionnellement par l'introduction de changement plus radicaux, comme le

564 (Fernagu Oudet 2006, p.74)
565 (Arguyris et Schon 2002)
566 (Argyris et Schon 2002, p.75)
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remplacement d'une activité, I'apparition d'activités inexistantes ou un changement complet de

l'organisation et de la gestion du travail.

Pour revenir aux routines de travail, celles-ci sont ce qui permet aux membres d'une
organisation de « savoir quoi faire » dans une situation donnée, et savoir « que faire » des
éléments d'une situation®”. Elles peuvent se définir comme étant des « séquences apprises
d'actions configurées impliquant des acteurs multiples liés par des relations de
communication et/ou d'autorité »* ou comme des « programmes ou modéles d'activité
répétitifs assurant le lien entre les comportements individuels et leur prédictivité »”. Ces
routines constituent le fonctionnement concret d'une organisation. Par conséquent, la
performance et la qualité de ses activités en dépendent. Mais le maintien de la stabilité¢ de
l'organisation dépend aussi, en partie, de la capacité de I'organisation a faire appliquer et a
faire évoluer les routines de fagon a ce que son activité réponde en permanence aux variations
internes et externes liées a I'évolution autopoiétique de 'organisation et de son environnement
incluant 1'évolution de ses membres et de ses structures. Les routines sont le produit d'un
grand nombre de types d'apprentissages. Elles sont par conséquent le produit des interactions

entre le systéme interprétatif propre a chaque individu®

et l'expérience singuliere et
contextualisée vécue dans l'organisation. Aussi comprend-on pourquoi la littérature place
comme enjeu stratégique d'une part, la gestion de la connaissance par I'optimisation de la
formalisation, de la capitalisation et de la diffusion des informations et des connaissances
individuelles en vue de développer des connaissances collectives, et d'autre part, le fait de
réussir a modifier les structures interprétatives qui, comme on I'a déja vu, sont a la base des
apprentissages individuels nécessaires a la modification des postures ou « dispositions » ' qui

va de pair avec l'activité¢ individuelle d'appropriation des informations et connaissances

évoqué a l'instant.

Ces routines peuvent étre explicites, il s'agit dans ce cas des procédures, des réglements,
des protocoles, notes de services, rapport d'activités... et s'adossent aux organigrammes
fonctionnels et hiérarchiques. Mais les routines peuvent également étre tacites, il s'agit alors
d'habitudes de fonctionnement et de traditions sur la facon de faire instaurées avec le temps.

Les routines tacites expriment la facon dont les personnes appliquent, compensent ou

567 (Fillol 2009)

568 (Cohen et Bacdayan cités dans Fillol 2009, p.24)
569 (Ibidem)

570 (Voir schéma p.169)

571 (Lameul et al. 2009)
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complétent les routines explicites. Notons qu'une routine de travail n'est pas forcement
productive, ou du moins, sa productivité peut évoluer dans le temps en fonction des
changements. Autrement dit, une routine productive a TO peut ne plus 1'étre a T+1. Pour Chris
Argueris et Donald A. Schon, avant d'étre un probléme logistique et technique, la
transformation de l'expérience individuelle et collective en apprentissages productifs pour
l'organisation, tient avant tout a la gestion de la circulation de l'information entre les individus

qui constitue le fondement de l'apprentissage organisationnel.

Ces deux auteurs spécifient deux types d'apprentissages : les apprentissages en « simple

boucle » et les apprentissages en « double boucle ».””

Les premiers désignent les
apprentissages fonctionnels qui ne modifient pas le systtme de valeurs. Ils sont les plus
courants et consistent souvent en une simple acquisition, adaptation, voir création de routine,
qui permettent au systéme de poursuivre son fonctionnement. Le second type d'apprentissage
modifie le systéme de valeurs et les représentations des personnes. Ce que je traduis, par une
remise en cause du réseau de schémes explicatifs (RSE),”” qui est un niveau d'apprentissage
plus profond. L'apprentissage en double boucle introduit une évolution des capacités de
perception et d'interprétation des enjeux liés a la nécessité des changements. Cette
amélioration du sens est susceptible de favoriser I'implication des membres de 1'organisation
dans les changements, ou au moins faciliter leur acceptation. Pour reformuler le propos a
partir du cadre théorique de 'apprentissage formulé précédemment, il s'agit de créer un réseau
de sheémes interprétatifs concernant le changement visé, qui réponde mieux que le réseau
antérieur, aux besoins d'explication(s) de la personne. Ces apprentissages doivent étre atteints
lorsque la modification des comportements, des savoir-€tre, de la culture organisationnelle des
personnes est requise. Mais ce niveau d'apprentissage est plus difficile d'acces, car il implique
une déstabilisation des personnes au niveau cognitif, voir affectif a travers la remise en cause
des normes individuelles, des valeurs et des croyances. Les personnes vont instinctivement
tenter d'éviter la situation d'inconfort que procure la remise en cause, soit en ignorant les
défaillances de leur RSI, soit en accommodant les nouvelles informations introduites par la
remise en cause, de fagon a préserver au mieux le RSE antécédent. Chris Argyris et Donald A.
Schon®™ préconisent de créer des situations propices a la démarche d'investigation au sein de
l'organisation, menée par ses membres, a travers la mise en place de démarches de recherche-

action. Ceci afin de faciliter la prise de conscience individuelle et collective, de I'existence de

572 (Argyris et Schon 2002)
573 (Voir figure 8, page 166)
574 (Argyris et Schon 2002)
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I'écart entre les théories professées et 1'usage. La démarche d'investigation permet de travailler
simultanément sur les processus d'apprentissage et sur I'objet d'apprentissage, comme l'aura
¢galement montré la littérature sur l'effet formateur de la recherche-action sur les

participants.’”

Mais l'apprentissage organisationnel engendré par le travail d'investigation visant
l'interrogation publique des écarts entre les « théories professées » et « les théories d'usage »
trouve un frein important dans la gestion des relations sociales. En effet, il est tres difficile
pour les individus d'interroger ces écarts, car cela risque de remettre en cause l'image qu'ont
les personnes d'elles-mémes, et l'image percue par les autres a propos de leur
professionnalisme, de leurs compétences, ou de celles de leur équipe. Travailler sur les écarts
entre théories d'usage et théories professées revient a créer des situations de géne, a raviver les
concurrences, a engendrer des remises en cause et des peurs qui incitent les personnes a
développer des mécanismes d'autodéfense. Ces derniers prennent la forme, soit de
raisonnements visant a masquer les situations individuelles vécues comme génantes, soit de
« boucles d'inhibition » consistant a analyser les situations a partir de théories d'usages des
personnes sans en vérifier collectivement le fondement. Ces analyses renforcent alors les
oppositions générant des attitudes d'évitement, d'affrontements, de non dit qui limitent
toujours plus la capacité d'apprentissage en double-boucle. On ne peut pas parler des
problémes par peur du conflit, et on finit méme par ne plus évoquer le fait qu'on ne puisse
plus en parler... Finalement la capacité de gérer le changement et I'adaptation se traduirait en
grande partie par la capacité¢ a limiter l'emprise de ses routines défensives produit d'une
histoire organisationnelle qu'il faut savoir formaliser et déconstruire. Au niveau méta, cette
analyse suggere que 1'un des enjeux de 1'AO serait de parvenir a faire faire aux membre de
l'organisation, un apprentissage en double boucle sur le theme du travail collectif et les

valeurs de la réciprocité éducative.

Mais la réussite des changements ne tient pas uniquement a la transformation des
conceptions individuelles. Si 1'on adopte un point de vue plus global, il devient évident que
des facteurs environnementaux des collectifs de travail et de l'organisation tout entiere

influencent le processus de travail collectif. Aussi me parait-il peu surprenant que la notion

575 (L'apprentissage organisationnel, méme si ce n'est pas sa vocation premiére, de par la posture de chercheur
qui est demandée aux salariés de I'organisation, rejoint les approches andragogiques fondées sur la pratique de la
recherche.)
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d'organisation apprenante soit venue compléter l'apprentissage organisationnel qui ne prend

finalement en compte de fagon explicite, que les processus individuels et relationnels.

6.2.3 L'organisation apprenante (OA)

Le courant de l'organisation apprenante a ét¢ initi€¢ par les sciences de gestion a partir du

travail de Peter Senge®™

au début des années quatre vingt. L'organisation apprenante « se
caractérise par sa capacité a intervenir sur elle-méme, a modifier ses logiques d'organisation et
d'action ».””" Elle serait née de fagon proche au courant de I'apprentissage organisationnel et se

t37% consideére

confondrait a celui-ci malgré des différences notables. Solveig Fernagu Oude
l'organisation apprenante et I'apprentissage organisationnel comme le prolongement l'une de
l'autre, en interrogeant toutefois les limites du champ d'application de I'une et de l'autre.
Charlotte Fillol’” adopte une position plus claire a ce propos, et rejoint Laurent Veybel et
Patrick Prieur’™ en considérant que 1'OA englobe 1'AO. L'OA constitue pour elle, le
croisement entre la théorie des ressources™' et la systémique®®. Un croisement rendu
nécessaire par le besoin des organisations d'appréhender la complexité, qui caractérise tout

systéme artificiel, c-a-d, systéme non naturel finalisé et organisé™

. Une complexité exacerbée
par les effets de la mondialisation économique qui ont rendu les traditionnelles démarches de
prévision et de planification inopérantes. L'appréhension de I'organisation par la systémique
vient renforcer 1'idée d'intégrer I'apprentissage parmi les flux constants a gérer dans le
pilotage d'une organisation, au méme titre que l'information, la matiére, 1'énergie, les

finances...

Pour revenir a I'approche de Peter Senge, la systémique constitue une cinqui¢me discipline
qui est érigée comme un principe de management dans lequel la place de 1'apprentissage des
personnes, comme pour la théorie de 1'AO, conserve une importance stratégique. Les cinq

disciplines sont : l'acquisition de la maitrise personnelle, la clarification et la remise en cause

576 (Senge 1991)

577 (Senge 1991)

578 (Fernagu Oudet 2006)

579 (Fillol 2009)

580 (Veybel, Prieur, et Bousqui¢ 2003, p.5)

581 (Cette théorie attribuerait la réussite d'une organisation sur le marché non pas seulement aux influences
contextuelles, mais également a sa capacité a mobiliser et utiliser ses propres ressources qui incluent les
compétences et savoir-faire des individus. On retrouve ce principe dans la théorie de la croissance endogéne ou
dans la théorie du management par les capacités (http://www.wikiberal.org/wiki/Th
%C3%A90rie_du_management_par_les_ressources) )

582 (Fillol 2006, p.21)

583 (Clénet, Maubant, et Poisson 2012, p.32)
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des modeles mentaux, la construction d'une vision partagée, l'apprentissage en équipe, et le
développement d'une pensée systémique. Le choix du terme « discipline » n'est pas anodin,
puisqu'il fait référence a une discipline artistique, ou martiale : quel que soit le niveau de
I'expertise de la discipline, un entrainement régulier et permanent est nécessaire pour
améliorer sans cesse le geste. Le but de ce travail constant est d'intégrer le geste a la personne
a un tel degré que son exécution se fasse sans avoir a y penser, occasionnant une plus grande
liberté de I'esprit pour d'autres taches et 1'¢largissement du champ de perception de la situation
dans laquelle se déroule l'action. L'usage du terme discipline, en terme organisationnel,
signifie une gestion continue et permanente des routines visant un haut niveau de partage et
d'appropriation et leur amélioration constante. Cette conception est particulierement
importante si I'on considére que 1'évolution des routines de travail est un ¢lément stratégique

de la survie des organisations™

Dans le cas de l'apprentissage en milieu organisé, Peter Senge®® considére que celui-ci est
conditionné par la capacité¢ des équipes a analyser de facon systémique leur situation de
travail. Pour l'auteur, les analyses cycliques systémiques révelent le fréquent décalage dans
l'espace et le temps existant entre les causes et les effets. Elles révélent également la nature
complexe de la réalité : une cause peut avoir plusieurs effets et réciproquement un effet peut
avoir plusieurs causes. De plus, les causes multiples n'ont que rarement le méme poids sur un
méme effet. L'analyse systémique des situations montre trés souvent qu'un probléme ne
posséde pas qu'une seule solution. Elle permet en outre d’accoutumer les membres d'une
organisation a cette idée. Pour apprendre les connaissances nécessaires a la transformation des
routines, il faut parvenir a sélectionner les connaissances pertinentes parmi celles qui le
semblent moins, et identifier la forme multiple de ces liens. Pour cet auteur, l'enjeu est d'abord
de repérer les principales « boucles de causalité » qui sont des boucles auto-régulées du
systéme que constituent l'organisation et son environnement spatio-temporel (il s'agit des
boucles de récursion organisationnelle d'Edgard Morin®*®). Ensuite, il s'agit d'identifier les
boucles secondaires qui entrent en interaction avec les boucles principales et ont soit des
effets amplificateurs, régulateurs ou retardant sur les effets des boucles principales™’. Cette

vision globale vise 1'identification des divers leviers disponibles pour limiter les freins de la

boucle principale, ou catalyser cette dernicre.

584 (Idem, p.24)

585 (Senge 1991)

586 (Morin 1990, p.99)
587 (Senge 1991, p.108)
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[lustrons le principe des boucles récursives par I'exemple d'un groupe d'étudiants devant
réaliser un travail collaboratif dans le cadre de leur master. Sachant les étudiants peu
expérimentés dans le travail collaboratif, I'enseignant leur propose en premier lieu une activité
relativement simple consistant a mettre les notes individuelles du cours en commun pour
réaliser un support de cours commun. L'enseignant propose a cet effet un outil et une méthode
de travail collaboratif. Pour amener ses étudiants a l'apprentissage de la collaboration,
l'enseignant compte sur la boucle récursive suivante : les étudiants travaillent en commun, ils
découvrent l'intérét du travail en commun, améliorent leur vision du travail collaboratif, ce
qui les pousse a s'impliquer davantage dans leur formation a l'usage des outils et méthodes de
travail collaboratif. Cette boucle, prise seule, se veut vertueuse. Mais elle dépend d'autres
facteurs inclus dans des boucles secondaires qui interagissent avec la boucle principale
présentée. Parmi ces divers facteurs, citons la représentation des individus concernant
l'apprentissage par le collectif ou le degré de solidarit¢ dans la réussite des études entre
¢tudiants. Cette derniere dépend des représentations individuelles qu'ont les étudiants de la
responsabilité¢ individuelle dans la réussite collective et du réle du collectif dans les
mécanismes individuels d'apprentissage. Ainsi, si les étudiants ne se sentent pas solidaires de
leurs collégues en matiere de réussite universitaire, c'est que, soit ils se placent en
concurrence, vivant la réussite des autres comme une menace, soit plus simplement ils
considérent que la réussite des autres ne peut avoir aucun effet sur la leur. Dans cette
perspective, les apports du travail collaboratif resteront limités puisqu'ils ne constitueront pas
un réel enjeu ni pour les individus, ni pour le collectif. De ce fait, les étudiants n'auront pas
tendance a se former en priorité aux outils et méthodes de travail collaboratif, rendant cette
pratique plus laborieuse et l'intérét pour cette modalité de travail plus difficilement
perceptible. Ce qui justifie un engagement en formation minimal qui impacte d'autant plus la
pratique et renforce la perception négative etc. De ce fait, le travail collaboratif ne prend pas

vraiment.
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Fig.19 : Exemple de boucle de causalité

Dans une approche hypothético-déductive linéaire, 1'enseignant analyserait la situation en
se disant que si la collaboration ne fonctionne pas c'est parce que les étudiants n'ont pas
encore assez pratiqué le travail collaboratif ou parce que les outils sont inadaptés. Pour pallier
le probléme, il va mettre beaucoup d'énergie dans la création de situations pédagogiques
collaboratives et dans 1'amélioration de l'offre d'outils de travail collaboratif. Mais les effets de
ses efforts seront limités par la boucle secondaire. Pour libérer la boucle principale,
l'enseignant dispose de deux leviers d'action : travailler les représentations de l'apprentissage
collectif des étudiants et développer la cohésion du collectif d'étudiants en construisant un
esprit d'équipe. L'auteur décline de nombreux exemples similaires dans le cas d'entreprises. A
mon sens, l'apport initial de 1'organisation apprenante se situe principalement a ce niveau,

méme si l'auteur insiste sur la nécessaire complémentarité des cinq disciplines précitées.

Les travaux de Fillol développés dans sa thése de doctorat en 2006 ne remettent pas en
cause les apports de Senge et de ses successeurs, mais en affinent certains aspects. Elle le fait
en cherchant a répondre a la question sur laquelle repose la validit¢ du modele de
l'organisation apprenante : Comment passer de l'apprentissage individuel a l'apprentissage
organisationnel ? Cette question interroge la facon dont les sciences de gestion abordent la
question du changement dans les organisations qui semblent étre marquées par une
dichotomie. Soit elles choisissent 1'entrée de 1'individu et de ses apprentissages, soit I'entrée du
collectif a travers les outils d'information et de management. Charlotte Fillol tente de dépasser
cette séparation en adoptant une approche systémique. A partir d'une importante recension de
la littérature en science de gestion, I'auteur synthétise les caractéristiques de 1'OA a partir de

trois principes fondateurs et trois principes catalyseurs qu'elle regroupe sous le terme commun
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de «climat». Les principes fondateurs sont I'apprentissage individuel, l'apprentissage
organisationnel et I'ouverture sur I'extérieur. Les principes catalyseurs sont la mise en place
d'une structure organisationnelle adaptée, la création d'une vision partagée et un encadrement
décentralis¢, tourné plus vers l'accompagnement que le controle. Pour mettre en pratique ces
principes, les organisations disposent d'outils managériaux et d'outils technologiques articulés
a et par un systéme d'information. L'ensemble de ces outils et leurs fonctions sont résumés

dans le tableau suivant :

PRINCIPES OUTILS
OUVERTURE SUR - benchmarking
L'ENVIRONNEMENT - ¢tude de marché

8 - apprentissage en situation de travail

é APPRENTISSAGE INDIVIDUEL | - formation en ligne

a - plan de formation interne

g - systeme d'informations

~ - retours d'expérience

2]

OﬁPGil}VIig:’ﬁ(s)ﬁggL - processus de socialisation et d'interaction des individus :
groupe de travail, communauté, outil de gestion des
connaissances
- flexibilité

a STRUCTURE - équipe projet

a ORGANISATIONNELLE - décentralisation, attribution du pouvoir

; - faciliter I'émergence de groupes informels

g VISION PARTAGEE - formalisation d'objectifs clairs et partagés

c

~ q1-

»n - management « millieu-haut-bas »
ENCADREMENT - soutien et tolérance des erreurs

Tableau 3. Synthése des outils de gestion dans I'entreprise apprenante (Fillol, 2009, p.42)

Dans le cadre de 1'organisation apprenante, l'apprentissage individuel repose sur l'individu
et l'apprentissage organisationnel repose sur le processus de socialisation. Ce processus de
socialisation, ciblé comme étant a la base du passage de l'apprentissage individuel a

l'apprentissage organisationnel, se décline en deux degrés différents. Le premier degré du
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processus de socialisation est nommé « socialisation » et fait référence aux interactions entre
les individus au sein de l'organisation. Le second degré, qui est plus élaboré, est nommé par
l'auteure « la dynamique collective » qui désigne le fait que les personnes coopérent ou
collaborent, qu'elles utilisent un répertoire langagier commun et partagent une vision
commune de leur organisation et de ses finalités. Le processus de socialisation - socialisation
et dynamique collective - implique 1'usage d'outils organisationnels et technologiques, qui
supposent a leur tour I'instauration de relations d'individu a individu et d'individu a outil. Or la
relation, quelle que soit sa nature, peut-étre analysée selon trois dimensions : fonctionnelle,
relationnelle et identitaire. Ces trois dimensions sont la reprise de résultats de travaux
antérieurs basés sur les théories de 'usage que Fillol’® a affinées en démontrant le caractére
dynamique de ces dimensions. Ces trois dynamiques s'inscrivent chacune dans un continuum
au sein duquel les personnes effectuent des va-et-vient au gré des variations de

l'environnement et des expériences.

La dimension fonctionnelle se rapporte a I'évaluation constante que font les personnes du
rapport entre 'intérét ou l'apport de I'investissement dans la relation et son cotit. La perception
de ce rapport, sous I'effet de boucles récursives de régulation ou d'évaluation, évolue au fil des
expériences qui encouragent ou découragent l'engagement dans la relation. Dans le cas de la
relation aux outils, les personnes oscillent entre « désintérét — utilisation - appropriation » de

['outil.

La dimension relationnelle désigne I'ambiance ente les personnes dans les relations. Elle
varie dans un continuum qui oscille entre « simple interaction — relation de travail — relation
de confiance ». Les interactions désignent les échanges d'informations occasionnés par des
besoins fonctionnels. La relation de travail instaure des relations plus régulieres, la personne
connait son interlocuteur et partage avec lui des ¢léments liés au travail, voir a la vie
personnelle. Enfin, la relation de confiance fait référence aux relations dans lesquelles la
personne n’hésite pas a partager ses difficultés, a demander de 1'aide ou a partager des temps
de vie personnelle car elle reconnait en l'autre des qualités humaines, professionnelles ou

sociales qui répondent a ses attentes.

La dimension identitaire désigne « /'influence de l'environnement social sur la construction

de l'identité personnelle et sociale de [individu.»’® Elle met en jeu le sentiment

588 (Fillol 2009)
589 (Fillol 2009, p.70)
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d'appartenance ou la comparaison avec autrui et l'auto-catégorisation qui sont a l'origine du
processus d'identification. Ce basant sur un article de Martin Patchen datant de 1970, 1'auteure
indique que le continuum de la dynamique d'identification se traduit par : « similarité¢ des
valeurs — sentiment d'appartenance - loyauté ».*° La position des acteurs de 1'organisation sur
ce continuum influence fortement leurs choix, dont ceux portant sur I'adoption ou non d'outils
techniques ou organisationnels. L'auteure démontre a partir de ses études de cas, que,
premierement, ce processus d'identification entre 1'individu et I'organisation existait également
entre l'individu et le groupe ou collectif dans lequel il s'inscrit concrétement, et que,

secondement, l'identification au groupe favorisait 1'identification a I'organisation.™"

Ainsi, d'apres la thése de cette auteure, pour favoriser l'apprentissage organisationnel, qui
s'opere au travers de la diffusion des routines d'une part et du processus de socialisation
d'autre part, il est nécessaire, dans le processus de socialisation, de parvenir a passer du degré
de la socialisation au degré de la dynamique collective. Ces deux degrés décrivent
respectivement 1'état le moins avancé et le plus avancé du processus de socialisation. Aussi
pour passer de 1'un a l'autre, le collectif devra passer de la simple socialisation a la création
d'une convergence d'intéréts des différents acteurs grace a l'instauration d'activités collectives.
Ces deux premicres étapes conduisent a la création d'un collectif fédéré qui partage un
répertoire sémantique commun matérialisant le début de la construction du sens collectif de
l'action. Une fois que le collectif est fédéré, la qualité et la fréquence des relations
interindividuelles permet d'accéder enfin a une véritable vision partagée, soubassement a
partir duquel se construit collectivement le sens. Quand un groupe atteint cette capacité, il
émerge alors une dynamique collective. Celle-ci se traduit par le fait de mettre en évidence le
sens partagé aussi bien dans les routines tacites et explicites, que dans le choix et la forme des
outils organisationnels et technologiques ou dans la qualit¢ du climat de l'apprentissage
regroupant les trois principes catalyseurs de 1'OA.** Fillol synthétise sa thése a l'aide du

schéma suivant :

590 (Idem, p.71)

591 (1d., p.192)

592 (Ces trois principes pour rappel sont la structure organisationnelle adaptée a I'émergence de situations
d'apprentissage, un encadrement tourné vers I'accompagnement et 1'existence d'une vision partagée.)
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Fig.20 : Le cadre conceptuel (Fillol 2009, p.76)

L'entreprise apprenante s'appuie sur l'apprentissage organisationnel, sur le climat
d'apprentissage et sur les outils de gestion. L'apprentissage organisationnel s'opére car les
relations interindividuelles qualitativement et quantitativement importantes favorisent d'une
part, la transformation des systeémes de réseaux interprétatifs des individus, et favorisent
d'autre part, le partage et l'appropriation collective de ces transformations individuelles.
L'apprentissage organisationnel se matérialise par 1'émergence d'une vision et d'intention
commune et par la capacité d'intégrer les nouveaux savoirs dans le fonctionnement de
l'organisation a travers un changement des routines organisationnelles. Il en résulte une
amélioration des dynamiques relationnelles, identitaires et fonctionnelles a I'échelle
collective, qui elles-mémes favorisent le rapport collectif aux outils. La fédération du collectif
favorise l'apprentissage en simple et en double boucle chez les individus, ce qui vient
réalimenter le rapport individuel aux outils, donc aux autres. Parallelement, la fédération du
collectif vient également améliorer le degré de partage de la vision commune qui conduit a
une meilleure connaissance organisationnelle, c'est a dire que les routines de travail formel et

non formel utilisées pour gérer les situations quotidiennes satisfont qualitativement et

258



Chapitre 6 : Une écologie de I'apprentissage, la deuxi¢me condition de I'apprenance

quantitativement mieux les membres de l'organisation que les routines antécédentes. Y
compris celles mise en place pour favoriser le changement et les adaptations. Au fur et a
mesure que les boucles s’enchainent, l'organisation formalise, accumule et rend disponible
une base d'informations qui s’¢largit et lui facilite la conduite des procédures et des processus

non-formels d'adaptation et d'innovation.

6.2.4 L'organisation qualifiante (0OQ)

En se référant principalement aux travaux de Philippe Zarifian, Solveig Fernagu Oudet décrit
'organisation qualifiante comme la version francaise de I'organisation apprenante, a la
différence pres qu'elle s'applique davantage au cas des organisations industrielles qui ont servi
de terrain pour I'élaboration de cette approche. L'OQ adopterait globalement les mémes
finalités que I'OA, mais se distinguerait par le fait de chercher explicitement a articuler
'organisation du travail et le développement des compétences professionnelles pour se
maintenir dans une logique de développement.” Pour l'auteure, le modéle de la gestion des
organisations par les compétences constitue I'héritier de l'organisation qualifiante dont
I'émergence repose principalement sur quatre voies de développement dont Philippe Zarifian
au début des années 90, aurait proposé la formulation la plus aboutie. Ces voies sont « le
développement d'une intelligence pratique des situations événementielles, d'une
communication active, d'une mise en projet des personnes et d'une réélaboration des objectifs

de l'entreprise par ses salariés. »**.

La premiere voie, le développement de l'intelligence pratique des situations
¢vénementielles consiste a organiser le fonctionnement de maniére a percevoir les pannes ou
les dysfonctionnements comme des opportunités d'apprentissages et non plus seulement
comme des ¢léments indésirables a évacuer au plus vite. Il s'agit de considérer ces
événements comme des opportunités durant lesquelles les salariés peuvent travailler, a travers
la compréhension de l'origine de la panne, leur perception des principes du systéme régissant
leur environnement direct de travail et leur organisation dans sa globalité. Cela implique la
mise en contact des opérateurs avec les autres corps de métiers de 1'entreprise qui, par le biais
d'un probléme concret, se retrouvent naturellement a échanger sur le fonctionnement global
de l'organisation. L'analyse collective des pannes et des erreurs vise la construction du sens

identifi¢ par I'OA, qui a pour but d'améliorer la capacit¢ de choix et d'intervention des

593 (Minvielle cité par Fernagu Oudet 2006, p.84)
594 (Fernagu Oudet 2006, p.86)
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salariés. Ces derniers, dans ces événements souvent ponctuels, font face a une grande
variabilité de causes et de conséquences, surtout dans le cas des productions flexibles ou dans
le cas des activités de services du fait de la servuction qui nous préoccupe davantage. Cette
part grandissante d'imprévisibilit¢ de l'activité des salariés rend leur autonomisation
indispensable. Autrement dit, si I'on considére le critére de 1'efficacité de 1'action utilisée pour
définir la notion de compétence, en formant le professionnel a plus d'autonomie cela équivaut
a dire que l'on améliore ses compétences™”. Solveig Fernagu Oudet™, en tant que chercheure
en Sciences de 1’Education, ne manque pas de rappeler la filiation qui existe entre ce statut de
l'erreur dans la formation en situation de travail et les théories psychopédagogiques promues
par Claparéde et Dewey. Une filiation particuliérement intéressante pour la stratégie de la
formation au sein de l'association des petits débrouillards qui prone une pédagogie par
l'action, l'erreur et la recherche comme nous le verrons dans la présentation ultérieure de

I'étude de cas.

La seconde voie de développement de l'apprentissage porte sur le développement d'une
communication active. Cela désigne en plus de l'échange d'informations, l'échange de
démarches de construction de connaissances et 1'échange de connaissances en cours de
construction. Cette communication développera un caractére apprenant si elle répond a trois
conditions *’: 1) le remplacement de la dualité « qualifié - non qualifié » par celle « d'expert -
généraliste » de sorte que chacun cherche aux contacts d'autrui a progresser dans une
approche de I'un ou de l'autre, sans que le niveau de qualification devienne un obstacle au
transfert d'expertise acquise sur le terrain®® ; 2) la définition d'objectifs communs et d'une
responsabilité partagée de leur recherche entre individus, équipes services... ; 3) €laborer et

actualiser un langage qui soit également partagé.

Enfin, - troisiéme voie de développement de I'apprentissage dans les organisations : la mise
en projet des personnes et la réappropriation des objectifs. Cette voie serait aux yeux de
Philippe Zarifian la plus importante des trois car elle implique le systéme décisionnel de
l'entreprise.’” Elle repose sur l'idée qu'un collectif doit partager ses représentations
individuelles afin d'améliorer l'intercompréhension et mieux concentrer les efforts de

négociation sur les désaccords fondamentaux implicites, souvent a l'origine des difficultés de

595 (Nous retrouvons le rapprochement entre autonomisation et compétence évoqué en chapitre 5.1.)

596 (Fernagu Oudet 2006, p.89)

597 (Idem, p.93)

598 (Un lien trés net apparait entre cette condition et la réciprocité éducatrice en milieu organis¢ de Jérome
Eneau. En effet, on retrouve l'alternance des réles, et I'idée que chacun constitue une ressource pour le collectif.)
599 (Fernagu Oudet 2006, p.93)
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communication entre les membres de I'organisation. Mais alors que 1'organisation apprenante
et la théorie de l'apprentissage organisationnel travaillent sur les représentations individuelles
pour, au final, construire des compétences collectives, I'organisation qualifiante s’intéresse
davantage au développement des compétences individuelles. Dans la pensée de 1'organisation
apprenante, donner une réelle possibilit¢ aux équipes de contribuer aux orientations

stratégiques vise a :

* encourager les efforts individuels propices a une meilleure compréhension de
l'organisation, de son fonctionnement, du rdle des autres (personnes, équipes,

services...), et des enjeux propres a chacun de ces niveaux,

* permettre aux individus d'exprimer davantage leurs représentations personnelles

concernant ces mémes sujets,
* favoriser leur implication dans I'organisation et leur activité professionnelle.

Cette activité d'appropriation de 1'environnement, des enjeux et des objectifs, a pour finalité de
favoriser 1'implication, la collaboration et par voie de conséquence, 1'efficacité collective. On
peut trouver une grande similarité de cette voie avec le principe de vision partagée proposé
par I'organisation apprenante. Par contre, dans 1'organisation qualifiante, la logique n'est pas la
méme. On cherche avant tout a développer les compétences individuelles, a travers la
possibilité de contribution a la définition de sa propre activité professionnelle. Dans 1'0Q, la
stratégie de l'organisation reste du ressort de la direction. La présentation de la stratégie et son
appropriation par les salariés a pour but de leur donner les moyens de choisir une ligne de
conduite en toute connaissance de cause, alors que l'organisation apprenante défend une

redistribution et décentralisation du pouvoir®”

. Dans 1'organisation qualifiante, 1'implication et
l'envie de s'approprier la stratégie ne tiennent pas a la possibilité de contribuer a la définition
du projet de 1'organisation, mais plutdt a la formalisation des zones de recouvrement entre le
projet personnel et le projet de 1'organisation.®”’ La personne doit comprendre les enjeux de
l'organisation dans laquelle elle travaille et voir comment répondre a ces enjeux tout en
répondant aux siens propres. Et c'est en cela que l'organisation qualifiante semble étre a
l'origine de la gestion par les compétences, car en définissant le projet professionnel personnel

et ses perspectives, l'individu serait plus enclin a fournir les efforts utiles au développement de

ses compétences qui profitent, au moins en partie, a l'organisation. Cette approche suppose

600 (Fillol 2009, p.34)
601 (Idem, p.97)
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d'avoir identifi¢ du point de vue de l'organisation et de la personne, les compétences
possédées, celles utilisées, celles @ mobiliser ou a développer pour faciliter 1'évolution de
carriere ou l'adaptation de l'organisation face a ses impératifs de changement. Je ne
m'attarderai pas sur les nombreux prérequis individuels ou organisationnels nécessaires a la
mise en ceuvre d'une gestion des emplois et des compétences qui font 1'objet d'une littérature

propre et abondante qu'il n'est pas possible d'explorer plus avant dans ce travail.

Méme si Fillol considere que I'organisation apprenante n'est pas une mode éphémere de par la
solidité¢ et la multidisicplinarit¢é de ses bases théoriques, les modeles de l'apprentissage
organisationnel, de I'organisation apprenante ou de 1'organisation qualifiante ne semblent pas
marquer de fagon durable les entreprises. Pour Fernagu-Oudet ces modeles, qui ont en
commun le développement de l'apprentissage individuel comme support fondamental aux
adaptations, aux innovations et aux développement dans une organisation, font « plus ['objet

de discours que de pratiques durables »**

. Aprés avoir passé en revue une soixantaine
d'ouvrages relatifs a ces modeles, Fernagu Oudet®” fait ressortir des modéles en question, des
caractéristiques propres au mythe. C'est a dire un discours et des idées qui gardent une
certaine intemporalité dans le fond malgré certaines évolutions de la forme, qui jouent sur la
production d'émotions a travers les espoirs et les explications qu'ils fournissent sur la raison
d'étre des choses, et qui possedent une vertu pédagogique liée a leur caractere idyllique ou
utopique, leur conférant un statut de modeéle ou d'exemple a suivre pour les personnes.®™ Ainsi
il n'y aurait d'organisations ni apprenantes, ni qualifiantes, mais de multiples dynamiques
d'organisations générant différentes situations plus au moins propices a l'apprentissage, avec
des modeles managériaux et hiérarchiques qui reconnaissent et exploitent plus ou moins ces
situations. Partant de ce principe, toute organisation développe a un moment donné des
activités et des situations correspondant a de l'apprentissage en organisation, qui transforment
les pratiques collectives et le fonctionnement. Mais dans le méme temps, aucune ne peut-étre
qualifiée d'organisation qualifiante ou apprenante, puisque ces modeles « postulent des
humains et des collectifs de travail génériques »*” alors que l'apprentissage, au cceur de ces
théories, est singulier, contextualisé et historicis¢ comme 1'a également montré le modele
d'apprentissage retenu en début de cette seconde partie. C'est pourquoi, apres avoir étudié un

¢chantillon de cing PME (petites ou moyennes entreprises) de plus de cinquante salariés, a

602 (Fernagu Oudet 2012)
603 (Fernagu Oudet 2006)

604 (Idem, p.224)

605 (Fernagu Oudet 2012, p.9)

262



Chapitre 6 : Une écologie de I'apprentissage, la deuxi¢me condition de I'apprenance

travers des entretiens et des observations de groupe PAP (projet d'amélioration permanente),
l'auteure propose un ensemble de facteurs influencant I'émergence de « situations
qualifiantes » au sein du travail en groupe, qui constituent I'une des formes les plus utilisées
dans les outils organisationnels. Une pratique qui m'intéresse tout particulierement dans le
cadre de cette recherche si l'on tient compte de I'expression des membres associatifs sur le

type de pratiques réalisées et souhaitées.®”

6.2.5 Ni OA, ni OQ mais I'émergence de situations

professionnalisantes

Motivée par 'analyse de ce qui a fait I'intérét des groupes dans les démarches de management
dans les années 90, Solveig Fernagu Oudet revient tout d'abord sur les principaux avantages
du mode de travail en groupe car il était per¢u de fagon récurrente par les enquétés comme un
lieu privilégié d'apprentissage.®”’ Elle classe ces avantages en trois catégories : les avantages
cognitifs, les avantages émotifs et les avantages socio-cognitifs. Dans les éléments cognitifs
on retrouve des principes de mutualisation, de créativité, de compréhension du systéme qui
facilitent le développement de la culture organisationnelle. Dans la catégorie des avantages
émotifs, on retrouve l'idée d'une amélioration de l'implication dans le travail grace a une
meilleure intégration sociale, un partage des difficultés, la création d'objectifs communs etc.

Enfin la catégorie des avantages socio-cognitifs regroupe le développement professionnel par

l'intermédiaire des conflits socio-cognitifs, I'apprentissage du travail en équipe, la découverte

de la collaboration ou de la coopération®®, I'

affinement de l'esprit critique et d'analyse. Mais si
le travail de groupe a des vertus certaines, il génere aussi ses difficultés et n'est pas spontané.
Comme le montrera notre étude de cas, il ne suffit pas de réunir des personnes pour obtenir un
travail de groupe dans lequel s'effectuent des apprentissages. C'est pourquoi l'auteure propose
un ensemble de facteurs, classés selon les trois catégories utilisées pour les avantages du

travail en groupe. Ces facteurs constituent les points d'appuis a partir desquels faciliter la

production de groupe et I'émergence des situations professionnalisantes.®”

606 (Consulter le rapport d'enquéte en ligne du volume 2, annexe 1.2.2)

607 ((Fernagu Oudet 2006, p.189)

608 (La collaboration consisterait a répartir le travail a réaliser pour atteindre le but commun, alors que la
coopération consisterait a travailler collectivement sur I'ensemble des taches a mener pour atteindre le but.)

609 (L'effet formateur de I'analyse collective de I'activité professionnelle a été amplement démontré, que ce soit
par l'ergonomie, la clinique de l'activité, la didactique professionnelle ou par les groupes de rencontres du travail
ergologique. Je n'approfondirai pas ces pistes qui font I'objet chacune d'un champ de recherches spécifiques.)

263



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives

* Les facteurs cognitifs :

o

mieux comprendre les événements surgissant dans son environnement de travail et

les décisions prises par l'encadrement ou les colleégues,

Ancrer les situations analysées dans le vécu professionnel des membres du groupe
et les travailler en profondeur. Cela devrait améliorer le sentiment d'utilit¢ du

travail.

Transformer le lieu de réunion en lieu d'action, en ne travaillant pas uniquement
sur les cas passés, mais aussi actuels ou futurs afin d'entretenir le sentiment

d'anticipation, d'efficacité, d'utilité du travail en groupe.

Participer réellement a l'instruction des décisions concernant les cas traités dans le
groupe de fagcon a améliorer 1'implication des individus, le sentiment d'utilité et ce
méme si I'animateur du groupe s'avére plus compétent que les autres membres, ou
si l'arrét d'une décision semble trop laborieux justifiant souvent le recours a la
hiérarchie pour trancher les décisions. Si le sentiment de possibilité d'influencer les

décisions n'existe pas, le groupe risque la démobilisation.

* Les facteurs managériaux sont relatifs au fonctionnement du groupe

(e]

Donner des objectifs réalistes, réalisables, observables ou mesurables, partagés,
arrétés dans le temps, clairs et déclinés. C'est la condition pour que les membres du
groupe comprennent vers ou il vont et ne se sentent pas perdus vis-a-vis du travail
collectif, pour qu'ils croient en ce qu'il font et n'aient pas l'impression d'avoir
affaire a une demande démagogique. C'est également la condition de la tragabilité
des actions entreprises et le moyen d'observer les dérives possibles vers d'autres

finalités de maniére a pouvoir y réagir.

mesurer le résultat du travail accompli en mesurant le degré d'atteinte des objectifs
et en observant les indicateurs renseignant le rapport colt-efficacité, selon des
critéres collectivement établis. L'auteure remarque que 1'impossibilité de mesurer

l'effet du travail de groupe nuit a son fonctionnement.®'

* Les facteurs affectifs vont principalement jouer sur le sentiment d'efficacité percu et

sur le sentiment d'appartenance au groupe.

610 (Fernagu Oudet 2006, p.196)
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©o Donner une existence externe de groupes de travail a eux-mémes, c-a-d que les
groupes de travail doivent apparaitre en dehors des temps formels qui leur sont

accordés.

© Donner la possibilit¢ aux membres du groupe de contribuer a la création des

projets gérés par les groupes.

o Partager les responsabilités au sein du groupe plutdét que de tout centraliser sur
I'animateur, sans quoi l'activit¢ du groupe risque de se réduire a celle de

['animateur.

© Travailler la prise de conscience chez tous les membres, de la responsabilité

individuelle dans la réussite des actions du groupe.

Ces précisions sur les vertus du groupe viennent conforter et détailler les raisons de
I'importance des outils organisationnels et rappellent l'importance du « climat» comme
condition a I'existence des groupes. Ce point concernant le climat est reformulé par I'auteure a
travers trois facteurs qu'elle dégage comme conditions individuelles et organisationnelles pour
la mise en place de situations d'apprentissage. Le premier facteur d'apprentissage est le
processus d’autodétermination : donner aux personnes une sphére au travail dans laquelle ils
doivent choisir leur actes. Ce facteur, comme nous le verrons dans le chapitre 7, répond a I'un
des besoins psychologiques fondamentaux de 1'humain. Le second facteur est Ie
désenclavement du travail. Cela correspond aux activités réflexives, la prise de recul sur
l'action qui permet de réinterroger le travail en vue de le faire évoluer. Enfin le troisiéme
facteur est le décloisonnement du travail qui correspond aux circonstances organisationnelles,

le premier principe catalyseur de I'organisation apprenante.

6.2.6 L'organisation capacitante,

Le concept de capacitation proposé par I'économiste et prix Nobel Amartya Sen est centré sur
la compréhension « des pratiques de mobilisation collective des groupes d'acteurs sociaux et
leur investissement dans l'espace public »" en vue de travailler sur la pauvreté et ses
caractéristiques. Cette théorie introduit I'idée de capabilités correspondant a ce que l'individu
peut potentiellement devenir ou faire si les conditions et circonstances sont favorables. Ainsi

cette approche a introduit une nouvelle maniere d'appréhender des problémes sociaux a

611 (Dubois 2008, p.11)
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travers la notion d'action qui ne dépend plus seulement des capacités associées a des savoirs,
des savoir-faire et des savoir-€tre, mais également et surtout des capabilités, qui désignent
« ce qu'une personne peut faire, ou peut étre, autrement dit les possibilités ou libertés réelles
qu'ont les personnes de faire des choix. » ®* Cette approche semble avoir été suffisamment
solide et riche pour engendrer une exportation du concept dans d'autres disciplines. Citons
pour exemple la sociologie avec la sociologie des capacités de Bénédicte Zimmermann®"?
appliquée au champ du travail, qui articule l'activité des organisations et les politiques
publiques. Citons également l'ergonomie avec la trés récente thése de Justine Arnoud®™
intitulée Conception organisationnelle : pour des intervention capacitantes. Le projet des
ergonomes ¢tant d'étudier la transformation du travail pour en améliorer les conditions de
réalisation, selon les critéres de santé¢ des travailleurs et ceux de performance des
organisations. Elle étudie l'activité humaine au travail et défend le principe suivant : le travail
n'est pas que la variable d'ajustement du systeme économique, mais également une activité
humaine a partir de laquelle les individus produisent du sens pour leur vie. L'activité au travail
devient vecteur de santé tel que le défendent Yves Clot dans l'analyse clinique du travail ou
Yves Schwartz dans l'approche ergologique du travail. On comprend alors que la question de
la liberté de choix proposée par l'approche des capabilités ait eu un écho favorable dans ces
disciplines. Ce transfert du concept économique s'observe également en Sciences de
I'Education. Fernagu Oudet®®, dans la continuité de son travail sur I'apprentissage en groupe
dans les organisations présent¢ peu avant, étudie les conditions de mise en place
d'environnements de travail capacitants. En se basant sur la littérature ergonomique et la
littérature sociologique précitées, cette chercheure rappelle dans son article que l'ergonomie
porte un triple regard sur la notion d'environnement capacitant : un regard préventif visant a
développer un environnement non délétere pour les salariés, un regard universel qui tient
compte des singularités physiques, psychiques, sociales, économiques, et culturelles afin de
prévenir le décrochage social, le non emploi et l'exclusion, et enfin, le regard
développemental qui s'intéresse a I'autonomisation des personnes a travers le développement
des compétences, des savoirs individuels et collectifs et la création d'environnements

nécessaires a l'extension des possibilités d'agir.

612 (Idem, p.15)

613 (Zimmermann 2011)
614 (Arnoud 2013)

615 (Fernagu Oudet 2012)
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Cependant, je ne retiendrai pas cette approche car le cadre de l'apprenance développé dans
notre premicre partie, couplé aux apports de l'organisation apprenante permet a mon sens, de
prendre en compte la problématique du pouvoir agir introduit par I'approche des capabilités.
Aussi, elle constitue plus une approche alternative a la mienne, a partir d'autres outils
d'analyse et d'autres conceptualisations d'une méme problématique. L'intégration de cette
approche dans le cadre théorique de cette recherche aurait pu avoir du sens si, comme le
soulignait Bénecdicte Zimmermann a l'occasion de la présentation publique du livre

l'autoformation®®, la notion d'autonomie était insuffisamment définie, de sorte qu'elle ne

réponde pas au paradoxe entre l'influence du social sur les individus — frein a la liberté de
choix des individus - et le postulat posé par le courant de l'autoformation qui considére
l'individu responsable des choix d'orientation de son projet de formation et de développement

personnel.

6.2.7 En guise de sous conclusion : les modéles organisationnels ou

I'on apprend :

Apres avoir résumé les apports de I'OA, de 'AO, de 1'0Q et les conditions d'apparition de
situations d'apprentissage, je constate que les relations interpersonnelles constituent I'élément
fondamental de la capacité d'adaptation et de changement des organisations. De ce points de
vue, I'OA et 1'0Q apparaissent comme identiques. Identiques, mais ¢également
complémentaires de par le degré de détail apporté a différents aspects du phénomene
d'apprentissage dans les milieux organisés. L'OA vu par les sciences de gestion permet
d'insister davantage sur le fonctionnement organisationnel et son interdépendance avec les
phénomeénes d'apprentissage des individus et des collectifs, en établissant trés clairement le
lien qui unit AO et processus de socialisation. L'approche de Fernagu Oudet®”, centrée sur les
conditions favorisant l'apparition de situations d'apprentissage, se focalise plus sur les
conditions de développement des compétences individuelles a travers 'activité en groupe. Je
pense que ses préconisations concrétisent certains principes du cadre de 'OA mise en jeu dans
le processus de la dynamique collective. Par ailleurs le fait que Charlotte Fillol®"® démontre
I'importance du caractére dynamique des trois processus relationnels a la base de 1'AO, aurait

tendance a conforter le point de vue de Fernagu Oudet, dans le sens ou le caractére dynamique

616 (Carré et al. 2010)
617 (Fernagu Oudet 2006)
618 (Fillol 2009)
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de ces processus explique que les organisations n'ont jamais atteint un stade de
développement de fagcon définitive. Ceci explique en partie le caractére mythique des
approches de gestion basées sur l'apprentissage. D'ailleurs l'existence du caractére dynamique
et variable de ce processus était déja annoncé par le vocable de « Discipline » proposé par

Peter Senge®”.

L'instauration de pratiques d'apprentissage durable implique un travail
permanent et continu de la gestion des conditions d'émergence de l'apprentissage individuel,
collectif et organisationnel. Ainsi si l'organisation apprenante vise 1'autonomie de la structure,
les apports de 'OA et de 1'0Q tendraient a montrer que l'on pourrait également parler
d'autonomisation de l'organisation. Non pas en considérant 1'organisation comme un étre
vivant possédant un logos, mais comme un systéme vivant qui, par l'intermédiaire des
individus, développe les caractéristiques du vivant tel que le phénoméne d'émergence®®.
L'apprentissage des organisations n'est alors pas a comparer aux processus psychologiques,
cognitifs et affectifs de 'humain, mais plutét a la capacité d'un organisme vivant a intégrer des

informations dans son patrimoine qui soient utilisées a des fins de survie s'exprimant par des

changements de comportement ou des adaptations morphologiques.

S' il est vrai que les divers modeles d'organisations basés sur l'apprentissage individuel ont
de fortes similitudes, il n'en reste pas moins vrai qu'ils présentent des différences
fondamentales. Ces différences portent sur la place de la répartition et de la gestion du
pouvoir qui influence la conception du processus d'implication des personnes et d'élaboration
d'une vision commune. L'organisation apprenante préconise de partager la définition des
objectifs de I'organisation avec lI'ensemble de ses membres et de décentraliser le pouvoir de
décision pour que le projet de l'organisation devienne le projet de chaque personne.
L'organisation qualifiante, elle, estime que le pouvoir de décisions concernant les objectifs de
l'organisation doit rester aux mains de la direction. La décentralisation du pouvoir ne porte
que sur les moyens employés pour atteindre les objectifs assignés. Aussi 1'adhésion des
individus passe-t-elle par la négociation issue de la rencontre entre le projet personnel et le

projet de I'organisation.

Les deux approches évoquent des postures et des valeurs tournées vers la coopération et la
collaboration au niveau des relations sociales et hiérarchiques. Mais toutes deux restent floues
quant aux conditions concréetes pouvant favoriser la présence ou non de ces postures qui, du

reste, semblent en contradiction avec les valeurs fondatrices de l'entreprise marchande

619 (Senge 1991)
620 (Morin 1990)
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soumise aux impératifs des lois de la libre concurrence et de la maximisation des richesses.
C'est a ce titre que, dans le cadre de gestion organisationnelle et de gestion des compétences,
l'apport cumulé de la réciprocité éducative et de 1'autoformation, de par l'ajout de conditions
préalables et opératoires dans la gestion des relations humaines - a la base de l'apprentissage
individuel, collectif et organisationnel-, nous donne de sérieuses pistes pour gérer « le
climat » d'apprentissage et de travail. Curieusement, les zones de flou laissées par
l'autoformation réciprocitaire en milieu organisé, concernant la facon de gérer le pouvoir,
trouvent un certain nombre de réponses dans les modeles de I'OA et de I'OQ. En effet, I'OA
recommande une mode¢le de I'encadrement milieu-haut-bas qui favorise la décentralisation et
autorise une relation plus réciprocitaire entre les niveaux hiérarchiques. Quant au modele de
1'0Q, je retiendrai principalement sa conception de 1'engagement des personnes, basée sur la
rencontre du projet personnel et du projet de I'organisation. Cet intérét particulier se justifie
par la facon plus réaliste a mes yeux, de concevoir l'implication et 1'engagement des individus
dans une organisation.”®' En effet, il ne m'apparait pas réaliste dans le contexte actuel de ne
pas tenir compte des ambitions et projets personnels des personnes dans le processus
d'adhésion a un projet collectif, quand on sait la place qu'ont pris les valeurs de
l'individualisation et I'accomplissement de soi dans nos démocraties contemporaines. Méme
s'il est indéniable que le travail peut constituer un facteur d'accomplissement, il ne peut
systématiquement en constituer le seul fondement. Enfin, l'ajout d'une dimension de gestion
¢thique des relations est d'autant plus important pour les associations, que l'originalité
premiére de ce type d'organisation réside dans le fait de constituer des espaces de socialisation
favorisant l'intercompréhension des subjectivités. Cette caractéristique place le processus de
socialisation comme I'un des fondements de la raison d'étre des associations au niveau social,

justifiant intrinsequement le choix du modele de 1'organisation apprenante pour celles-ci.

6.2.8 Organisation apprenante et modeéle associatif

La présentation des caractéristiques de 1'organisation apprenante développé plus haut, me

conduit a confirmer mon intuition de départ, a savoir que les associations, non touchées par

1622

les dérives de l'isomorphisme institutionnel®* correspondent par essence au modele de

l'organisation apprenante. Ce dernier repose sur la promotion des valeurs de coopération, de

621 (Il ne m’apparait pas réaliste de ne pas tenir compte des ambitions et projets personnels d'une personnes
dans le processus d'adhésion d'une personne surtout dans une société pronant 1'individualisation et
I'accomplissement de soi. Méme s'il est indéniable que le travail peut constituer un facteur d'accomplissement, il
ne peut systématiquement en constituer le seul fondement.)

622 (Enjolras 2009)
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collaboration et de transparence correspondant aux valeurs du modele associatif, qui dans ses
fondements repose sur l'idée d'agir, ensemble, dans un but commun.®” A l'image de
l'organisation apprenante, I'association doit s'appuyer avant tout sur les relations sociales pour
entretenir une vision partagée du projet associatif, porteur des valeurs et du sens de
I'engagement des individus. Le chapitre précédent a d'ailleurs montré que l'association
pouvait, a D’instar de l'organisation qualifiante, favoriser l'amorcage de la dynamique
d'engagement, en établissant avec ses membres les zones de recouvrement, ou de jonction

entre les projets personnels de développement (professionnel ou non) et le projet associatif.

1 concernant le

De plus, si l'on observe les résultats des travaux de Charlotte Fillo
processus de socialisation a la base du passage de l'apprentissage individuel a l'apprentissage
organisationnel, on peut établir d'autres correspondances avec les faces du tétraedre d'Adam.
Charlotte Fillol®* montre que pour passer de la socialisation primaire synonyme d'équivocité
concernant l'organisation, a la dynamique collective impliquant la production du sens
collectif - a ne pas confondre avec la production collective du sens individuel -, les membres
du collectif de 1'organisation naviguent constamment entre ces deux bornes en passant par des
¢tats intermédiaires. Le premier état est la « convergence d'intéréts » dans lequel les
personnes partagent certaines notions et valeurs sans les avoir bien définies, et le second , le
« collectif fédéré » dans lequel les personnes agissent ensemble, partagent un répertoire
communicationnel commun et ou la production du sens individuel se fait collectivement.
L'auteure montre en outre que les outils de gestion technique de communication sont
particulierement pertinents pour entretenir et favoriser la convergence d'intéréts dans le cas de
grand collectif, mais trés peu efficaces pour tendre vers la dynamique collective. Cette
derniére, parce qu'elle nécessite la mise en débat des normes et valeurs personnelles,
dépendrait davantage des outils organisationnels favorisant les relations sociales directes et

I'implication dans des activités ou des tdches communes.

Pour revenir aux liens rapprochant I'organisation apprenante et le modéle associatif, on
remarque que la socialisation et la convergence d'intéréts pourrait correspondre a la face du
réseau du tétraédre associatif®®. Les états supérieurs du processus de socialisation, a savoir le
collectif fédéré et la dynamique collective, correspondraient a la face de la communauté dans

laquelle les relations de confiance sont importantes. De plus, si I'organisation est considérée

623 (Adam 2008, p.112)

624 (Fillol 2009)

625 (Idem.)

626 (Voir figure.6, page 123 )
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comme un espace de vie collectif comme l'est la cité, alors 'autonomisation des individus,
sous l'effet de la réciprocité éducative mise en ceuvre dans les relations sociales, correspond a
la face de 1'école du modéle tétraédrique. La face de 1'école décrit le phénomene
d'autonomisation du citoyen, le modele de 'OA préconise l'autonomisation de 1'individu dans
son organisation, autrement dit, l'autonomisation du citoyen de l'organisation. Cette face
répond en outre de fagon plus opérationnelle aux besoins de compétences de l'acteur
associatif, pour accomplir l'activité du pole « produire », ainsi qu'au besoin de maitrise du
projet associatif sur lequel se fonde le pole «relier» a partir duquel se construit
collectivement le sens de l'action. La face école est une formulation alternative des conditions
de création d'une vision commune recherchée par I'organisation apprenante et qualifiante. Le
projet associatif constitue le support de la construction de la vision partagée nécessaire a la
dynamique collective décrite par l'approche de 'OA®”. En effet, le projet associatif, dans une
association d'Education Populaire marquée par les valeurs démocratiques, est construit en
toute logique de facon collective, dans le cadre de la vie associative a travers les échanges au

quotidien, lors de temps de rassemblement dont 1'assemblée générale constitue I’apogée.

Le rapprochement entre le modele associatif et le modele de 'organisation apprenante fait
¢galement émerger une autre convergence particuliére. L'association contemporaine est
amenée a fusionner en son sein les deux positions qui précisément constitue une des
principales différences entre 'OA et 'OQ. Cette différence porte, pour rappel, sur le processus
d'implication qui est en lien avec la gestion du pouvoir. Dans la période que nous connaissons,
l'affirmation individuelle pousse a penser que les raisons d'engagement, contrairement a la
tradition militante des années d'apres-guerre, résident dans la rencontre entre les intéréts de la
personne et celle de I'organisation. Chacune des parties doit mettre en commun des ¢léments
dans une perspective de réciprocité. Les associations, comme les entreprises peuvent fournir
un salaire pour valoriser cet engagement, mais de fagon moindre que les organisations
productrices de richesses monétaires ou que les institutions gérant la redistribution des
moyens monétaires. Mais ces organisations associationistes peuvent, de facon plus
importante, valoriser d'autres types d'apports : leurs apports relationnels et affectifs qui se
développent dans sa face communautariste, le développement de l'expérience grace a leur
capacité d'offrir un acces plus aisé aux responsabilités, et le développement de capacités et de
savoir-faire par l'intermédiaire de sa face école trés utile pour I'évolution du projet

professionnel. Enfin, I'association valorise I'engagement des personnes grace a I'élargissement

627 (Fillol 2009, p.196)
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du réseau de relations puisque la convergence d'intérét cristallisée autour de I'objet associatif
et de ses activités favorise des rencontres propices au projet de vie et professionnel des
personnes. En formalisant et valorisant la rencontre du projet personnel et du projet de
l'organisation (projet associatif), la personne se donne alors une ligne de conduite lui
permettant de s'approprier les moyens de mettre en ceuvre 'activité associative en fonction des
orientations données par l'organisation tel que le préconise 1'organisation qualifiante. Mais
dans le méme temps, les instances des associations basées sur le fonctionnement
démocratique, invitent les personnes a contribuer a la définition collective des objectifs et des
orientations de 1'organisation tel que le préconise 1'organisation apprenante, par l'intermédiaire

des assemblées générales et du conseil d'administration.

Ainsi le modele de I'organisation apprenante semble étre tout particulierement adapté a la
culture des organisations associatives de 'Education Populaire. s'il existe un lien évident entre
'autoformation et les courants de l'éducation nouvelle dont font partie les associations
d'Education Populaire, si comme nous venons de le voir l'organisation apprenante de par la
place de l'apprentissage répond particulierement bien a la culture associative, il parait alors
probable que le modele de l'organisation apprenante et l'autoformation aient des points
communs. C'est ce rapprochement que je vous propose d'explorer dans le sous chapitre

suivant.

6.3 Organisation apprenante et autoformation

6.3.1 Organisation apprenante et réciprocité éducative en milieu

organisé

Au-dela de I'affrontement idéologique concernant les finalités de 1'autonomisation, induit
par la conception qu'a chaque milieu de 1'économie politique, les modeles managériaux basés
sur l'apprentissage, comme les mouvements éducatifs pronant l'autoformation, défendent tous
deux l'idée que l'autonomie dans une activité passe par I'autonomie dans l'apprentissage des
savoirs, savoir-faire et des savoir-étre liés a cette activité, et que cet apprentissage dépend
grandement des relations interpersonnelles. Face a ce consensus sur le besoin
d'autonomisation, l'apport de la réciprocité éducative croisé a l'autoformation au modéele de
l'organisation apprenante s'avére décisif. Rappelons que dans le modele de I'OA, I'AO est

déterminant. Or l'utilisation de valeurs éthiques pour les relations interpersonnelles, proposée
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par la réciprocité, permettrait de lutter contre I'emprise des boucles d'inhibition®®® tant dans
l'autoévaluation quotidienne des acteurs de I'organisation que dans I'évaluation du
fonctionnement de 1'organisation par I'équipe de management. De fagon plus opérationnelle,
le lien pouvant étre établi entre 'OA et la réciprocité éducative en milieu organisé peut
s'observer a travers l'application des conditions de la réciprocité €ducative sur le principe de la
'OA. Je propose d'utiliser le tableau de synthése des conditions opératoires de la réciprocité®®
pour réaliser un tableau de synthése mettant en évidence ce rapprochement avec d'un coté les

conditions de mise en ceuvre de la réciprocité et de l'autre les €léments du modéele de

l'organisation apprenante retenu qui y correspondent :

Tableau 4. Rapprochement entre les conditions et effets de la réciprocité éducative
et le modele de I'organisation apprenante.

Conditions d'efficacité de la réciprocité Modele de l'organisation apprenante
¢ducative en milieu organisé et effets sur
l'autonomie des personnes dans
'apprentissage.
Conditions Favoriser l'apprentissage | Cette condition :
préalables a la |dans des lieux de se retrouve dans le principe de la structure
réciprocité socialité (groupes, organisationnelle : flexibilité, management en
réseaux, communautés) |équipe projet.
Se retrouve dans le principe de création d'une
vision partagée au niveau du processus de la
dynamique collective.
concerne l'ensemble des outils organisationnels
basés sur le travail collectif (groupe qualité, de
bonnes pratiques, groupe d'idée ou de créativité...)
Accompagner Ces deux conditions interviennent dans le principe
explicitement d'encadrement :
'autonomie des favoriser un management intermédiaire
personnes privilégiant la fonction d'accompagnateur et
Privilégier les valeurs tqumé vers l'encouragement du partage des
tournées vers autrui visions p.ersonnelles, la f:ollaboratlon et la'
valorisation des apprentissages pour améliorer la
compréhension de l'activité de fagon plus globale
et lui donner ainsi plus de sens.
Conditions Identification des Cette condition concerne le systeme d'information
opératoires de |singularités et apports | formel et informel, comme dans l'exemple de la
la réciprocité | potentiels de chaque création des réseaux sociaux internes ou de
membre et formaliser les | réseaux d'échanges réciproques de savoirs®’.

628 (Argyris et Schon 2002)
629 (Eneau 2005, p.272)
630 (Fernagu Oudet 2012)
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conditions d'alternance
des rdles et positions

Institutionnalisation de
1'échange réciprocitaire
dans sa forme ternaire
(donner, recevoir,
rendre) et négocier les
modalités de gratuité des
échanges.

Cette condition concerne l'encadrement et sa
politique managériale. Les membres de
l'organisation hésiteront moins a demander,
accepter et proposer de I'aide ou des informations
entre collégues, ce qui favorise I'apprentissage
individuel qui est mobilisé dans l'apprentissage
organisationnel.

Soutenir la coopération
au détriment de la
compétition et le
bénéfice collectif a long
terme contre les pertes a
court terme.

Cette condition concerne l'encadrement et sa
politique managériale, et interpelle la nature de la
vision partagée de l'organisation a propos de ses
moyens et de sa culture de fonctionnement.

Elle interpelle également le principe d'ouverture
sur I'environnement, dans le sens ou une vision a
long terme permet de mieux comprendre
l'environnement, ses dynamiques et ses enjeux.
Une vision pouvant relativiser certaines décisions
centrées sur l'instant présent.

Effets attendus
dela
réciprocité

Régulation de relations
sociales
interdépendantes au
regard de criteres forgés
sur l'alternance et

Ces effets permettent de tendre plus facilement de
la simple socialisation vers la dynamique
collective qui ne dépendrait pas que de la création
d'un sens collectif et d'un répertoire sémantique
commun, mais aussi de valeurs éthiques

I’altérite communes concernant I'épanouissement d'autrui
et du collectif.
Autonomisation Cet effet rejoint la notion de maitrise personnelle

individuelle et collective
a travers le
métaapprentissage des
apprenants et de
l'organisation.

de Peter Senge®', dans le sens ou les salariés
atteignent un degré d'autonomie au travail qui
correspond entre autre a la capacité des individus
de remettre eux-mémes leur représentation en
cause. Cela ressemble a une démarche de
métaquestionnement

- individuel : pourquoi est-ce que je pense ce que
je pense? Est-ce pertinent ? Quels actions
entreprendre pour le vérifier ? Quelles actions
entreprendre pour changer ?...

- organisationnel : Pourquoi I'organisation
fonctionne comme elle le fait ? Qu'est-ce que
pensent les autres membres de l'organisation ?

Ce rapprochement était explicité dans la théorisation de Fillol. En plus du caractere

dynamique et non linéaire, cette théorisation dégage deux autres spécificités communes aux

631 (Senge 1991)
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trois dimensions de la dynamique de socialisation®, a savoir 1'équité et la réciprocité dans
l'interaction entre les individus.*’ La réciprocité apparait bien comme condition a la
dynamique relationnelle sur laquelle repose le passage de l'apprentissage individuel a celui de

l'apprentissage organisationnel.

6.3.2 Organisation apprenante et ingénierie de formation

autonomisante

La place centrale qu'occupe la relation aux autres dans 1'organisation apprenante, dans la
définition de l'autoformation et dans la définition de l'association, ainsi que la similitude entre
les valeurs (coopération, collaboration, transparence et autonomie), suggérent la pertinence
d'un rapprochement entre les approches de 1'OA enrichie par le modéle de 1'organisation

autoformatrice de Eneau®*

et le modele de 1'ingénierie complexe comme outil organisationnel
de pilotage de la fonction « apprendre » de 1'organisation. En effet, si la formation doit étre
considérée comme I'un des flux responsables de l'autopoiese d'une organisation, alors il est
nécessaire de la gérer de facon concourante a son fonctionnement si I'on veut optimiser les
chances de sa survie. Il devient alors utile de se doter d'outils de gestion de 1'apprentissage qui
portent a la fois sur le développement des compétences individuelles et collectives, sur les

apprentissages individuels et collectifs et sur les apprentissages organisationnels tout en tenant

compte de la production et de la gestion des informations.

C'est pourquoi je propose d'utiliser le modele des ingénieries complexes de formation a
visée autonomisante développé par Daniel Poisson®”, pour constituer cet outil. L'intérét est
d'avoir une grille d'analyse unique pour évaluer les interactions entre les différentes
composantes psychologiques, organisationnelles et culturelles de la fonction apprentissage
dans les organisations. Cet outil permet en outre de coordonner de fagon plus cohérente
I'ensemble des outils informationnels et organisationnels recensés par les théories des
organisations intelligentes. Je vais maintenant montrer la capacité du modele des ingénieries
complexes a visée autonomisante, a prendre en compte les différents principes de
l'organisation apprenante retenus et les outils qui y sont associés, tels qu'ils ont été présentés

dans la sous-conclusion du chapitre précédent. Je tente de résumer cette concomitance en

632 (C'est-a-dire l'engagement des individus dans 1'usage des outils et les relations interpersonnelles du point de
vue fonctionnel, affectif et identitaire. (Fillol 2009) )

633 (Idem, p.193)

634 (Enenau 2005)

635 (Carré et al. 2010)
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utilisant le tableau de synthése des catégories d'outils de l'entreprise apprenante réalisé par
Charlotte Fillol®® a partir des travaux antérieurs, en y faisant correspondre les parties ou les

types de tétraédre du modéle de Daniel Poisson®’ En voici le résultat :

Tableau 5. Rapprochement entre le modéle de l'organisation apprenante et le modele des ingénieries
complexes a visée autonomisante.

Catégorie Role Eléments des dispositifs de formation complexe a visée
d'outil autonomisante.
Systéeme Informer, Le SI se retrouve dans le Pdle ressources lié a la fonction
d'information |aider a « acces aux savoirs » de facon :
(SI) décider Formelle, par :

- des supports physiques (brochure, livre, dossier) ou
numériques (bases de données, site d'information) produits
et archivés par l'organisation.

- des personnes identifiées par l'organigramme ou dans une
cartographie des compétences comme référentes sur un
projet, un dossier, une spécialité etc.

Non formelle, par :

- des supports physiques ou virtuels produits a I'intérieur de
l'organisation, mais a l'initiative des membres sans passer
par une validation hiérarchique (espaces en ligne de dépot
de documents, archives personnelles).

- des personnes reconnues par les pairs pour leur expérience
sur un poste, une machine, une démarche.

Informelle, par :

- des supports a l'information de fait, non créés dans cette
intention et pouvant se situer dans ou en dehors de
l'organisation.

- des personnes ayant développé des compétences non
professionnelles, ou issues d'anciennes professions...

Propriété Transformer | Cette catégorie d'outils peut se retrouver dans le sommet
intellectuelle  |les savoir, mais sans pouvoir étre rattaché aux sous-tétraedre
connaissances | proposé.

explicites en

formules,
brevets et
marques
Apprentissage |- formation en | Ce cas de figure correspond a une pyramide regroupant la
individuel ligne face médiatisation avec le formateur dans un role de
concepteur ingénieur et ou l'apprenant est agent de sa
formation.

- formation en | On retrouve ce type d'apprentissage dans le triangle
situation de | formation dans lequel le formateur qui peut étre un pair, ou

636 (Fillol 2009, p.40)
637 (Carré et al. 2010, p.201)
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travail

le manager, adopte la posture d'un entraineur ou d'un
accompagnateur. Cela correspondrait selon moi aux formes
traditionnelles de tutorat ou d'apprentissage artisanal basé
principalement sur I'imitation et la répétition du geste,
couplées a l'acquisition des indicateurs sensoriels
d'observation des criteres de qualité.

- formation en
contexte de
travail

On pourrait également désigner les formes d'apprentissage
non formels et informels qui échappent a la formalisation
des outils de gestion, et dans lesquelles s'operent des
phénomenes de transmission de savoir entre pairs,
notamment dans la perspective de I'exploitation des erreurs
et problémes comme situation d'apprentissage mis en avant
dans 1'organisation qualifiante. Dans ce cas, 1'apprenant est
sujet, les ressources sont humaines, elles peuvent passer par
un intermédiaire technique (réseaux sociaux, ou forum) et le
formateur n'est plus obligatoirement un membre de 1'équipe
de management, mais peut-étre aussi un collégue d'un unité
voisine, ou d'un autre service, ou du méme service.

Apprentissage
organisationnel

Groupe de
travail

On peut établir une correspondance avec une pyramide
acces sur la face médiation dans laquelle 1'animateur du
groupe peut s'apparenter a la fonction du formateur tenant le
role d'accompagnateur ou d'ingénieur. Les participants sont
a l'i'mage des apprenants ayant le statut d'agent vis-a-vis de
la production du groupe. Ils mobilisent le pole ressources
surtout dans sa composante acces a l'information, et les
apprentissages sont alors en rapport avec les productions du
groupe ou liés a l'appropriation des connaissances utilisées
pour la production.

Attribution du

On retrouve cette fonction dans la position a donner a

pouvoir 'apprenant qui ne peut devenir sujet ou agent que si 1'on se
place dans la perspective d'un autonomisation des individus.
Gestion des Bonnes L'outil de gestion des connaissances fait pour moi référence
connaissances | pratiques a la construction collective du fond comme de la forme, du
Communauté parallélépipéd§ de§ ressources qui Vige l.es foncti(‘)ns de
de pratiques | cqrnmpmca'uon éducative et de socialisation » a
destination de I'ensemble des membres de I'organisation.
Outils de Les groupes de bonnes pratiques sont une forme de groupe
gestiop des | de travail, qui maitrisent une démarche ou méthodologie
€onnaissances | permettant une évolution pertinente des pratiques, et une
formalisation des savoirs tacites facilitant leur capitalisation
dans le SI. Cela dans le but de diffuser ces savoirs
contextualisés parmi les autres membres de 1'organisation
grace aux rencontres informelles, aux communautés de
pratiques internes ou externes. Ces connaissances, ainsi que
leur degré d’obsolescence doivent étre connues, reconnues
et accessibles a I'ensemble des acteurs de 1'organisation.
Innovation Génération Selon leur nature, ces connaissances, telles que définies par
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d'idées, de le pdle savoirs de la pyramide, peuvent engendrer des
produits et de | changements de fonctionnement ou des changement de
techniques productions ou d'activité via I'apprentissage organisationnel.

Ces moments d'innovation correspondent a une pyramide
spécifique composée :

- d'un sommet savoirs inédits concernant les compétences,
le référentiel métier ou les savoirs situés ;

- d'un sommet formateur ayant le réle d'accompagnateur et
d'ingénieur vis-a-vis du groupe d'apprenants ;

- d'un sommet apprenant ayant la posture d'agent et
d'auteur ;

- un pole ressources

Ce rapprochement entre le modele de 1'organisation apprenante et le modele d'ingénierie
montre que ce dernier permet de décrire I'ensemble des outils organisationnels référencés par
la littérature managériale dans ce domaine. Ce modele d'ingénierie prend également en
compte les formes d'implication proposées par 1'0OQ a travers un accompagnement
individualis¢ de la construction de la zone de recouvrement entre le projet personnel et le
projet organisationnel. En effet, chercher la cohérence entre les formations en contexte de
travail et les formations externes constitue une condition sine qua non pour accompagner les
projets, ou processus de projection individuelle devrais-je plutdt dire, qui favorisent

lI'implication des personnes.

Par ailleurs, il existe un autre intérét a ce rapprochement : il peut aider a solutionner
certains problémes propres aux ingénieries non traditionnelles de formation, comme celles
mélant de diverses maniéres la recherche, l'action et la formation. Ces approches de la
formation ont principalement été conduites dans le cadre d'actions et d'organismes de
formation professionnelle, et Daniel Poisson®* souligne le probléme persistant de leur
pérennisation dans le temps, et de leur transférabilité aux autres contextes. Si le modele des
ingénieries complexes est intégré au fonctionnement en tant qu'outil de coordination des outils
organisationnels et technologiques, il est probable que sa durée d'existence dépasse la durée
d'une formation diplémante. Cela permettrait également de répondre a la seconde difficulté
ciblée par ce méme auteur concernant la non synchronisation des temporalités entre le temps
de maturation des projets personnels, celui de 1'organisation et celui de la formation. Comme
l'apprentissage est totalement intégré dans le fonctionnement de 1'organisation, les individus
peuvent inscrire leur réflexion dans la durée, prérequis des démarches de formations inscrites

dans le paradigme de l'apprentissage. Une validation de ses acquis par l'intermédiaire des

638 (Poisson, article non édité « l'interaction entre action formation et recherche au coeur des tensions entre
commandes institutionnelles, demandes sociales et exigences scientifiques. »)

278



Chapitre 6 : Une écologie de I'apprentissage, la deuxi¢me condition de I'apprenance

dispositifs nationaux et toujours envisageable par la suite pour répondre aux besoins de
reconnaissance institutionnels des formations ainsi réalisées. Enfin, 1'usage d'un dispositif de
formation visant formellement I'autonomie, semble plus cohérent avec une politique

manageériale des organisations pronant I'autonomie comme une valeur forte.

6.4 Modélisation d'un outil d'ingénierie de
I'apprentissage dans les organisations

Devant l'intérét du modéle des ingénieries complexes, je propose d'adapter le modele aux
particularités de 1'apprentissage en organisation en redéployant différemment son contenu. En
effet, ce modele place les collectifs a partir desquels 1'individu apprend au sein du poéle
ressources, et ne tient pas suffisamment compte de l'apprentissage organisationnel. Les
théories de 1'OA présentées, placent le passage de l'apprentissage individuel a celui de
l'apprentissage organisationnel comme un ¢élément clef de 1'organisation apprenante. Aussi
m'apparait-il important de donner une place plus significative aux collectifs de travail dans
l'outil de gestion de la fonction apprentissage des organisations. C'est pourquoi je propose de
transformer le tétraedre en penta¢dre, grace a l'ajout d'un sommet « collectif ». Je propose en
outre de remplacer les termes d'apprenant par individu qui dans le cadre des organisations
apprenantes, intégre les caractéristiques d'un apprenant parmi d'autres, sans l'arréter a cette
fonction. Je propose également de remplacer le terme de formateur par manager qui dans le
fonctionnement quotidien d'une organisation apprenante doit assumer les fonctions du

formateur décrite dans 1'ingénierie complexe. Cela nous donne la figure suivante :

Outils de gestion de I'information

. » 5 savoir
Individu |

Fig.21 : Pentaédre de la gestion de l'apprentissage en organisation
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Le pentaedre dans sa globalité représente l'ensemble des éléments qui compose la

dynamique collective ciblée par Charlotte Fillol*’. On voit apparaitre quatre tétra¢dres dont

un correspond aux quatre fonctions identifiées par Daniel Poisson. Il apparait donc de

nouvelles fonctions générées par le cadre de l'organisation apprenante, dont je regroupe le

détail dans le tableau qui suit, afin de mieux percevoir le pouvoir de description du mode¢le :

Tableau 6. Détail des fonctions du pentaédre de I'apprentissage en organisation

Faces des tétraedres Fonction de 1'organisation apprenante

Tétraedre IMSO Apprentissage individuelle

IMO M¢diation formelle entre les outils de gestion de
l'informations et les individus par le manager.

MSO Me¢diatisation des savoirs par lle manager grace aux outils de
gestion de I'information.

IMS Hétéro-formation individuelle par le manager.

ISO Autoformation individuelle dans sa forme
technicopédagogique

Tétracdre ICSO Apprentissage organisationnel informelle

ICO Médiation informelle des outils de gestion de 1'informations
par le collectif

ICS Mutualisation collective des connaissances individuels

CSO Médiatisation collective des savoirs par les outils de gestion
de l'information

ISO (déja cité) Autoformation individuelle

Tétracdre MCSO Apprentissage organisationnel formel

MCS Hétéro-formation collective par le manager

MCO Médiation entre les collectifs et les outils de gestion de

l'information effectuée par le manager.

MSO (déja cité)

Médiatisation des savoirs par les outils de gestion de
l'information.

CSO (dé¢ja cite) Autoformation collective
Tétracdre MICO Médiation du systéme d'informations
MIC Médiation entre les individus et le collectif par le manager

IMO (déja cité)

Médiation formelle entre les outil de gestion de l'information
et les individus par le manager.

MCO (déja cité)

Médiation formelle entre le collectif et les outils de gestion
de l'information par le manager.

639 (Fillol 2009)
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ICO (déja cité) Médiation informelle des outils de gestion de l'information

Pour rester dans la perspective complexe du modele, I'on peut décliner et enrichir les
formes géométriques détaillant les sommets du penta¢dre. Concernant le sommet « collectif »,
celui-ci se décline en les divers types de collectifs pouvant exister. Rappelons qu'il existe une
dynamique collective propre a chacun des ces collectifs. Je repére dans la littérature quatre
niveaux de collectifs. Le premier est celui de la branche professionnelle qui réunit les
personnes qui exercent un méme métier quelles que soit les organisations dans lesquelles elles
sont embauchées. Ce collectif peut faire I'objet de communautés de pratiques sur les réseaux
sociaux ; il peut prendre sa forme dans une association professionnelle ou dans un syndicat.
Le second est le collectif de I'organisation qui réunit les personnes appartenant a la méme
structure, quel que soit le type de métier, toutes les personnes appartiennent a la méme
organisation. La troisiéme forme de collectif est 'équipe, qui collabore au quotidien sur une
méme activité, un méme site et dont la performance collective sera évaluée. Enfin, il on
distingue les collectifs de type « projet » qui sont encore plus resserrés, restreints a un objectif
particulier et limités dans le temps en fonction de la durée du projet. Il peuvent Etre
interdisciplinaires, voir multi-partenariaux. Il peuvent exister au sein de I'organisation, au sein
d'une équipe ou en marge de l'organigramme. Chacun de ces collectifs constitue un « espace-
temps » propice au développement des relations interindividuelles qui vont, ou non,
contribuer aux dynamiques collectives contextuelles et donc a la dynamique collective

globale.

Concernant le sommet « manager », il apparait également nécessaire d'ajouter la fonction
de contrdleur. En effet, si le manager doit tendre vers un encadrement formatif, dans lequel il
peut tenir les roles d'accompagnateur, de transmetteur, d'entraineur voir de concepteur, il doit
tout de méme conserver une fonction de controle pour répondre soit aux éventuelles dérives
individuelles ou collectives toujours possibles dans un fonctionnement souple et
autonomisant, soit aux contraintes imposées par la direction. On retrouve ainsi le caractére
dual du management décrit par Charlotte Fillol®*, qui suppose de tenir compte a la fois du
fonctionnement des collectifs pour conserver une 1égitimité des décisions et du travail, et a la

fois des orientations de la direction de I'organisation.

640 (Fillol 2009, p.218)
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Le tétracdre déclinant le sommet savoir, se voit ajouter un type de savoir supplémentaire,
avec les contenus organisationnels. Il s'agit de 1'histoire et de la culture de 1'organisation qui
sont indispensables a la construction d'une vision partagée sans laquelle aucune dynamique

collective n'est possible.

Enfin, comme j'ai extrait les collectifs du parallélépipéde déclinant les ressources dans le
modele des ingénieries de formation complexe, il devient nécessaire de le remplacer par un
pentaedre outils de gestion de l'information qui décline les fonctions possibles des divers
outils mobilisables dans le systéme d'information de l'organisation. En effet, 'information qui
est le transfert physique ou virtuel des connaissances individuelles, des savoirs socialement
stabilisés, ou des données factuelles exemptes d'interprétation, voir de sens, doit pouvoir étre
produite par les membres de 1'organisation, diffusée auprés de ces membres ou partagée entre
eux. Cette information doit également étre archivée, c'est-a-dire stockée et rangée de manicre
a pouvoir rapidement étre retrouvée. Enfin cet information doit étre traitée de sorte que les
membres de I'organisation puissent la comprendre et se 1'approprier. Divers outils permettent
de répondre a ces divers besoins. Articulés ensemble, ils forment le systéme d'information de
l'organisation. En réunissant 1'ensemble des ces modifications, le schéma du modéle des
ingénieries complexes a visée émancipatrice devient un modele de gestion de 1'apprentissage

dans les organisations apprenantes :
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Fig.22 : Ingénierie de la gestion de l'apprentissage dans les organisations.

Le pentaedre prend des formes spécifiques au contexte et varie selon les situations. Selon
les organisations, certaines situation ne voient jamais le jour. L'intérét premier de ce modele
réside dans sa capacité a faire entrevoir aux membres d'une organisation l'ensemble des
situations d'apprentissage possibles, et donc de servir de support a la réflexion et aux
investigations pour revisiter le fonctionnement de Il'organisation et de ses activités

quotidiennes de maniere a favoriser I'apprentissage individuel collectif et organisationnel.

Synthése du chapitre 6

Tout au long de ce chapitre j'ai pu passer en revue différentes approches visant le
développement, a I'échelle d'une organisation, de contextes propices aux apprentissages
quotidiens et permanents pouvant matérialiser le principe d'écologie de l'apprenance présenté

en premicre partie. Dans la partie 6.1 j'ai abordé les ingénieries de formation spécifiques aux
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pratiques d'autoformation. Le courant psychopédagogique de l'autoformation a identifié
l'existence de sept conditions nécessaires a la mise en place de dispositifs d'autoformation
dans les organisations: le projet individuel de formation, I'utilisation d'un contrat
pédagogique, la nécessité d'une pré-formation pour autonomiser l'apprenant, I'adoption d'une
posture d'accompagnateur par les formateurs, la mise en place d'un environnement ouvert de
formation, l'instauration d'une double alternance entre temps individuel et temps collectifs, et
entre temps pratiques et temps théoriques. Enfin un suivi triple assuré par l'individu lui-méme,
le groupe et l'institution afin de prendre en compte les différents besoins et objectifs des
parties prenantes du dispositif d'autoformation. La mise en pratique de ces principes durant
une décennie a conduit les chercheurs a valider globalement leur bien fondé, méme si de

facon effective rare sont les dispositifs qui réunissent les sept conditions.

La littérature souligne 1'absence fréquente du triple niveau de suivi et la sous-utilisation du
contrat pédagogique qui est percu comme une simple formalité sans réelle portée
pédagogique. Cette littérature met également en évidence le fait que la construction du projet,
tout comme la pré-formation doivent accompagner de fagon concomitante la formation. J'ai
ensuite replacé ce type d'approche de I'apprentissage dans un milieu organisé qui ne soit pas
spécifiquement dédié a la formation, car le but de cette recherche-action est de cibler les
conditions de l'autonomisation des personnes dans l'apprentissage afin d'améliorer
I'autonomisation de I'organisation. L'apport de la réciprocité éducative aux pratiques
autoformatives dans ces milieux organisés, répond a cet objectif. En effet j'ai pu présenter par
cet intermédiaire, le lien paradoxal qui unit l'autonomisation et l'interdépendance des
membres d'une organisation et de ce fait, mettre en valeur l'importance stratégique d'intégrer
une forme d'é¢thique dans les relations interpersonnelles pour I'autonomisation de
l'organisation. Cette éthique s'exprime a travers les valeurs des individus qui se tournent
davantage vers l'intérét d'autrui, vers l'intérét collectif, autrement dit vers la coopération et la
collaboration ; elle devient tangible grace a la pratique du don et contre don dans sa modalité
ternaire. La pratique de cette éthique suppose de formaliser et reconnaitre les particularismes
individuels, d'encourager les rencontres interpersonnelles, négocier collectivement les regles
de la gratuit¢ des dons pour faciliter l'alternance de position entre les membres de
l'organisation malgré 1'existence d'une hiérarchie. Enfin cette pratique, comme toute pratique,
doit étre intégrée au systeme d'évaluation de I'organisation dans une perspective de

valorisation des effets de cette éthique sur les individus, le collectif et leurs performances.
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L'apport de l'autoformation a mis au jour la difficulté¢ qui réside dans la construction d'un
dispositif de formation qui soit capable de tenir compte des spécificités des différentes formes
de l'apprentissage individuel, comme ceux de l'apprentissage collectif. Difficulté exacerbée
dans le cas des associations qui, du fait de leurs sous-organisations exposées au premier
chapitre, cumulent un trés grand nombre de besoins d'apprentissages. Pour faire face a cette
difficulté, je me suis donc tourné vers les ingénieries complexes a visée émancipatrice qui
permettent de décrire I'ensemble des situations éducatives pouvant étre générées par un
dispositif de formation ouvert et a distance, répondant aux diverses formes et objectifs
d'apprentissage. Cet outil d'ingénierie de formation, compléte les apports de la pratique de
l'autoformation dans les organisations, puisqu'il permet l'articulation des pratiques de
formation formelles, informelles et non formelles dans le cadre d'un projet personnel de
formation dirigé par l'apprenant lui-méme. Mais cet outil d'ingénierie, guidé par les apports de
I'autoformation, ne donne pas suffisamment d'éléments concernant les circonstances

organisationnelles a respecter pour que 1'outil soit réellement applicable.

Ces pourquoi j'ai convoqué en partie 6.2 la littérature managgriale relative a 1'organisation
apprenante, qualifiante et capacitante. La définition de l'organisation apprenante qui a été
proposée, conforte la place fondamentale de I'apprentissage individuel dans le mécanisme de
l'apprentissage collectif et organisationnel, et par la méme, mon choix pour l'autoformation.
Ce travail de définition a également montré que les relations interpersonnelles étaient au coeur
de cette apprentissage individuel, confirmant d'une part la pertinence du choix pour une
autoformation réciproque, et d'autre part, la cohérence de ce modéle vis-a-vis du modéle
associatif qui se caractérise dans son essence, par sa capacit¢ a engendrer des relations
sociales. Mais dans le cas particulier de cette recherche, ce rapprochement ne s'arréte pas la.
Les valeurs mises en avant par l'organisation apprenante correspondent grandement a celles
véhiculées par les associations d'Education Populaire, confirmant l'intérét que peut avoir ce
modele pour elles. Enfin, de fagon plus particuliere, j'ai pu montrer que la divergence
fondamentale différenciant 1'OA et 1'0OQ, portant sur le modéele managérial et sur les
mécanismes d'implication des personnes dans l'organisation, constituait dans le cas des
associations deux facettes complémentaires mobilisables pour agir sur le processus de
'engagement associatif contemporain. Il s'agit a la fois de répondre aux projets personnels de
vie et de faire adhérer la personne a la construction d'une projet collectif qui transcende les
intéréts individuels. Un constat qui conforte davantage encore le choix de l'autoformation a

travers les conditions du contrat pédagogique et du projet personnel de formation qui s'inscrit

285



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives

dans les projets de vie des personnes. Apreés avoir montré la cohérence existant entre le
modéle de I'OA et celui de I'association d'Education Populaire, les deux derniéres parties ont
été I'occasion de démontrer la convergence entre l'autoformation réciproque et 'OA, ainsi que
la capacité de l'ingénierie complexe a devenir un outil de gestion de la fonction

d'apprentissage dans les organisations comme le réclame le modele de I'OA.

Ce rapprochement permet de reformuler le premier principe énoncé dans l'introduction de

facon plus générale :

si une association développe un dispositif de gestion de ses outils d'information et
organisationnels a partir d'une ingénierie complexe de formation a visée
autonomisante (autoformation) qui intégre de facon opérationnelle les principes
¢éthiques de la réciprocité éducative, alors cette association aura tendance a développer
de fagon plus importante les caractéristiques d'une organisation apprenante.

Ce premier principe peut aussi étre reformulé pour le cas spécifique du terrain étudié :

si I'on considére d'une part que la démarche éducative de l'association des petits
débrouillards a une finalité autonomisante, et si I'on considere d'autre part, la tendance
naturelle des individus en charge d'une activité éducative a reproduire la posture et les
pratiques d'enseignement qu'ils ont vécues dans leur propre formation, alors
l'utilisation d'un dispositif de formation autonomisant pour les acteurs éducatifs de
terrain de 1'association des petits débrouillards devrait améliorer la mise en ceuvre de
sa démarche.

La prise en compte des apports de l'organisation apprenante exposé€s dans ce chapitre,

conduit a compléter le premier principe par un nouveau principe :

la mise en place d'un dispositif de formation autonomisant suppose que 1'association
développe en paralléle les caractéristiques d'une organisation apprenante.

C'est a dire qui : premi¢rement, par son mode de fonctionnement et d'organisation,
fournit de multiples situations propices aux différents types d'apprentissages :
individuels et collectifs, formels, informels ou non-formels, en situation de travail et
hors situation de travail, sur l'action et a partir de l'action ; deuxieémement favorise
l'articulation entre le projet personnel professionnel, le projet personnel de vie et le
projet associatif, et enfin, troisitmement, se dote d'un outil de gestion de
l'apprentissage adapté a la complexité de I'environnement ainsi fond¢.
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Mais I'organisation apprenante, contexte nécessaire aux ingénieries autonomisantes, donne
une place primordiale aux relations interpersonnelles. Ce constat vient renforcer I'importance
de la gestion de ces relations, introduite dans le second principe énoncé en introduction. Je
peux pour conclure proposer une reformulation de ce second principe qui prend en compte les

apports de ce sixiéme chapitre :

Deuxiéme principe général : la mise en place d'un cadre éthique a partir de la
réciprocité éducative facilite le développement des caractéristiques de l'association
apprenante, car il permet aux personnes d'adopter une posture dans les relations
interpersonnelles qui favorise le passage de I'apprentissage individuel a l'apprentissage
organisationnel.
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Chapitre 7 :
L'aptitude a s'engager en formation ou le vouloir
apprendre, troisieme condition de 1'apprenance

Dans la premiere partie, j'avais expos€ les trois conditions de la mise en ceuvre de
'apprenance, a savoir « le savoir apprendre » faisant référence a la maitrise par l'individu des
pratiques autoformatives, le « vouloir apprendre » correspondant a la volonté de la personne a
s'engager dans des activités d'apprentissage et a s'y maintenir dans le temps, et le « pouvoir
apprendre » correspondant a l'existence d'un environnement qui soit propice a l'apparition
d'une grande variété de situations d'apprentissage qui en recouvre les diverses formes. Ce
chapitre est consacré au « Vouloir apprendre ». En effet, malgré une bonne connaissance de
soi en tant qu'apprenant, malgré l'existence d'un environnement riche et varié¢ de situations
d'apprentissage, il faut que l'individu ait envie de s'emparer des opportunités d'apprentissage
présentes. Pour parler couramment on dira que l'individu doit étre motivé. Mais le terme de
motivation pose un certain nombre de difficultés a la recherche qui aurait tendance a délaisser

cette notion. Philippe Carré®"!

évoque a ce propos dans l'introduction du traité¢ de psychologie
de la motivation, quatre réactions fréquentes au sein de la recherche : 1) réaction de
dénégation : la motivation n'est rien d'autre qu'un concept créé de toutes pieces pour décrire
des états que l'on n'arrive pas a expliquer ; 2) réaction d’indifférence : la motivation existe
mais c'est un concept improductif, que ce soit du point de vue de D’intelligibilité¢ des
comportements humains ou de I'action sur ceux-ci ; 3) réaction de résignation : I'individu est
motivé ou ne l'est pas, un état de fait contre lequel on a, au final, pas ou peu de prise ; 4)

réaction incantatoire : c'est une énergie « mystérieuse et évanescente» qui garantit

automatiquement l'investissement du sujet dans l'action.

641 (Carr¢ et Fenouillet 2008, p.4)
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Pour étre en mesure de juger de la pertinence du concept, je propose de passer en revue les
quelques auteurs francophones qui ont tenté d'établir une recension de ce champ de recherche.
Selon Etienne Bourgeois®?, la motivation souffre de la difficulté d'étre un terme ayant, dés sa
création, un usage social important du fait des nombreuses attentes opérationnelles auxquelles
il renvoie dans les environnements non scientifiques. En se référant au traité précédemment
cité, on constate que la motivation est une notion qui interroge les praticiens de la formation
initiale, ceux de la formation continue, ceux du management d'équipes salariées, sportives ou
bénévoles, ceux de l'insertion professionnelle ou sociale sans oublier ceux de
'accompagnement thérapeutique ou développemental. La motivation est également mobilisée
par les praticiens du milieu de la communication dans le champ de la politique ou du
marketing, pour tenter de comprendre et anticiper les comportements et les choix des
individus en situation de concurrence. Ces attentes ne sont pas toujours compatibles avec les
exigences et contingences liées aux objectifs de description et de compréhension caractérisant
davantage le monde de la recherche. De plus, cet usage social généralisé a eu pour effet de
démultiplier les recherches dans de nombreuses disciplines et dans des champs d'application
variés , engendrant ainsi un grand nombre de courants théoriques. Pour m'aider a aborder la
motivation sans en faire I'objet central de cette thése, je propose d'utiliser principalement les
travaux de Fabien Fenouillet, professeur en psychologie cognitive. Ce choix se justifie de
deux facons. Tout d'abord I'auteur a établi une recension de la littérature anglophone qui est de
loin la plus abondante. D'autre part, cet auteur est un invité permanent de 1'équipe « formation
et apprenance » dirigée par Philippe Carré. En intégrant une théorie de la motivation, cela
devrait assurer une certaine cohérence au cadre théorique de cette recherche, fortement

marqué par celui de 'apprenance.

7.1 Histoire et définition du terme motivation

Salvatore Mogeri® propose de partir de I'histoire et de I'étymologie du terme motivation
comme base de réflexion pour sa définition. Le terme motivation a pour racine latine Movere
« remuer », « agiter » « ébranler » au sens propre comme figuré. Au XI° siecle Movere prend
le sens de mouvoir ou se mouvoir, et donne naissance a Motus le « mouvement » qui, a son
tour, évolue en motivus « ce qui met en mouvement », autrement dit le « motif» ou le

« mobile » du mouvement. Au XIII® siecle la dimension psychique de cette terminologie

642 (Dans Carr¢ et Fenouillet 2008, p.236)
643 (Mogeri, dans Carré et Fenouillet 2008, p.190)
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s'affermit par l'intermédiaire des sentiments, désignés alors comme étant le mouvement de
'ame. Tournure qui puise selon le site du centre de ressources textuelles lexicales (CNRTL)
son origine dans la philosophie antique qui congoit 'activité psychique comme le mouvement
de la pensée, par analogie au mouvement du corps. Toujrous d'aprés le CNRTL, Le
mouvement de 1'ame donne naissance aux termes « émois, émouvoir, émouvant » , mais aussi
aux termes « émeute ou meute » désignant un soulévement de la foule, ou une expédition. Le
XVIII siecle généralise I'emploi d'émeute, de mutinerie et de mutin et c'est seulement au XX*
siecle qu'apparait le terme « motiver » puis « motivation » définie comme « ['action de
motiver, d'alléguer les (ensemble des) considérations qui servent de motif(s) avant l'acte et de

Justification a cet acte, a posteriori. ».

La motivation est par essence associée a I'idée de mouvement qu'il s'agisse de la pensée ou
du corps. Or le mouvement d'un corps en mécanique classique, se caractérise par sa direction,
son sens, et son énergie (cinétique ou potentielle) au sein de l'espace et du temps. Ces
parametres permettent de déduire la vitesse du corps qui peut €tre constante, variable ou nulle,
ainsi que sa trajectoire. Rappelons que le mouvement et I'immobilité sont tous deux des états
et qu'il faut un changement dans l'application des forces qui s'exercent sur l'objet pour
modifier cet état. Autrement dit, un objet doit bénéficier de 1'ajout d'une force, de la variation
d'une force ou de la disparition d'une force pour enclencher ou stopper le mouvement.
L'ensemble des paramétres caractérisant le mouvement physique ont été mobilisés pour
définir le mouvement de 1'esprit humain dans la définition proposée par Fabien Fenouillet.
Cette définition compléte celles proposées par Roberd. J Vallerand et Edgard . E Thill*** qui
eux-mémes ont appuyé leur définition sur celles de Smith, Sarason et Sarason, de d'Arkes et
Garske, et de Weiner :

« Une hypothétique force intra-individuelle protéiforme, qui peut avoir des
déterminants internes ou externes multiples, et qui permet d'expliquer la
direction, le déclenchement, la persistance et l'intensité du comportement ou de
l'action. »**

Ces auteurs insistent sur le caractére systémique des différents parametres ou des
différentes « composantes motivationnelles » en rappelant d'une part les possibles et diverses

influences entre composantes et en rappelant d'autre part qu'il existe des caractéristiques

644 (Vallerand et Thill 1993, p.18)
645 (Carré et Fenouillet 2008 ; Fenouillet 2011, p.19 ; Fenouillet 2012, p.9)
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additionnelles qui viennent également influencer les composantes principales, comme les

émotions, ou les renforcements négatifs ou positifs externes.

Cette définition ne regle ni la question de la cause premiere a 1'origine de « I'hypothétique
force intra-individuelle » ou du changement d'état, ni celle de savoir si les déterminants
externes a l'individu sont plus ou moins importants que les déterminants internes. La théorie
socio-cognitive propose de dépasser cette traditionnelle opposition entre déterminisme social
(ou déterminants externes), et liberté¢ du sujet. Pour y parvenir, elle considére la liberté non
pas comme l'affranchissement des influences sociales et situationnelles, mais comme la
capacité de l'individu a exercer une influence sur lui-méme pour orienter ses choix dans le
contexte, un contexte fait de contraintes et par conséquent d'opportunités. Cette influence sur
soi via sa capacité de choix confere le statut d'agent. L'individu par ses choix, se rapproche le
plus possible des résultats qu'il espére.®* Cette influence sur soi, ou capacité « agentique », est
fortement influencée par la perception de soi, car celle-ci joue un rdole important dans la nature
des choix opérés et dans la réussite ou les échecs des actions entreprises. « L'influence sur soi
opere de maniere déterministe sur le comportement, de la méme maniere que le font les
influences extérieures. »*' L'influence du soi se différencie des influences extérieures par la
possibilité pour l'individu de modifier cette influence du soi par soi, grace a la réflexivité®*® a
la base de l'autorégulation. Ce que 1'on peut reformuler, pour faire le lien avec notre premier
chapitre, comme une activité d'apprentissage portant sur soi-méme, une activité de

transformation de son systéme de réseaux interprétatifs de soi.

Fabien Fenouillet®” a partir de cette définition, a entamé I'élaboration d'un modéle
théorique intégratif de la motivation.”® Ce dernier tente d'établir des liens et complémentarités

entre les cent une théories qu'il a recensées®’

dans la littérature principalement anglophone.
Cette démarche d'intégration m’apparait importante, car comme cela a déja ¢t¢ mentionné a
plusieurs reprises dans cet écrit, I'homme est un implexe®? . A ce titre, quels que soient les
phénomenes humains appréhendés par la recherche, celle-ci sera confrontée a des processus
émergeants, systémiques, dynamiques et récursifs dans lesquels les effets peuvent se

confondre avec les causes. Alex Mucchielli écrivait a ce propos dans la conclusion de son

646 (Bandura et Carré 2007, p.18)

647 (Idem, p.19)

648 (Schon 1994)

649 (Fenouillet 2011, p.19)

650 (Carré et Fenouillet 2008, p.305)
651 (Fenouillet 2012b et 2011)

652 (Clénet, Maubant, et Poisson 2012)
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petit ouvrage sur la motivation que : « Le modéle systéemique de la complexité avec ses
boucles d'interaction entre les niveaux et la conceptualisation d'un niveau intégrateur rend
mieux compte des processus de motivation que les anciens modeles reposant sur la causalité
linéaire. »** Car au final, vouloir observer la motivation d'une personne, « c'est vouloir
refaire la genése de sa « fabrication » psychologique et sociale; et comprendre son
comportement, c'est en quelque sorte, prétendre vouloir construire la théorie de son
action. »** Cette complexité se traduit dans la définition de Fabien Fenouillet® par la notion
de « protéiformes ». La motivation s'exprime de nombreuses fagons, que ce soit dans le
changement des comportements ou dans le changement d'attitudes pouvant traduire des
changements de dispositions. Cela implique que ce phénomene peut suivre divers types de
processus. Et les sources pouvant expliquer 1'origine de la mise en mouvement, se trouvent
dans les différentes strates de la psyché humaine. La description de la motivation est d'autant
plus délicate que c'est un phénomene émergeant de l'activité physiologique. Par conséquent la
motivation n'est pas directement observable et doit étre déduite de ses manifestations

externes. C'est pourquoi la motivation reste une force « hypothétique ».

Le modele intégratif tente précisément de restituer cette dynamique complexe qu'est la
motivation, et a , en outre, 'ambition de constituer un support de réflexion global dont le but

serait d'orienter 1'expérimentation des praticiens et les théorisations des chercheurs.

7.2 Le modéle intégratif de la motivation

Le mode¢le intégratif croise des théories, des disciplines et des champs d'applications ayant
décrit un aspect plus ou moins précis de la motivation, afin de former une théorie globale de
la motivation. Il apparait comme un passage obligé si I'on souhaite construire des démarches
de recherche holistique et empirique, idéales pour ¢élaborer des outils d'accompagnement de la
motivation des personnes en situation réelle. Etudions maintenant le schéma réalisé par
l'auteur du modéele intégratif pour décrire les apports des différentes théories de la motivation,
pour situer ces apports les uns par rapport aux autres et établir leur dynamique et leurs

interactions globales.

653 (Mucchielli 1996, p.122)
654 (Ibidem)
655 (Fenouillet 2012b)
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Fig.23 : Modele intégratif de la motivation, (Fenouillet 2012b, p.17)

Dans la figure 21 on observe tout d'abord que 1'ensemble du processus motivationnel est
désigné par le terme « conation » pour recouvrir les deux dimensions importantes identifié¢es
dans les études portant sur la motivation. Si la motivation correspond au mouvement du corps
et de la psyché humaine, cela sous-tend qu'il existe d'une part un mécanisme qui va initier le
changement d'état - un engagement, un désengagement ou un non-engagement dans des
actions - et un autre mécanisme qui va soutenir plus ou moins bien, le nouvel état atteint dans
le temps. La motivation correspond dans ce modele aux éléments déclencheurs qui
provoquent le changement d'état chez l'individu, autrement dit la prise de décision. Les
¢léments influencgant 1'évolution dans le temps de 1'état enclenché sont quant a eux, la volition.
Celle-ci s'intéresse a ce qui dans la volonté, « fait persister le comportement pour atteindre le
résultat qui motive effectivement l'individu »*°. La notion de volition existe depuis le XXe
siecle et repose principalement sur la pensée humaine. Elle avait ét¢ développée par la
psychologie expérimentale allemande, mais elle est restée confidentielle du fait de
I’hégémonie de la psychologie béhavioriste qui ne pouvait concevoir d'établir une démarche
scientifique sur un objet non observable tel que la pensée.®” Motivation et volition constituent

les deux faces du processus conatif.

Pour constituer ce modele global de la conation, 'auteur s'est appuyé sur 1'étude de 101

théories qu'il a regroupées en sept grands ensembles conceptuels que 'on peut observer a

656 (Fenouillet 2012b, p.60)
657 (Ibidem)
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partir des sept encadrés du schéma du modéle intégratif.®® On retrouve d'un co6té trois
ensembles théoriques rattachés a la motivation : 1'ensemble des besoins primaires, celui des
besoins secondaires et I'ensemble des théories de l'anticipation ; et trois autres ensembles
rattachés a la wvolition, qui s'appuient respectivement sur les notions de stratégie, de
comportement et de résultats. Le septieme ensemble correspondant au choix ou a la décision,
constitue une interface entre le processus déclencheur de la motivation et le processus
volitionnel responsable du maintien de 1'individu dans I'action ou le comportement, jusqu'a ce

que le but fixé soit atteint.

7.2.1 Les ensembles théoriques de la motivation

Dans les besoins primaires, on retrouve les théories relatives a 1'instinct, celles aux besoins
physiologiques et celles relatives aux besoins psychologiques. L'auteur entend instinct
comme le mouvement intérieur qui pousse vers un but non conscientisé. Les besoins
physiologiques regroupent les manques que l'individu doit combler pour survivre, la faim, la
soif, les sensations de chaud ou de froid etc. Mais le principe homéostatique®’ n'étant pas
suffisant pour expliquer a lui seul l'origine des manques, les besoins physiologiques semblent
¢galement associés a des processus psychologiques. Par ailleurs, la remise en cause de la
survie peut se concevoir au niveau de l'individu mais également de I'espece. La prise en
compte de ces différents niveaux introduit différentes temporalités a la notion de survie, ce
qui a conduit a élargir la conception des besoins de survie au-dela des besoins physiologiques.
Le sentiment d'appartenance ou les besoins sexuels deviennent alors aussi des besoins
fondamentaux. Le nourrisson et I'enfant ne peuvent pas survivre s'ils n'appartiennent pas a un
groupe qui les protége, et sans activités reproductrices suffisantes le nombre d'individus
décroit. Dans ces deux cas, c'est toute 1'espéce qui est menacée de disparition a long terme.
Ainsi les besoins primaires intégreraient des besoins psychologiques différents des besoins

physiologiques.

Si les besoins primaires expliquent l'origine absolue du comportement, les besoins
secondaires eux correspondent davantage a des motifs plus immédiats. L'auteur illustre ce

point a partir de la théorie de 1'autodétermination qui associe les motivations intrinseques et

658 (voir p.293)

659 (L'homéostasie issue des travaux du physiologiste Claude Bernard serait la production de réactions
corporelles percues comme désagréables, lorsque 1'équilibre métabolique est rompu suite a une activité hors
normes, pour inciter 1'étre vivant a revenir a une activité favorisant le retour d'un fonctionnement stable.
Certaines théories hédonique supposaient l'existence de processus psychologiques qui permettraient le retour a
'équilibre homéostatique (Fenouillet 2012a, p.126))
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0

extrinséques®® aux besoins secondaires (voir encadré ci-dessous), sachant que de fagon

fondamentale la prise de décision d'agir reste du ressort de la personne. En effet, comme le

t%!un conditionnement total dans lequel l'individu n'aurait

fait remarquer Fabien Fenouille
aucune prise de décision, comme dans le cas du conditionnement hypnotique, ne pourrait de
toute fagon plus s'appeler « motivation ». Certaines théories placées dans l'ensemble des
besoins secondaires se désintéressent volontairement des causes premieres des
comportements, considérant que celles-ci restent inaccessibles et ne peuvent rien apporter aux
tentatives de compréhension et de modification des comportements. Enfin les théories
regroupées dans les besoins secondaires accordent plus ou moins d'importance a
'environnement. Les sciences cognitives sont a 1'origine de la plupart des modeles présents
dans les motifs secondaires que l'auteur a classés en douze thémes: « La valeur, le but,
l'interét, l'estime de soi, le drive, la dissonance, ['émotion, la curiosite, l'intention, la
recherche de contréle, le trait de personnalité et les motifs originaux »** Je reviendrai sur

['une ou l'autre de ces théories selon les nécessités de ma démonstration.

La théorie de 1'autodétermination propose d'établir un continuum allant de
'amotivation a la motivation intrinséque. Deux bornes entre lesquelles se déclinent
différents degrés de motivation extrinséques correspondant aux différents niveaux
d'autodétermination.

Les motivations intrinséques sont celles qui se manifestent chez 1'individu, quels que
soient le contexte et les facteurs environnementaux. Elles sont strictement internes et
reposent sur le plaisir engendré par la pratique méme d'une activité, qui est dii aux
besoins de se sentir compétent et autodéterming.

On trouve ensuite, a un degré moindre, la motivation extrinséque intégrée qui est le
stade ultime de la motivation extrinséque autodéterminée. 11 s'agit de choix individuels
totalement délibérés qui, bien que stimulés par l'extérieur, entrent en plein accord avec
les valeurs et convictions de la personne. Ce sont les formes d'engagement les plus
intenses et authentiques que l'on retrouve dans les activités politiques, sociales,
religieuses ou professionnelles.**

Viennent ensuite les motivations extrinséques identifiées, c'est-a-dire que la personne

660 (Voir encadré en bas de page)
661 (Fenouillet 2011)

662 (Idem, p.23)

663 (Vallerand et Thill 1993, p.254)
664 (Carré et al. 2010, p.144)
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s'identifie a des valeurs d'autrui et développe un argumentaire rationnel justifiant son
engagement dans l'action. Pour les auteurs de cette théorie, il s'agit de la premiére
forme de motivation autodéterminée.

Sortant ensuite de l'autodétermination, on retrouve la motivation extrinséque
introjectée correspondant au cas ou l'individu s'impose a lui-méme les contraintes
extérieures alors qu'il n'y serait pas obligé, sous forme d'auto-contrdle ou
d'autopunition.

Enfin le dernier type avant I'amotivation totale est la motivation extrinséque contrdlée.
L'individu agit sous l'effet de la coercition ou de la sanction positive ou négative, mais
n'adhére en rien aux motifs de l'action. La source de la motivation est totalement autre.

Le dernier ensemble relatif a la motivation, donc a l'origine de la prise de décision, est
celui intégrant 1'idée de prédiction ou d'anticipation des résultats liés aux conséquences de la
décision. Cet ensemble inteégre les théories reliant expectation (la perception des probabilités
de réussite d'une action) et valence®” (valeur accordée a la réussite de 1'action dans la situation
donnée par le sujet, par rapport a une échelle de référence propre a 1'individu®®). Les théories
de l'expectation - value visent a déterminer l'impact de I'expectation sur la valence. On
retrouve également des théories différenciant la valence de 1'expectation qui ne portent plus
forcément que sur la valence mais aussi sur d'autres objets tels que la réaction de 1'entourage,

t°7 ajoute encore les

les conséquences des résultats sur I'environnement etc. Fabien Fenouille
théories d'expectation de controle qui traitent les différentes formes et effets de la perception
du degré de contrdle d'une situation par l'individu sur I'engagement, tel que la théorie du locus
control, la théorie de la résignation apprise ou a la théorie des émotions d'accomplissement.
Enfin, cet auteur évoque la catégorie conceptuelle de la prédiction imaginaire. Cette dernicre
catégorie insiste davantage sur la perception ou la croyance que peut avoir le sujet concernant
ses chances de réussites qui mettent parfois en jeu les expériences et performances passées ou

qui parfois anticipent un réel totalement imaginaire. On retrouve en dialogue selon les cas,

665 (Terme employé en psychologie pour se différencier du terme valeur employé dans des sens différents en
philosophie ou en économie. La valence désigne le pouvoir d'attraction d'un objet sur la personne, dans une
situation donnée. La valence est différente de la valeur qui elle est 'importance que le sujet donne a un objet en
fonction d'une échelle de référence. Notre perception des probabilités de réussite d'une action a entreprendre
influence le résultat de cette action.)

666 (Nuttin 1991, p.214)

667 (Fenouillet 2012b)
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une anticipation raisonnable et une « anticipation fantaisiste »*** propice a la créativité et a

['ambition.

7.2.2 Entre la motivation et la volition : la prise de décision, le

septiéme ensemble.

Cet ensemble a la particularité de décrire le moment charniére, et trés court, durant lequel
le sujet passe de I'évaluation des motifs d'un éventuel engagement, a I'engagement effectif tout
en réfléchissant aux moyens d'action. C'est la raison pour laquelle l'auteur 1'a nommé
« ensemble de la décision ou du choix ». Ces théories de la décision se basent sur la notion
d'utilité espérée qui se détermine chez l'individu par un calcul entre prise de risque et utilité
espérée. On retrouve l'influence du modele du choix rationnel dans lequel I'individu serait
totalement informé, infiniment sensible et rationnel. Cette transposition du champ
¢économique au champ psychologique se justifie par le lien qui unit l'utilit¢ a celle de
I'hédonisme. Le plaisir est associé a 'utilité et le déplaisir a la non utilité. L'idée générale est
donc que la personne cherche a maximiser l'utilité¢ espérée ou a éviter la situation la plus
désagréable. Une approche qui a donné lieu a diverses théories purement mathématiques qui
se sont construites depuis les théories économiques du XVIII® siécle jusqu'a nos jours.*® Mais

t°7°, Divers travaux

ces théories ont largement été remises en cause des les années quatre ving
attestent que l'individu ne se comporte pas uniquement comme un étre rationnel dans ses
choix. Un constat qui suggére la création de théories de la décision basées sur des facteurs
psychologiques. Fabien Fenouillet se référe a Kurt Lewin pour qui le changement des
comportements n'est possible que si la motivation est liée a I'action par la prise de décision.
La décision agit comme un « gel cognitif » : « le processus de décision qui ne prend que
quelques minutes est capable d'affecter la conduite pour les mois a venir »*”' L'individu ne
remet plus en question son action car il est engagé ; ses interrogations portent sur son action.
La prise de décision a également une place importante dans la macro théorie de
l'autodétermination, puisque la possibilit¢ de choix constitue pour elle 1'un des besoins
psychologiques fondamentaux qui conditionne le processus conatif’?. Cette position est a

t673

tempérer a en croire Fabien Fenouillet®”” qui souligne le non systématisme de 1'augmentation

668 (Idem, p.44)

669 (1d., p.49)

670 (Fenouillet 2011, p.25)

671 (Idem, p.26)

672 (Voir paragraphe 7.2, p.292)
673 (Fenouillet 2012b, p.49)
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de la motivation sous l'effet de la possibilit¢ de choix, comme le sous-entend la théorie de
l'autodétermination. Pour lui, l'effet positif du choix sur le processus conatif s'avere valable

surtout dans les cas ou le besoin est défini en terme de satisfaction.

7.2.3 Les ensembles théoriques de la volition

Apres avoir ressenti de fagon consciente ou inconsciente ses besoins, aprés avoir évalué les
opportunités a agir ou a ne pas agir, apres avoir décidé de s'engager dans l'action, le sujet
maintient cet engagement jusqu'a ce que ses attentes soient satisfaites. Sur la figure du modele
intégratif de la motivation de la page 293, le processus volitionnel intégre les trois ensembles
de droite. Le premier ensemble fait référence aux stratégies : la pratique dans les milieux du
travail ou dans le champ scolaire ou éducatif, a montré que le fait d'avoir un but ou un objectif
n'était pas suffisant pour maintenir l'engagement de la personne dans l'action. Cela s'avére
d'autant plus vrai que la difficulté de la tache augmente. L'influence de la difficulté de la tache
sur le processus volitionnel démontre la place prépondérante qu'y a la maitrise des stratégies
d'action. Celle-ci influence la nature des anticipations sur le résultat et l'efficacité percue,
toutes deux impliquées dans les boucles d'autorégulation. Les boucles d'autorégulation
influencent a leur tour le sentiment d'autoefficacité personnelle, qui lui, est reli¢ a
I'autodétrmination. Dans ces théories de la motivation, les stratégies d'action sont
généralement associées a la métacognition, alors que les stratégies peuvent également étre
liées aux dimensions émotionnelles. Il peut s'agir de stratégies de protection du sujet contre
les effets psychologiques de I'échec : Fabien Fenouillet®”® mentionne a titre d'exemple la
théorie de l'autohandicap (la personne génere elle-méme des handicaps qui serviront a
expliquer 1'échec sans avoir a se remettre en cause) ou du pessimisme défensif (le sujet fait
des prédictions pessimistes pour, qu'en cas de réussite la satisfaction soit grande, et qu'en cas
d'échec la situation soit considérée comme normale). Les stratégies émotionnelles peuvent
¢galement étre des stratégies de réussite dans lesquelles 1'anxiété générée de facon consciente
ou non, grace a une anticipation négative exagérée, permet a la personne de se stimuler

davantage au travail.

Le deux autres ensembles conceptuels du processus volitionnel restants sont celui du

comportement et celui du résultat. Ils sont fortement liés I'un a l'autre bien que différents.

674 (Idem, p. 53)
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L'auteur entend la notion de comportement dans l'acception de Nuttin®”, a savoir une
acception large désignant I'ensemble des fonctions et processus intervenant dans l'une au
moins des trois phases du fonctionnement psychologique humain : la phase de conception du
monde comportemental dans lequel le sujet se trouve situ¢, la phase intermédiaire, qui est le
processus durant lequel l'action est élaborée et motivée, et la phase dans laquelle le sujet agit
sur la situation en vue d'atteindre le but qu'il s'est fixé de fagcon consciente ou inconsciente.

Fabien Fenouillet®’®

dénonce une confusion, dans de nombreuses études, entre comportement
et résultat. Par exemple, l'utilisation de la performance scolaire, qui est un résultat, pour juger
du comportement de I'¢leve est fréquent. Pourtant, la performance scolaire, autrement dit le
résultat de l'action de 1'¢éléve, peut-étre influencée par bien d'autres facteurs que le

comportement de 1'individu.

Cette dérive se retrouve également dans le monde des entreprises ou il est fréquent
d'attribuer le manque de performance d'un individu a un manque de motivation (ou a un
déficit conatif pour reprendre les termes du modele intégratif). Pour revenir a 1'ensemble
conceptuel du résultat, celui-ci regroupe les théories qui s'intéressent a des phénomenes ne
s'expliquant que par un processus motivationnel. L'auteur cite a titre d'exemple les théories du
Flow pour décrire l'implication récurrente de personnes dans certaines activités pour des
raisons autres que sociales ou économiques. Ce terme désigne une expérience optimale, une
sorte d'extase, dans l'usage de ses compétences induit par une exigence €levée de réalisation
de la tache, mais qui reste en adéquation avec la perception d'efficacité de la personne.”’
L'activité implique une forte concentration pour la personne et génére une grande satisfaction
dans I'action, autrement dit une motivation intrinséque forte.®”® La pratique récurrente de cette
activité s'explique alors par I'envie de revivre cette expérience. Il fait également référence aux
théories de la « facilitation sociale » et de la « flanerie sociale »*” qui démontrent 1'influence
du collectif sur la motivation individuelle a partir de I'observation des performances
individuelles et collectives. Les théories de la facilitation sociale démontrent que la pratique
collective, par le biais de la reproduction entre individus, engendre une énergie secondaire qui
vient renforcer la source d'énergie principale apportée par les stimulus les plus fréquents,
comme les sanctions positives ou négatives données par 1'encadrement. Mais la facilitation ne

provoque pas obligatoirement une hausse de la performance, si l'activité menée est complexe,

675 (Nuttin 1991, p.37)

676 (Fenouillet 2012b, p.57)

677 (Idem, p.58)

678 (Lecompte, dans Carré et Fenouillet 2008, p.124)
679 (Fenouillet 2012a, p.284 ; Fenouillet 2012c, p.97)
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le nombre d'erreurs dans les tentatives individuelles engendrera une démultiplication des
erreurs par le phénomene d'imitation. Plus la tche est simple, plus l'effet de la facilitation
sociale est forte. Dans le cas de la flanerie sociale, bien que la performance collective soit
supérieure a la performance individuelle, les individus au sein d'un groupe en activité ont
tendance a produire des efforts inférieurs a I'effort moyen que les individus isol€s exerceraient
pour la méme activité. Cela ne se produit que lorsque l'activité collective ne permet pas
d'évaluer ou d'autoévaluer l'activité individuelle ; une impossibilit¢ qui neutralise les

mécanismes de la stimulation par comparaison.

7.2.4 Enseignements a tirer du modele intégratif

L'intérét du modéle intégratif réside dans sa capacité a rendre perceptible le caractere
dynamique du processus motivationnel. La notion de résultat dans le mode¢le illustre assez
bien cette caractéristique. Par l'intermédiaire de la satisfaction que le résultat procure, celui-ci
peut influencer la nature des besoins primaires et secondaires : si la personne atteint des
résultats supérieurs a ceux escomptés, cela peut améliorer le sentiment d'efficacité, 1'image de
soi et provoquer une hausse des ambitions (prédications) ouvrant le champ des possibles en
matiere de buts. Cela peut donc également faire évoluer l'orientation de la motivation. De la
méme facgon, le résultat est impliqué dans les boucles d'autorégulation qui vont influencer les
stratégies employées, provoquer de nouvelles décisions, voir méme modifier les besoins
secondaires. Par exemple le résultat obtenu peut engendrer ou résorber un dissonance
cognitive, influencer une émotion etc. De facon rétroactive, le résultat peut également étre
mobilisé par le sujet dans un processus d'évaluation, de mesure de 1'écart entre le résultat
attendu et celui obtenu. Bien sir cette évaluation peut influencer positivement ou
négativement selon sa nature et selon la validité de I'évaluation par rapport aux événements
réels. Par exemple, un dysfonctionnement de l'autorégulation émotive est susceptible de
fausser I'évaluation. En effet, il pousse I'individu a imputer des origines erronées aux résultats
qui peuvent conduire a une perception exagérée, ou au contraire minorée, de la responsabilité
individuelle dans le résultat obtenu. De plus, la détermination des attentes a partir desquelles
seront évalués les résultats dépend de la nature des buts que I'on se fixe a court, moyen ou

long terme, ou des besoins instinctifs.

L'auteur conclut en rappelant que le processus motivationnel est complexe, composé d'une

mutiplicité de mécanismes impliquant divers niveaux des strates de la psyché humaine. Le
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modele intégratif révele cette caractéristique, mais il n'est pas encore en mesure de donner
l'importance de l'influence de chacun des aspects soulevés par les diverses théories. On peut
méme supposer que le contexte risque de faire varier l'importance et le nombre de ces

différents phénomenes du processus motivationnel.

Aussi le choix des théories dépend de la situation dans laquelle s'exerce la motivation.
C'est pourquoi je dois encore approfondir les trois champs particuliers de la littérature sur la
motivation, pertinents vis-a-vis de notre cas. Il s'agit du champ de la motivation au travail car
bien qu'associative l'activité d'une organisation de ce type reste un travail, méme s'il est
parfois valorisé différemment que par le salaire. Vient ensuite le champ de recherche qui a
questionn¢ la motivation et la formation puisque le cadre théorique choisi prone
'apprentissage constant. Enfin le dernier champ de recherche est celui qui a étudi¢ la
motivation au sein des associations qui prend la forme de la question de I'engagement. Cette

question reste une préoccupation centrale pour ce type d'organisation.

Si l'auteur insiste sur la capacité prédictive d'une bonne théorie scientifique, qui de ce point
de vue rend sa théorie intégrative peu fonctionnelle, sa capacité globalisante en fait un macro
modele parfaitement pertinent dans une démarche heuristique collective visant la
compréhension du phénomene de la motivation de fagon empirique. La présentation des
divers niveaux et processus a I’ceuvre élargit la vision du phénomene, et comme le préconise
l'approche systémique, les individus gagnent la capacité d'entrevoir l'existence de plusieurs
types de solutions aux questions de l'implication, de la performance et de lI'engagement que
suscite le terme motivation dans son acception commune. Grace a la séparation entre le
processus volitionnel et le processus motivationnel, les membres d'une organisation
composant un groupe d'investigation sur ces questions deviennent aptes a identifier les divers
leviers d'actions prometteurs qu'un modele théorique unique ne permettrait pas

obligatoirement de déceler.

7.3 Motivation, travail et formation

7.3.1 La motivation et I'engagement en formation et au travail

La question de la motivation a été étudiée aussi bien dans le champ de la formation que
dans le champ du travail. Comme nous interrogeons, a l'aide du concept de l'apprenance,

l'apprentissage en milieu organis¢, un regroupement des éléments de ces deux champs d'étude
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parait nécessaire car l'apprentissage est au cceur de la gestion de l'organisation. En tenant
compte d'une grande part des apports de la recherche sur la motivation, le mode¢le intégratif
montre implicitement que la motivation n'est malheureusement qu'un levier partiel, a la
disposition des managers et formateurs pour agir sur l'implication des personnes, et ce pour

plusieurs raisons.

Tout d'abord, comme le rappelle Etienne Bourgeois dans sa contribution a I'encyclopédie
de psychologie de la motivation, les enquétes construites a partir des résultats de la théorie de
l'autodétermination montrent « que les adultes s'engagent en formation presque toujours avec
non pas un mais plusieurs buts personnels »** A partir de ses recherches inscrites dans le
courant ¢tudiant les liens entre l'entrée en formation et la biographie des personnes, cet auteur
n'observe un engagement des personnes que si elles repérent une tension identitaire ne
trouvant, a leurs yeux, qu'une résolution passant par une entrée en formation.®®' Salvatore
Mogeri®® de son c6té, estime que l'omniprésence du modéle de l'agent rationnel optimisateur
d'intéréts porté par la culture économique est a 1'origine de la non prise en compte de la vision
globale, et indissociable du faisceau des motivations de 1'humain dans le milieu du travail.
Mais comme le souligne la critique du choix rationnel établie par Herbert Simon a la fin des
années quarante, il s'aveére que les individus ne choisissent pas la meilleure alternative pour
leur intérét, mais la plus satisfaisante. Or la satisfaction met en jeu aussi bien les motifs
primaires que secondaires® qui ne sont pas tous régis par l'activité cognitive. Et méme pour
les motifs pour lesquels c'est le cas, la rationalité reste imparfaite car d'une part, les limites
biologiques humaines rendent la perception des informations produites par les situations
réelles incomplete, et d'autre part, il semble exister un traitement émotionnel des informations
pergues, préalable au traitement cognitif®®. La sociologie apporte également des éléments
démontrant la limite de la portée de la motivation comme levier d'action sur l'implication en
formation. La taille de l'entreprise, le niveau de qualification et le sexe sont des déterminants
bien connus de l'entrée en formation®’, un constat qui conduit a reconnaitre « un fait
indéniable : l'accés a la formation n'est pas lié a la seule volonté du salarié »**. Je ne pense

pas prendre beaucoup de risques en supposant qu'il en va de méme pour l'engagement et

680 (Bourgeois, dans Carré et Fenouillet 2008, p.236)
681 (Idem, p.240)

682 (Dans Carr¢ et Fenouillet 2008, p.189)

683 (Voir le schéma du modele intégratif p.293)

684 (Aubret, dans Carré et Fenouillet 2008, p.158)
685 (Fenouillet 2011, p.14)

686 (Ibidem)
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I'implication dans le travail. Un point de vue que 1'on retrouve dans la sociologie des capacités

687 Bien siir, ce constat ne doit pas faire oublier que du point de vue

de Bénédicte Zimmerman
de la psychosociologie de Bandura, les déterminants sociaux ont leur traduction a I'échelle de
l'individu sous la forme de processus psychologiques et que I'individu au final a tout de méme

une possibilité d'agir sur ces processus.

7.3.2 Motivation et performance dans I'action

La motivation a un place stratégique dans le monde du travail, car comme je l'avais déja
évoqué, la représentation communément admise est de relier la performance et 1'implication
de la personne a sa motivation : si l'individu est motivé par son travail, il s'y implique
fortement.®®® Cela agit sur la qualité, sur l'absentéisme et sur sa capacité d'adaptation par
l'intermédiaire d'une amélioration de la maitrise du sens et des enjeux du travail. Dans cette
vision, la motivation dépend du degré de satisfaction que la personne tire de son travail. Ce
degré de satisfaction peut avoir des origines vari€es, les plus importantes sont le climat
regroupant les relations sociales et les relations hiérarchiques, et la nature de l'activité au
travail.®® Il y a également la valorisation salariale, les conditions techniques du travail, I'utilité
sociale pergue du travail... Salvator Mogeri®® rappelle la tentative de la mise en équation de la
motivation qui a résulté de la conception rationaliste de I'homme : M = X (A-O) V ou M est la
force de motivation qui est égale a la somme des différences entre les attentes (A) et les
résultats obtenus (O) multiplié par la valence (V) ou coefficient de désirabilité¢ des attentes.
Ainsi on peut voir un grand nombre de méthodes et techniques de management visant
I'amélioration de la satisfaction des personnes en agissant sur les facteurs d'intérét. Mais
comme le précise 'auteur : « les psychologues sont bien loin de valider l'idée d'une incidence
de la motivation et de la satisfaction sur la performance »®'. Plus loin il ajoute : « il est sans
doute possible de trouver des passerelles entre intéréts des employeurs et ces aspirations a la
plénitude de soi, mais dire que la motivation et la satisfaction au travail sont les clés de la
performance et de l'efficience productive est une contre-verité, entretenue sans doute plus ou
moins consciemment par le management lui-méme, a des fins de manipulation. »** La

motivation, pour étre liée a la performance, doit €tre combinée a la stratégie. Les individus

687 (Zimmermann 2011)

688 (Dans Carr¢ et Fenouillet 2008, p.189)
689 (Vallerand et Thill 1993, p.559)

690 (Dans Carré et Fenouillet 2008, p.193)
691 (Idem, p.194)

692 (Id., p.198)
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non motivés mais possédant les bonnes stratégies pour agir et réguler leur action, obtiennent
des performances supérieures aux personnes motivées mais privées de ces stratégies.*? Ce
raisonnement, initialement développé pour le milieu du travail, peut aussi s'appliquer au

champ de la formation si I'on considére l'apprentissage comme un travail.

7.3.3 La motivation, un levier managérial incertain

Comme le souligne Jacques Aubret, la motivation s'inscrit dans un processus conatif
protéiforme, qui associe des buts ayant des temporalités différentes, des champs contextuels
d'application variés et une valeur pour l'individu variable selon les moments et les situations.
La motivation nécessaire au déclenchement de I'action d'apprendre dépasse trés largement les
contextes institutionnels de l'entreprise ou de l'organisme de formation. Il apparait alors
probable a cet auteur, qu'une partiec au moins de ces buts entre en concurrence selon les
situations. Ces concurrences imposent constamment a l'individu d'arbitrer la priorisation de
ses divers buts, comme le suggérent les théories de l'expectation et de la valeur ou la
philosophie de 1'action mobilisée pour la définition de I'autonomie dans le second chapitre de
cette seconde partie. Pour Etienne Bourgeois®™, cette perspective met en évidence la limite de
l'action des formateurs quant a leur capacité a agir réellement sur la motivation, puisqu'un
certain nombre de déterminants, pouvant étre les plus influents, restent propres a la personne,
a sa vie, et hors de portée des encadrants institutionnels. Ce qui est vrai pour le formateur l'est
¢galement pour le manager, chargé d'accompagner l'apprentissage au quotidien en situation de

travail.

7.3.4 La motivation et ses leviers pour faciliter I'engagement dans

I'action

Pour autant, il ne s'agit pas obligatoirement d'abandonner toute vell¢€ité¢ a vouloir agir pour
améliorer la motivation des personnes a entrer dans l'action, ni a faciliter leurs stratégies
d'actions. L'absence de motivations intrinséques ou de motivations extrinséques intégrées,
comme dans les nombreux cas des formations professionnelles obligatoires, peut receler des
propriétés vertueuses. En effet, amener un individu a agir géneére parfois chez lui de la
motivation intrinséque hédonique non anticipée, autrement dit les résultats dépassent les

attentes engendrant ainsi une forte satisfaction. L'individu peut également intégrer des

693 (Fenouillet, dans Carré et Fenouillet 2008, p.325)
694 (Dans, Carré et Fenouillet 2008, p.244)
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motivations extérieures grice a une transformation des réseaux de schémes explicatifs®®

autour de l'objet en jeu, finalité premiere de l'apprentissage. La encore la production de sens
peut fournir une grande satisfaction aux personnes. Pour y parvenir, le formateur ou le
manager a fréquemment recours a la création de situations propices a l'apparition de
dissonances cognitives, qui comptent parmi les motifs primaires et influencent grandement la

motivation intrinseéque.

Le mod¢le hiérarchique®® de la théorie de l'autodétermination déja évoquée, donne
¢galement des pistes intéressantes pour agir sur la motivation des personnes. Ce modele a
prouvé l'influence de l'environnement sur I'autodétermination. Une influence descendante et
ascendante entre les niveaux situationnel, contextuel et global.””’” Si un acteur associatif vit
une situation procurant de la satisfaction, il aura envie de répéter cette situation. Si la majorité
des situations vécues dans l'association procure des expériences gratifiantes, il va développer
une motivation positive envers le contexte associatif. Et si cet acteur associatif vit
positivement les divers contextes de sa vie, sa motivation globale sera positive. Cette
personne abordera alors les situations nouvelles ou les contextes nouveaux avec un potentiel
motivationnel fort. A l'inverse, si la motivation globale est faible du fait d'une majorité
d'expériences contextuelles insatisfaisantes, il est plus difficile pour la personne de s'investir
dans de nouveaux contextes ou de nouvelles situations au sein d'un contexte démotivant, car

ils sont synonymes de déceptions potentielles.

Ce modéle suggere a l'encadrement de chercher a créer et a cumuler une succession de
situations positives pour les personnes, afin d'améliorer leur motivation vis-a-vis de leur
contexte « travail » ou « formation ». C'est ce que suggere la didactique des sciences dans le
cas des personnes qui ont une faible motivation contextuelle « apprentissage des sciences ».
L'idée proposée consiste a créer par la décomposition d'une question principale dont la
réponse nécessite une connaissance en amont de la réponse, divers sous-questions auxquelles
l'individu peut répondre par 1'observation ou par le sens commun. Cette démarche augmente le
nombre de situations dans lesquelles l'individu trouve des réponses qui l'encouragent a
conduire une mise en relation de ses diverses réponses pour tenter de déduire la réponse de la
question principale. Cette stratégie vise la mise en place d'une suite de situations valorisantes

qui, cumulées, améliorent la motivation situationnelle ; a plus long terme la répétition de

695 (Voir fig.8 page 166)
696 (Valérand et al. , dans Carré et Fenouillet 2008, p.57)
697 (Ibidem.)
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situations valorisantes peut changer la motivation contextuelle, autrement dit améliorer le

rapport a l'apprentissage des sciences, des personnes.

7.3.5 Le levier de I'accompagnement des stratégies

Pour Jacques Aubret, si la nature dynamique et protéiforme de la motivation évoquée peu
avant impose une activit¢ d'arbitrage propre a l'individu, l'intégration systématique d'une
activité¢ d'auto-évaluation dans toute théorie de la gestion des ressources humaines semble
indispensable.”® Or, comme cet auteur se place du point de vue de la théorie de
l'autodétermination, qui postule que le sentiment d'autonomie dans les choix et le sentiment de
compétence sont les besoins psychiques fondamentaux de 1'individu, il préconise la pratique
de l'auto-évaluation et de I'auto-observation en situation de travail ou d'apprentissage s'il s'agit
de formation. Pour cet auteur, ces deux activités s'exercent au sein « d'une fonction plus
globale », a savoir l'autodirection. Celle-ci, rappelons-le, introduit la notion de projet
individuel d'apprentissage qui s'appuie sur la construction d'un projet personnel global plus ou
moins formalisé. Ce projet personnel, outre l'organisation technique de l'apprentissage, est
donc aussi l'occasion d'accompagner la personne dans ses activités d'arbitrages internes
occasionnées par le faisceau de motivations, car elles vont étre a l'origine de la prise de
décision d'entrer ou non dans un projet d'apprentissage. Comme le souligne Philippe Carré®”’,
cette vision entre en parfaite résonance avec les tenants des théories de 1'autorégulation qui
integrent les activités d'autoévaluation. Il fait référence aux théories proposées par Cosnefroy
ou Zimmerman dans les champs de la formation et de I'éducation. Certaines recherches’ ont
démontré l'influence positive d'une aide a l'activité d'autorégulation sur la performance des

apprenants. L'accompagnement testé a ces occasions était composé des éléments suivants™' :

* construction d'un plan personnel d'apprentissage en compagnie d'un facilitateur

* tenue de comptes rendus sur la gestion du temps et de I'environnement

d'apprentissage

* utilisation d'organisateurs graphiques comme stratégie d'appui en math et en

écriture

698 (Aubret, dans Carré et Fenouillet 2008)

699 (Carré et al. 2010)

700 (Philippe Carré mentionne un stage pilote d'entrainement a 'autorégulation pour des étudiants en difficultés,
mené par Zimmerman, Bonner et Kovach (2010, p.152))

701 (Carré et al. 2010, p.153)
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* automonitoring des résultats grace a des tests et travaux universitaires

* jugement d'auto-efficacité avant les tests et travaux, recombiné et rapproché des

résultats obtenus, afin de permettre une formation a l'auto-efficacité personnelle.

En choisissant I'exemple de cet accompagnement, l'auteur conforte une partie des
conclusions établies par le champ de recherche de I'autoformation en matiere d'apprentissage.
Le premier élément s'intégre dans le principe général du projet individuel d'apprentissage, les
deux éléments suivants se retrouvent dans les compétences du méta-apprentissage™ et les
deux derniers points font écho aux compétences de la praxis’”. Le modéle intégratif met en
¢vidence les nombreux niveaux du processus conatif influencés par les résultats de 1'action de
l'individu, par l'intermédiaire des processus d'évaluation des résultats et des processus
d'autorégulation de I'activité. Ces processus d'autorégulation sont censés influencer le
sentiment d'autoefficacité et sont eux-mémes influencés par le sentiment d'autoefficacité. Il
faut tout de méme préciser que 'approche psychosociologique de Bandura a servi de base au
développement de la théorie de l'autodétermination et de la théorie de l'autorégulation. C'est
pourquoi Philippe Carré défend 1'idée d'utiliser 1'autodirection comme concept d'articulation
entre l'autorégulation, l'autodétermination et le sentiment d'auto-efficacité pour tendre vers

une appréhension globale de la dynamique conative dans l'activité d'apprentissage.”™

7.3.6 Les leviers de la motivation sur l'action collective

Enfin, le dernier levier fourni par I'é¢tude du processus de la motivation au travail réside
dans les relations entre la motivation individuelle et la motivation collective. Le chapitre
consacré a l'organisation apprenante a déja rappelé les principales dimensions qui influencent
I'engagement des individus dans l'usage des outils organisationnels qui sont trés souvent des
collectifs de travail. Parmi ces dimensions, on trouve la dynamique identitaire. L'application
du sentiment d'autoefficacité sur les collectifs proposé dans l'approche psychosociologique
d'Albert Bandura, tend a montrer que l'agrégation des croyances en l'efficacité¢ du groupe était
la mesure de management la plus pertinente pour améliorer la performance collective, dans le

t.705

cas ou l'effort demandé était fortement interdépendan L'amélioration de la croyance en

l'efficacité du collectif par ses membres, a pour effet d'améliorer la performance tant

702 (Tremblay 2003, p.146)

703 (Idem, p.149)

704 (Carré et al. 2010, p.164)

705 (Bandura et Carré 2007, p.695)
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706 J'

collective qu'individuelle. imagine que le sentiment d'appartenance ¢laboré dans la

dynamique identitaire ciblée par I'OA, sera d'autant meilleur que la croyance en l'efficacité du

collectif sera important. Fernagu Oudet”’

, a partir des travaux sur la production en groupe,
vient conforter ces apports. Le fait que les facteurs facilitants de la production de groupe
portent sur une meilleure compréhension des situations, des enjeux et une meilleure
perception de son action, montre, a mon sens, le role des processus d'autorégulation et
d'autoévaluation collective, ceux-ci étant finalement censés valoriser l'efficacité du groupe et
par voie de conséquence le sentiment d'auto-efficacité. Améliorer la compréhension des
situations, des enjeux et de l'action personnelle des individus est également utile au
développement des motivations extrinséques intégrées ou intrinseques. Mais cette position fait
entrevoir une limite a ce processus, car si les processus d'autorégulation et d'autoévaluation
sont biaisés par un sentiment d'auto-efficacité collective faible au départ, les conditions du
travail de groupe peuvent avoir des effets inverses a ceux escomptés. Le doute sur la réussite
de l'action collective cumulé a une perception de contre-performance avérée, peut affaiblir les
motivations intrinséques et extrinseéques identifiées du contexte du collectif de travail. Ne
reste alors que les motivations extrinséques introjectées ou controlées. Les sentiments de
compétence et d'autodétermination du collectif en sont amoindris, malgré la mise en place des
conditions favorables a la production de groupe. En influencant le sentiment d'autoefficacité
collectif, on influence la perception de l'activité du collectif qui agit sur les processus
d'engagement des individus dans le collectif. Ces processus d'autorégulation, d'autodirection
et d'autoefficacité interviennent dans le passage de la socialisation basique a une réelle
dynamique collective, comme le préconise la théorie de I'OA pour le passage de
l'apprenitssage individuel a celui organisationnel.”®. s'il s'agit de collectifs créés a l'initiative

de I'encadrement plutot qu'a celui de ses membres,”

alors il est fort probable que le sentiment
d'autodétermination soit faible. La performance du groupe est limitée d'emblée, car le faible
sentiment d'autodétermination risque de fragiliser le sentiment d'appartenance de ses membres
qui ne percoivent pas d'intérét commun, rendant de ce fait la création d'une vision partagée
difficile. Pour éviter une dislocation du groupe, la dynamique collective doit avoir atteint un

degré de loyauté envers le collectif important avant d'avoir rencontré des échecs significatifs.

706 (Méme s'il n'est pas toujours évident de savoir a qui reconnaitre la primauté entre les deux termes de cette
boucle vertueuse de renforcement entre sentiment d'efficacité et performance. Est-ce 1'efficacité pergue qui
renforce le sentiment d'efficacité ou le sentiment qui renforce la performance ?)

707 (Fernagu Oudet 2006, p.192)

708 (Fillol 2009, p.195)

709 (Idem, p.189)
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La résilience du groupe face aux difficultés dépend directement de ce degré de loyauté. Tout
d'abord ce sentiment de loyauté aide les individus a rester solidaires de leurs collégues malgré
les situations difficiles, ensuite les individus douteront moins rapidement de la capacité de

réussite de leur groupe.

7.4 Motivation et association

Les associations, comme I'a montré la premiére partie, sont des organisations complexes.
En elles cohabitent divers collectifs correspondant aux diverses formes d'organisations en
présence. Cette complexité impose une grande diversité de buts. Lorsqu'elles sont socialement
engagées, la question de l'engagement de ses membres, quels que soient leurs statuts, est un
enjeu de tout premier ordre. L'action associative est une action collective qui dépend de la
quantité¢ et de la qualité de l'engagement de ses acteurs. En effet, qualité et quantité¢ de
'engagement conditionnent la capacité de traduire 1'objet social en actes sur laquelle reposent
la raison d'étre de l'association et son identité. Les modeles de la motivation proposés jusqu'ici
apparaissent comme aptes a décrire et a comprendre le phénomene d'engagement dans les
associations. Mais au vu de la complexité du processus conatif, il faut identifier les
particularités de l'engagement associatif pour savoir quels sont les éléments les plus
importants du mod¢le intégratif impliqués, et voir dans quelle mesure le choix pour les

théories de I'autoformation en milieu organisé est pertinent.

La premiere partie de cet écrit a montré¢ qu'historiquement, l'engagement dans les
mouvements associationnistes étaient liés a une forme de lutte contre l'atomisation de la
pensée qui caractérisait le rapport des individus aux questions d'économie politique. Dans le
modele francais républicain, les individus doivent étre affranchis de toute(s) dépendance(s)
pour étre en mesure de participer aux décisions collectives qui visent l'intérét général.”"® Cette
position est incompatible avec la notion de communauté, car elle nie 1'existence de 1'individu
en lui imposant une normativité extérieure qui poussera l'individu a défendre sa communauté
par intérét personnel au détriment de l'intérét de I'Etat. Le modéle associatif 1901 devait
idéalement combiner ces pdles communautaires et sociétaires qui caractérisent habituellement

le modele social, grace a une appartenance révisable, limitée dans le temps et circonscrite a un

710 (Ton 1997, p.22)
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objet spécifique qui ne soit pas basé sur des facteurs socioculturels ou économiques.’"! Mais
dans les faits, les associations ont tendance a se composer a partir des regroupements
communautaires intermédiaires. Les luttes ouvrieres du XIX° siecle réactualisées a la fin des
années soixante ont fagonné I'image de « I'homoidéologicus », un héros au sein d'un groupe
dont les actes servent le groupe pour une cause lointaine voir utopique.”"? L'individu adhére a
un projet global qui le dépasse, c'est ce que la sociologue Stéphanie Vermeersch’"? désigne en
creux, comme l'institutionnalisation des idéologies de références utilisées dans la construction
identitaire individuelle par processus d'identification. Mais des la fin des années 90, le
sociologue Jacques Ion’"* annongait un renouvellement des formes de cet engagement, qu'il
continue a défendre. La montée des normes sociales de l'individualisme et de I'autonomie
conduisent l'engagement associatif a dériver du modeéle « militant » a celui d'engagement
« distancié »". C'est un modéle associatif « sans la République et sans les sociabilités
communautaires »''° dans lequel l'individu agit de fagon ponctuelle, et de fagon sélective sans
jamais abandonner son identité au profit de l'identité collective. Un modele qui favorise
davantage la montée des réseaux de personnes, plutdt que des conglomérats ou des réseaux
d'organisations isomorphes.”’” Ce modéle tiendrait a l'injonction a I'autonomie, caractéristique
de nos sociétés contemporaines, qui tend a montrer que la responsabilité de la construction
identitaire repose principalement sur l'individu lui-méme. Aussi comprend-on que
'engagement associatif se situe entre « /'image consensuelle du bénévole « formidable » car
« dévoué aux autres » et « l'action bénévole gratifiante avant tout pour l'acteur »''® En effet,
Stéphanie Vermeersch montre a partir de ses entretiens que l'individualisation porte sur le
rapport a l'éthique et les valeurs et non sur les valeurs elles-mémes. Les personnes qui
s'engagent semblent toujours rechercher la participation sociale qui s'exprime a travers
l'expression d'une envie de relation sociale et d'un sentiment d'appartenance a des groupes
quels qu'ils soient. L'autonomie impose a l'individu la charge de la construction de soi et celle-
ci passe par une recherche d'altérité assurant la prégnance des autres et des collectifs. Enfin, le
plaisir n’apparait pas comme antinomique a 1'engagement désintéressé envers autrui, puisqu'il

nait justement de l'articulation entre les relations sociales et le sentiment d'appartenance.

711 (Idem, p.28)

712 (1d., p.30)

713 (Vermeersch 2004, p.682)
714 (Ion 1997; Ton 2012)

715 (Ion 1997, p.81)

716 (Ibidem.)

717 (Ion 1997, p.50)

718 (Vermeersch 2004, p.707)
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Bernard Roudet’"’

atténue la portée optimiste de cette vision de l'engagement. Il s'est
intéressé plus particulierement a l'engagement politique des associations intervenant dans
l'espace public. Malgré une légeére hausse de la participation aux activités associatives, il
constate que la participation a des fins militantes s'est largement érodée entre le début et la fin
des années 90.”° La hausse s'explique par le renforcement de la relation amicale dans
l'aspiration des membres associatifs qui n'est pas compatible avec l'engagement politique dans
le sens ou ce dernier comporte un fort potentiel de désaccords pouvant nuire a la qualité des
relations sociales. Cet auteur s'accorde avec Stéphanie Vermeesch’' quand il dit que « la
convivialité témoigne d'un engagement fondé, non pas sur une conduite collective
d'appartenance a une organisation, mais sur une logique individuelle et identitaire ». 11
s'accorde également avec elle quand il explique que la montée de l'individualisme ne
s'accompagne pas d'un isolement, mais au contraire implique un renforcement et une
diversification des liens sociaux, et la substitution des références institutionnelles par les

références groupales. Bernard Roudet™

diverge par contre en constatant que 1'engagement
politique dans les associations est délaissé au profit d'une participation sociale, certes, mais

dépolitisée et évitant la remise en cause des systémes sociaux.

Les motifs d'engagement en milieu associatif identifiés dans ce rapide détour théorique,
correspondent, au moins en partie, aux dimensions identitaires et relationnelles des théories de
I'engagement utilisées par le cadre conceptuel de l'organisation apprenante et les outils

organisationnels.”

Il ne serait pas surprenant de trouver également une dimension
fonctionnelle si I'on élargissait 1’échantillon d'associations et de personnes, utilisé¢ dans les
entretiens qualitatifs des enquétes citées. Ce transfert possible des motifs d'engagement du
cadre entrepreneurial a celui associatif n'est pas étonnant. Ce sont les modeles de la
psychosociologie du comportement dérivés du cadre théorique bandurien, qui ont servi au
développement des théories de l'intention d'usage.”” Théorie mobilisée dans le cadre

théorique systémique de l'organisation apprenante de Charlotte Fillol™.

719 (Roudet 2004)

720 (Le critére utilisé est la quantité de personnes ayant une multiappartenance associative. Pour 'auteur il s'agit
d'un critére spécifique aux militantismes car ces acteurs jouent un role important dans I'animation des réseaux
militants. Ibidem, p.20.)

721 (Vermeesch 2004)

722 (Idem.)

723 (Fillol 2009, p.69)

724 (Février 2011, p.31)

725 (Fillol 2009)

311



PARTIE 2 :Déclinaison du mod¢le de I’apprenance pour les organisations associatives
Conclusion du chapitre 7

La derniére condition de mise en ceuvre de l'apprenance réside dans la conation qui
regroupe la motivation et la volition. La motivation désigne les processus psychiques a
l'origine du déclenchement d'un comportement, alors que la volition désigne les processus a
l'origine du maintien du comportement et de son intensité. Les forces conatives résultent d'un
processus complexe, articulant des niveaux conscients ou inconscients, rationnels ou émotifs,
liés a des besoins physiques ou psychiques. Ce processus met en jeux des boucles de
rétroaction qui permettent d'évaluer sa propre action et ses effets sur I'environnement a partir
de référentiels internes ou de références externes a travers les comportements individuels et
collectifs des autres. Ces boucles d'autoévaluation et d'autorégulation ont pour fonction

d'adapter l'action en cours dans l'instant présent et de réorienter les choix d'actions.

Ce processus conatif est un processus global complexe, et le modele intégratif a I'avantage
d'expliquer cette complexité, de rendre visible les interactions entre les divers phénomenes
psychologiques identifiés par la recherche et la dynamique du processus conatif. Cela confere
a ce modele, a défaut d'une forte capacité prédictive, une grande portée heuristique qui est a
mes yeux trés utile dans les épistémologies de recherche constructiviste, comme dans la
recherche-action, impliquant les sujets de recherche dans la démarche de recherche les
concernant. En somme je qualifierais le mod¢le intégratif de modele systémique. Or, couplé
aux démarches d'investigation, comme le préconisent les théories de I'organisation apprenante
exposées dans le chapitre précédent, ce modele constitue un outil adapté pour introduire le
changement dans les organisations concernant les questions de I'engagement dans
l'apprentissage, de la performance au travail et donc, du développement des caractéristiques

d'une organisation apprenante.

De fagon plus spécifique a notre recherche, les apports de la psychologie et des théories de
la motivation viennent conforter mon choix pour les pratique autoformatives et le modele de
l'organisation apprenante. En effet, le modele intégratif montre que les principaux éléments
mis en avant par les courants de l'autoformation, de l'autodirection, et de l'apprentissage
organisationnel prennent en compte les divers apports de la psychologie. Un certain nombre
des courants de l'autoformation, ainsi que les théories de l'organisation apprenante se sont
basés sur divers travaux de psychologie. Aussi en cumulant ces sources, j'ai indirectement

cumulé les théories psychologiques qui ont servi de base a ces nombreux courants. J'ai
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¢galement pu constater que l'organisation associative ne développait pas de particularité qui
ne soit pas prise en compte par les théories psychologiques. Qu'il s'agisse des mécanismes du
sentiment d'autoefficacité collectif ou individuel, qu'il s'agisse de la théorie de
'autodétermination, ou des théories de l'autoévaluation et de 'autorégulation ou encore des
théories de l'intérét d'usage, elles permettent toutes d'éclairer les questions inhérentes aux
organisations en général et celles spécifiques au modele associationniste, telle que la place de
la relation sociale et la dynamique de 1'engagement individuel et collectif qui peuvent toutes

deux étre appréhendées a partir des outils précités.

Le mod¢le intégratif recele une forte propriété heuristique qui répond, je pense, aux regrets
de son auteur quant au faible pouvoir de prédiction de son modele. Si I'on se place dans le
paradigme constructiviste, le pouvoir de prédiction d'une théorie en milieu réel non controlé
est une caractéristique peu pertinente car tout d'abord, la configuration des interactions du
systeme conatif et leur intensité changent d'un individu a l'autre sans qu'il soit possible de le
maitriser. Ensuite, certaines composantes du processus conatif sont totalement spécifiques aux
individus et a leur histoire. La encore, ces spécificités ne sont pas maitrisables. Enfin, il est
probable que la communauté scientifique n'ait pas encore réussi a identifier 1'ensemble des
phénomenes psychiques intervenant dans le processus conatif. Ces trois remarques expliquent
d'aprés moi, comme nous le verrons dans le chapitre consacré a 1'épistémologie de cette
recherche, le principe de 1'indétermination du fait social qui limite de fait la reproductibilité

d'une expérimentation sur laquelle repose la pouvoir de prédiction d'une théorie scientifique.

En conclusion, les mode¢les théoriques de la motivation apparaissent comme cohérents avec
les modéles théoriques de l'apprentissage, de l'autoformation et de l'apprentissage en
organisation. Ces derniers semblent déja tenir compte des leviers susceptibles de faciliter

l'envie d'apprendre, a travers leurs postulats et leurs conditions d'application.
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Conclusion de la seconde partie

Le chapitre 4 a été¢ consacré a la définition des notions d'éducation et d'apprentissage de
fagon globale, afin de pouvoir mieux situer l'action éducative de 1'association, cas étudié¢ dans
cette recherche-action. La partie 4.1 montre l'influence axiologique de l'environnement
culturel, social et économique sur le projet de tout systeme éducatif. Grace au modéle
allostérique, le second sous-chapitre montre de son c6té que l'apprentissage individuel est un
processus complexe, c-a-d un systéme qui combine des éléments de différentes natures, sur
divers niveaux, dont les interactions font émerger des propriétés globales qui n'existent pas a
I'échelle des éléments et inversement. L'adjectif complexe désigne également la mise en jeu,
dans le systéme, de boucles récursives qui conduisent a fusionner les entrées et les sorties. Cet
aspect de la complexité est particulierement important pour cette démonstration, puisqu'il
correspond au phénomene autopoiétique de la psyché humaine qui explique en partie le
constat opéré dans le premier sous-chapitre concernant l'influence de l'axiomatique socio-
culturelle et économique du moment sur la communauté éducative. En effet, le modele de
l'apprentissage a montré que l'interprétation d'événements nouveaux a partir du réseau de
schémes interprétatifs antérieurs, tend a canaliser l'innovation dans un champ des possibles
défini par la « grille de référence »"* de l'individu. Cela se traduit de facon globale par la
reproduction sociale, et de fagon plus spécifique a 1'éducation, par I'isomorphisme postural des
enseignants et des enseignés. Comme la partie 4.4 a démontré la proximité entre I'approche
éducative des petits débrouillards et celles des courants de I’Education Nouvelle, la derniére
partie de ce quatrieme chapitre a été I'occasion d'entrevoir 1'effet de 1'isomorphisme postural
non plus comme un obstacle a la formation des acteurs éducatifs en charge de la mise en
ceuvre d'une démarche émancipatrice, mais comme un principe guide de leur formation. De
facon plus opérationnelle, I'application du principe de 1'isomorphisme conduit a penser qu'en

formant les acteurs éducatifs a la mise en ceuvre d'une démarche émancipatrice, par une

726 (Voir fig.9 page 166)
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démarche émancipatrice, on pourrait réduire 1'écart entre les pratiques et les discours de ces
mémes acteurs éducatifs. Ce principe est venu étayer la premicre condition de I'apprenance
qui consiste a mettre en place des pratiques d'autoformation qui visent I'autonomisation de

l'individu dans ses apprentissages et dans son développement.

Mais comme l'autoformation est une notion ouverte qui a donné lieu a de nombreuses
approches et pratiques, le chapitre 5 a été consacré a sa définition. Un chapitre qui répond a la
premicre condition de l'apprenance : le savoir apprendre. Cette tentative de définition a
conduit tout d'abord a renforcer l'idée d'une proximité des fondements théoriques de
l'autoformation avec ceux de 1'école nouvelle, de part 'influence de l'andragogie sur son
développement. A ce titre, elle a conduit ensuite, a considérer l'autoformation comme une
approche progressiste de la formation qui a l'originalité d'intégrer le développement personnel
a l'activité de formation. Rappelons que cette intégration s'opere par la création d'un projet
individuel de formation répondant au projet de vie de la personne, tout en s'articulant aux
projets institutionnels rencontrés durant son existence. Cette conception de 1'autoformation est
a prendre dans une acception globale et transversale, qui tient compte des différentes
dimensions de l'autoformation identifiées par les nombreux courants de ce champ de
recherche qui s'aveérent complémentaires. Finalement dans cette perspective, le champ de
recherche de 'autoformation regroupe les différentes approches d'un méme paradigme qui est
l'autonomisation des individus dans l'apprentissage. Cette conception de l'autoformation
insiste par conséquent sur la nécessité de prendre en considération dans son ingénierie, le
processus de développement de la personne, en plus de celui de formation. En croisant cette
approche de 'autoformation et la notion d'isomorphisme éducatif, ce cinquieme chapitre a été
'occasion de poser le principe premier qui a servi de guide a la recherche-action au sein du

réseau associatif d'Education Populaire des petits débrouillards.

Apres que la premicre condition de l'apprenance pour accompagner son développement au
sein de l'association ait été clarifiée, le sixieéme chapitre a été consacré a sa seconde condition
qui est le pouvoir apprendre. Il s'agit de développer une écologie propice a la création de
situations  d'apprentissage nombreuses et variées. Ramenée au cas du terrain
d'expérimentation, cette notion d'écologie de l'apprenance raméne a I'apprentissage en
organisation, suggérant I'exploration des diverses formes et niveaux d'apprentissage dans une
organisation composée d'individus et de collectifs. Ainsi le premier sous-chapitre a passé en

revue deux approches de l'autoformation en milieu organisé : I'approche technico-
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pédagogique de l'autoformation et celle plus phénoménologique de I'autoformation
réciprocitaire. La premiére approche a validé sept conditions techniques de mise en ceuvre
apres plusieurs décennies de tests, méme si certaines de ces conditions posent de sérieuses
difficultés d'application. La seconde approche, quant a elle, place la relation interpersonnelle
au centre du processus d'autoformation et propose des pistes a suivre pour intégrer les
conditions éthiques et opératoires de cette dimension phénoménologique de I'autoformation.
Le croisement des deux met en avant un modele ou l'accroissement de I'autonomisation des
individus, directement corrélé au degré d'interdépendance entre les individus, va de pair avec

'autonomisation de I'organisation.

Mais ce modele conserve des faiblesses liées aux manques de précision sur la fagcon de
gérer les dispositions des acteurs du dispositif vis-a-vis de l'apprentissage, du savoir et de la
relation aux autres. Surtout dans le contexte culturel socio-économique du XXI° siecle qui a
tendance a baser son approche managériale sur des valeurs entrant en conflit avec celles
véhiculées par la plupart des courants de l'autoformation. Ces faiblesses sont également
techniques, les organisations manquent d'outils de gestion de la formation pour faire face a la
complexité des ingénieries capables d'accompagner 'autonomisation des leurs membres dans
le processus d'apprentissage. Complexité encore plus grande pour les associations qui se sont
révélées étre des amalgames de plusieurs types d'organisation. C'est pourquoi la modélisation
des ingénieries de formation a visée émancipatrice a ét¢ convoquée. Elle a l'avantage de
rendre intelligible la composition de l'ensemble des situations d'apprentissage potentielles,
qualité certaine pour les démarches de recherche-action caractérisées par leur approche
hautement heuristique. En effet, cette caractéristique implique de trouver des modeles qui
doivent inciter les participants a voir leur situation de fagon globale pour nourrir leur réflexion

et ouvrir le champ des possibles en matiere d'actions.

Le sixieme chapitre s'est également penché sur les modeles organisationnels ou 1'on
apprend. L'exploration des divers concepts s'y rapportant, m'a amené a me concentrer sur une
conception de l'organisation apprenante qui intégrerait certaines dimensions de 'organisation
qualifiante. Cette littérature managériale réaftirme 1'importance de l'apprentissage individuel
qui reste la fondation de l'apprentissage organisationnel. Sa plus-value réside tout d'abord
dans le fait d'intégrer l'apprentissage organisationnel qui prone I'usage d'investigations
internes collectives par ses membres, pour limiter les écarts entre usages et pratiques et pour

limiter l'effet des boucles d’inhibition. Sa plus-value réside ensuite dans sa modélisation
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Conclusion de la seconde partie

systémique du passage de l'apprentissage individuel a celui organisationnel qui repose sur la
qualité des relations interpersonnelles, constituant a la fois le fondement et la résultante de la
dynamique collective. L'appropriation des outils organisationnels et technologiques est
¢galement une conséquence et une cause de la dynamique collective, car elle est indispensable
a la création d'une vision partagée, a l'instauration d'un environnement flexible accommodant
apprentissages formels et informels, et a la mise en place d'un management participatif
décentralisé, trois conditions facilitatrices de I'organisation apprenante. Cette théorie a
'avantage d'étre parfaitement compatible avec les valeurs véhiculées par les associations
inscrites dans I'économie sociale et solidaire et dans I'Education Populaire. Elle est également
compatible avec ma conception de 1'autoformation et avec le principe qui en découle, dans le
cas de l'association étudiée. La dernic¢re sous-partie de ce sixieéme chapitre a montré que le
modele des ingénieries complexes a visée autonomisante, avec quelques aménagements,
recouvrait une grande partie des ¢léments identifiés par la théorie de 1'organisation
apprenante. Cette théorie constituera donc le cadre théorique se rapportant a la deuxieme
condition de développement de 1'apprenance dans le cas étudié, sans qu'il soit obligatoirement
nécessaire de faire appel aux théories des sciences de gestion auprés des participants a la

recherche-action.

La troisieme condition de l'apprenance, le vouloir apprendre, trait¢ dans le chapitre 7
consacré aux phénomenes conatifs, suggere que les théories de l'autoformation et de
l'organisation apprenante prennent déja en compte les principales conséquences
andragogiques tirées des modeles explicatifs du fonctionnement psychologique des individus.
Cette partie repose principalement sur le modele intégratif qui synthétise et modélise de facon
systémique la majeure partie des théories de la motivation et de la volition ou des macro-
théories conatives. De méme que le modele des ingénieries complexes, le modele intégratif
peut constituer un support adéquat pour les participants d'une recherche action, si leur
questionnement s'orientait vers les questions liées au vouloir apprendre. Cette approche
systémique permet de mettre en évidence la dynamique du processus psychologique et les
phénoménes de rétroaction, propices aux approches heuristiques, car elles permettent
d'imaginer plusieurs manicéres d'agir pour améliorer l'engagement des personnes dans
l'association et dans les apprentissages. De facon plus spécifique a notre cas, les apports de la
psychologie sur la motivation au travail et en formation montrent d'une part que la
performance et plus une question de stratégie que de motivation, et que les sources multiples

de l'intérét pour une personne a s'investir dans le travail et I'apprentissage puisaient dans
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'ensemble de la vie de la personne ce qui relativise les effets des procédures managériales
calquées sur l'individu rationnel optimisateur d'intéréts. Une position qui renforce les
préconisations de l'organisation qualifiante concernant ['utilisation du projet de vie de la
personne pour agir sur ses compétences, méme si cette approche doit étre vue, pour nos
besoins, de fagon plus globale en ajoutant au développement des compétences, le
développement de savoir-étre, de postures et de valeurs. Il reste maintenant a établir les liens
qui unissent I'ensemble des apports des deux premiéres parties, pour développer le cadre
théorique qui va étre utilis€ pour appréhender le développement de l'apprenance au sein des
organisations associatives d'Education Populaire, & savoir I'associationnisme et 1'économie
mixte, I'organisation apprenante, l'autoformation et le modele des ingénieries complexes a
visée autonomisante. Ce cadre théorique global