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SOMMAIRE

Depuis quelques années, des auteurs du domaine de 1’éducation des adultes
commencent a remettre en question les théories voulant que la transformation de la
conscience chez les adultes soit presque exclusivement fonction du développement de la
réflexivité analytique et critique (Hill, 1998; Boucouvalas, 1993; Erikson, 1988).
Parallelement, dans le domaine du management, certains auteurs reconnaissent les
insuffisances des méthodes de réflexion en groupe axées uniquement sur la résolution de
problemes et sur le développement d’une capacité critique associée a la catégorie II
d’apprentissage de Bateson (1972). Ces auteurs proposent de nouvelles fagons de
réfléchir en groupe comme 1’exploration dans 1’action (action inquiry) (Torbert 1991,
1999) ou le dialogue de Bohm (1991) (Senge, 1990; Isaacs 1993, 1999; Pauchant et
Mitroff, 1995).

Nous avons introduit le concept d’«exploration réflexive» pour désigner un mode
de reflexion en groupe qui puiserait a différentes facettes de ’expérience humaine,
incluant non seulement la réflexion analytique et critique mais aussi, l’expénience
relationnelle, 1’expérience émotionnelle, sensorielle et proprioceptive du moment,
I'intuition et la sensibilité a contexte ainsi que 1’expérience transpersonnelle. Dix-sept
gestionnaires et conseillers en gestion ont participé 4 une recherche-action pour examiner
dans quelle mesure il serait possible de retracer des manifestations de ces cinq facettes de

I’expérience humaine dans leurs réflexions en groupe.

Le dialogue de Bohm (1990) a été choisi comme le véhicule de cette expérience
parce que les dimensions du dialogue de Bohm, telles qu’identifiées par Cayer (1996),
laissaient présager que cette méthode se préterait particuliérement bien a ’exploration
réflexive. Les participants co-chercheurs ont pris part 2 16 dialogues d’une heure et
demie chacun, tenus sur une base hebdomadaire. Pour comprendre les manifestations de
chaque facette de I’exploration réflexive, une grille d’observation «évolutive» a été
développée, comprenant des indices observables pour chacune. C’est cette grille, dans sa

forme finale, qui a servi & I’analyse de la transcription verbatim de quatre dialogues.
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Les résultats de cette recherche montrent que la pensée analytique et critique est
demeurée prédominante en terme de nombre d’interventions codifiées. Les résultats
soulevent des questions quant a 1’équilibre, dans une réflexion en groupe, entre
I'expression de ses propres suppositions et le questionnement des suppositions
individuelles ou de groupe. En ce qui concerne 1’expérience relationnelle, les résultats
indiquent que 1’attention collective portée aux propos d’une personne qui s’exprime et la
construction de sens faite a partir de son apport donnent a celle-ci le sens d’une qualite
spéciale dans 1’expérience relationnelle. Au fur et 4 mesure que progressait I’expérience,
I’esprit de «camaraderie impersonnelle» encouragé par Bohm, était de mieux en mieux

compris et devenait un mode appréci¢ d’entrer en relation.

Les participants ont démontré une capacité croissante de vivre de longs moments
de silence sans chercher a les «casser», laissant supposer une capacité accrue de rester
présent & son expérience du moment. Mais, jusqu’a la fin, il y a eu peu de partage, sur le
vif, de ses expériences émotionnelles, sensorielles et proprioceptives. L’exploration
réflexive fondée sur l’intuition et la sensibilité au contexte s’est révélée I'ingrédient
essentiel de la construction collective du sens. Les moments tangibles de «fluidité dans
les échanges» ou de «transformation du sens» ont été reconnus comme les plus
satisfaisants dans les dialogues analysés, et les plus transformateurs sur le plan personnel.
Ces résultats soulévent des questions quant une opinion qui prévaut en éducation des
adultes, a savoir que la réflexivité critique constitue le meilleur chemin pour la
transformation des perspectives. Le groupe a vécu, occasionnellement, des expériences
qualifiées de «transpersonnelles» mais il s’est avéré qu’elles n’était pas captables par des

indices observables.

Les indices observables identifiés pour chaque facette pourraient s’avérer utiles en
éducation des adultes et dans la formation des gestionnaires a la réflexion en groupe.
L’interaction entre les facettes et la facon de rendre leur utilisation plus consciente
devrait faire 1’objet d’études plus poussées. Les résultats de cette recherche pourraient

contribuer a opérationnaliser la catégorie III d’apprentissage de Bateson.
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CHAPITRE 1
LE PROBLEME DE RECHERCHE



1.1 PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre qui porte sur la problématique, nous aborderons
briévement les macro-changements qui affectent notre société en faisant ressortir les
courants de pensée sous-jacents qui altérent la fagon dont nous comprenons le monde.
Nous examinerons certains défis qui découlent de ces macro changements pour le
domaine de [I’éducation des adultes et pour la formation des gestionnaires,
particuliérement en ce qui concemne le développement de la capacité réflexive de ces
derniers. Nous ferons le point sur le caractére essentiel d’un apprentissage réflexif
collectif dans les organisations, étant donné la complexité des enjeux auxquels elles font
face. Nous présenterons ensuite différentes méthodes utilisées dans les organisations pour
susciter une réflexion de groupe en faisant ressortir les facettes de 1’expérience humaine
qui ne sont pas admises dans un processus réflexif généralement associé a la catégorie II
d’apprentissage de Bateson. Nous élaborerons quelque peu sur ces facettes négligées pour
ensuite nous tourner vers le dialogue de groupe de Bohm comme un véhicule prometteur
d’une réflexion en groupe qui comprendrait les aspects manquants. Nous verrons
comment cette approche mérite de faire I’objet d’une recherche aupres de gestionnaires.
Cecl nous amenera a la formulation de la question de recherche, du but de celle-ci et de la

méthode choisie.
1.1.1 Les macro-changements et la complexité d’un monde dit postmoderne

Les journaux, les revues d'actualité, les publications spécialisées en sciences
politiques, en économie ou en sociologie regorgent d'articles sur les effets de I'éclatement
des frontiéres, de la mondialisation, des nouvelles alliances et des nouveaux conflits. Les
analyses que l'on fait de ces situations reflétent la grande incertitude dans laquelle nous
vivons, partout dans le monde. Les structures économiques, politiques, démographiques,

culturelles et religieuses qui devaient assurer notre sécurité sont en train de s'écrouler.

Collectivement, un nouveau libéralisme économique s’impose qui place la loi des
marchés, la compétition et la croissance économique comme valeurs suprémes au
détriment de la qualité du tissus social (Handy, 1997). Le c6té sombre de la vision d’une
humanité principalement axée sur la productivité et le rendement de capital s’impose a
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nous, entre autres, lors de grandes catastrophes industrielles. En effet, Pauchant et Mitroff
(1995) font remarquer que «depuis peu, I’étre humain est capable de provoquer des
catastrophes qui rivalisent avec les désastres naturels» (p. 15). Est-ce que certaines
d’entre elles pourraient étre évitées si les membres d’une organisation et ceux qui en
partagent les enjeux, avaient I’habitude de réfléchir ensemble de fagon systémique ?.
C’est 1’avis des deux auteurs qui proposent le dialogue de groupe pour une réflexion
collective qui permet de considérer les intéréts divers et méme contradictoires de
’organisation, des individus qui en font partie et du systéme plus grand dans lequel elle

évolue.

Selon le philosophe Edgar Morin (1993), la capacité de réfléchir en embrassant la
complexité demande tout d’abord du courage, celui «d’affronter une incertitude
conceptuelle par rapport a nos habitudes de pensée qui suppose qu’a tous les problemes,

on peut apporter une réponse claire et distincte» (p. 21).

Un autre philosophe, spécialisé dans les systémes politiques, James Tully (1995),
arrive a une conclusion semblable. Pour lui, méme dans les pays démocratiques
développés, les citoyens comprennent mal ou pas du tout les fondements des décisions
qui les touchent directement, a cause de la diversité et de la complexité des déterminants
— dont certains n'ont rien a voir avec la politique interne. Il constate qu'il n'y a plus
d'horizon fixe, notre propre culture ne fournissant plus de points de repere pour nos
questions fondamentales. Pour lui, «un labyrinthe enchevétré de voix culturelles constitue
la souveraineté populaire des sociétés contemporaines» (p. 13). Dans ce labyrinthe,
observe-t-il, 1'expérience de l'altérité (otherness) ne se trouve plus a l'extérieur de sa
propre identité culturelle mais a l'intérieur, ce qui crée une angoisse existentielle par
rapport a sa propre identité. L’incertitude se vit donc tant dans la relation intime a soi et a

son identité que dans la relation au monde.

Plusieurs autres philosophes, historiens et sociologues, dont Saul (1994),
Skolimowski (1994) et Wilber (1995, 1996, 2000), sont d’avis que nous faisons face a
bien plus qu'une simple évolution : nous serions en transition dans notre rapport méme &

la connaissance. La période actuelle de l'histoire de 'humanité se comparerait a 'étape



chaotique entre le Moyen-Age et la Renaissance. Depuis que les recherches en théorie
des quanta ont démontré que l'observateur contribue a créer la réalité qu'il observe et
depuis que la fameuse équation d'Eisntein, E = mc?, nous a fait voir que la matiére n'est
pas solide mais qu'elle est plutdt énergie en mouvement, nous serions déstabilisés par
notre incapacité de continuer a croire a la rationalité et a 1'objectivité scientifiques comme

seuls garants d'un plus grand bien-étre pour I'humanité.

Selon Bateson, dans une entrevue avec Capra (Capra, 1988), la biologie moderne
s'allie a la physique quantique pour décrire l'univers comme une foile d'événements
interreliés dont aucun n'est complétement déterminé; ce serait les interrelations entre les
éléments qui créeraient le «pattern» d'organisation d'un systeme et la compréhension de
ces relations serait essentielle a la connaissance d'un systéme. Ces découvertes aménent
une nouvelle épistemologie qui affecte les sciences humaines autant que les sciences dites
pures. Nous serions donc pris entre deux visions du monde : le paradigme moderniste qui
cherche a isoler les éléments, spécifier les relations et formuler une synthese et le
paradigme postmoderne qui remplace le déterminisme par l'indéterminisme, l'unité par la
diversité, la synthése par la cohabitation des différences, la simplification par la
complexité (Cissna et Anderson, 1998). Le domaine de 1’éducation des adultes n’est pas
exempt de la tension entre les deux paradigmes et 1’andragogie doit se demander si ses
méthodes actuelles habilitent les adultes a composer autant avec les exigences du

postmodernisme qu’avec celles du modemisme.
1.1.2 L’éducation des adultes pour un monde postmoderne

Burbules et Rice (1991) ont examiné ce que les auteurs du domaine de I’éducation
entendent par postmodernisme et ont pu identifier deux courants : un courant qu’ils
qualifient d’antimoderne. 11 est caractérisé par une antipathie pour le langage, les
questions et les valeurs du modernisme. Les adeptes de cette orientation, selon eux,
s’érigent contre tout ce que le modemisme représente et s’occupent davantage de le

déconstruire que de formuler des alternatives utiles.

L’autre orientation serait un postmodernisme reconstructiviste qui cherche a

intégrer le modernisme dans une fagon de connaitre plus large. Les auteurs voient dans ce
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courant un discours plus prometteur que celui de ’antimodernisme qui enferme la pensée
dans un mode réactif. Tout en préférant le postmodernisme reconstructiviste, les auteurs
reconnaissent certains thémes particuliérement forts qui sont communs aux deux
orientations. Ils constatent que ces thémes sont en train de pénétrer, malgré les

résistances, tout le domaine de I’éducation.

Le premier théme consisterait en un rejet des absolus tant en ce qui concerne la
rationalité, la moralité ou les cadres théoriques d’analyse. Les postmodernes, rapportent
les auteurs, considérent les «métanarratifs» utilisés pour expliquer la réalité comme étant
teintés de subjectivité et non pas objectifs comme leurs auteurs le prétendent. Le second

théme qui pénétre le domaine de I’éducation serait celui du pouvoir et de la dominance

qui se retrouve dans tout discours social et politique. Selon Burbules et Rice (1991), ce
théme en particulier exercerait une grande influence en éducation a cause de 1’école de la
pédagogie critique qui aurait obligé le domaine & se reconnaitre comme €¢tant tout autant
assujetti que les autres activités humaines, au rapport pouvoir/connaissance.
L’andragogie n’échappe pas a la remise en question. Comme le font remarquer Merriam
et Caffarella (1999), il n’est plus possible d’escamoter avec impunité des questions
comme «Quels intéréts sont desservis par la mise sur pied d’un tel programme ?», «Qui y
a vraiment accés ?», «Quels en sont les effets non-intentionnels ?», «Qu’est-ce qu’on

considére comme une connaissance dans ce programme ?7».

Le troisiéme théme du postmodernisme, toujours selon Burbules et Rice (idem)
serait la_pluralité inextirpable du monde. Si le modemnisme essaie de dépasser la
différence pour arriver au dénominateur commun, le postmodernisme, lui, cé€lebre les
différences et encourage le dialogue pour leur permettre de cohabiter. Il ne s’agit plus de
résoudre les paradoxes et les contradictions mais de les laisser se déployer dans une
conception plus large qui accepte I’un et I’autre plutét que d’imposer le choix de 1’un ou

de 'autre :

«...dialogue that leads to understanding, cooperation and accommodation can
sustain differences within a broader compact of toleration and respect. Thus
what we need is not an antimodern denial of community, but a postmodern
grounding of community on more flexible and less homogeneous assumptions».

(Burbules et Rice, 1991, p. 402)



Un des dangers du postmodernisme est de tomber dans le relativisme absolu ot tout
est égal. Dans une optique ol tout est permis et rien n’est défendu, la recherche de
consensus est vue comme aliénation du droit a la différence. Kegan (1994), un professeur
de I’Université Harvard reconnu pour ses recherches sur les stades de développement de
I’adulte, met en garde contre la tentation de ne plus croire a la possibilit¢é d’une
compréhension intersubjective. Il craint que les adhérents au postmodernisme ne rejettent
la recherche de consensus comme «impliquant inévitablement une imposition des valeurs

et croyances et discours de groupes dominants» (p. 328).

11 ne faudrait pas croire cependant qu’en éducation des adultes, le modernisme et sa
croyance au progrés continu soit en train d’agoniser sous la poussée du postmodernisme.
Le modemisme cohabite vigoureusement avec la conception postmoderne. Merriam et
Caffarella (1999) se sont méme demandées si, dans son ensemble, le domaine de
I’éducation des adultes n’était pas en passe de devenir un instrument au service de ce
«nouvel ordre mondial» ou les individus sont considérés comme du «capital humain» et
ou la connaissance est un instrument pour aller chercher des profits. Selon ces auteures,
I’éducation des adultes se présenterait de plus en plus comme une grande entreprise de
formation dont le but premier est de rendre les individus productifs et efficaces dans le
milieu de travail. Qu’advient-il alors du plaisir d’apprendre, de I’apprentissage pour la
liberté d’esprit et la liberté d’action ? Qui défend les apprentissages qui n’ont pas comme
mesure de leur valeur, la productivité et I’efficacité telle que définie par la lo1 des

marchés ?

Usher, Bryant et Johnson (1997) reconnaissent qu’une grande partie de
I’apprentissage des adultes dessert 1’agenda politique et économique. Tout en notant
«I’érosion [dans ’andragogie institutionnalisée] des occasions d’apprendre pour le plaisir
d’apprendre sans ’intrusion de buts a caractére vocationnel ou instrumental» (p. 11), ils
constatent qu’en contrepartie, les adultes sont en train d’opérer un décloisonnement de ce
qui compte pour eux, personnellement, comme apprentissage. Imprégnés des valeurs
d’une culture postmoderne qui valorise la différence, les adultes consommeraient
maintenant 1’éducation comme tout autre produit, pour marquer leur caractere unique.

Les adultes se mettraient donc de plus en plus en situation d’apprentissage en dehors des
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institutions et des programmes formels traditionnellement reconnus par les andragogues
comme «appropriés et valables» (p. 2). Ils chercheraient tout d’abord, a travers des
apprentissages de toutes sortes, & donner un sens a leur propre histoire, un sens ou
«’incertitude et I’ambiguité sont reconnues et acceptées comme des aspects inévitables

d’un monde conflictuel et incertain» (p. 9).

Un autre auteur en andragogie, Heany (1996), s’est inquiété du déclin de la
transformation sociale comme but de I’andragogie. A cet effet, il déplore que les
interventions andragogiques a caractére social se retrouvent seulement aupres des
groupes défavorisés et qu’elles n’aient pas d’impact notable sur les rapports de force dans
la société. A ceci, Usher, Bryant et Johnson (1997) répondraient que la perte de terrain
vient du fait qu’en visant 1’émancipation des opprimés, l’andragogie souscrit au
modernisme et a son idéologie du progres. Or cet objectif ne répond plus, selon eux, aux
préoccupations postmodernes du monde actuel ou «1’opposition binaire domestication/
libération devient contestable» (p. 22). Sans nier I’apport de remarquables andragogues
comme Freire (1973) et Mezirow (1985, 1991, 1996), on peut se demander si une autre
forme de conscientisation que celle qu’ils recherchaient ne serait pas devenue nécessaire

pour faire face aux défis du monde d’aujourd’hui.

C’est ’avis de Hill (1998) pour qui les andragogues doivent s’intéresser au
développement de la conscience selon une autre optique que celle préconisée par Freire,
Mezirow ou 1’école de la pédagogie critique. Ce développement de la conscience aurait
quatre aspects interreliés :

1) I’¢laboration dune vision du monde plus inclusive, permettant de former des
allégeances au dela de son petit patelin;

2) la reconnaissance de la nécessité de 1’interdépendance parmi les humains et entre les
humains et tout ce qui existe sur la terre;

3) lacapacité de vivre a I’aise dans I’ambiguité;

4) la valorisation de la complexité et de la diversité.

Hill (1998) se dit tributaire dans la formulation de sa pensée de Laurent A. Daloz

(Daloz, Keen, Keen et Parks, 1996), un andragogue américain qui s’est préoccupé de



faire le pont entre les théories sur le développement et la pratique de 1’éducation des
adultes. Cet auteur et ses trois associés ont voulu comprendre les habitudes de I’esprit qui
caractériseraient les personnes capables d’engagement & long terme dans un travail
orienté vers le bien commun, et ceci sans se laisser décourager par la complexité globale,
la diversité¢ et I’ambiguité. La premiére des habitudes qu’ils rapportent chez ces
personnes est celle du dialogue suivie de celle de se mettre a la place de 1’autre.
L’habitude de pensée holistique — la capacité d’intuitionner la vie comme un tout
interconnecté — fait aussi partie des habitudes de ces personnes engagées. La réflexivité
analytique et critique s’y retrouve aussi, mais elle n’est pas présentée par les auteurs

comme étant supérieure aux autres habitudes.

Boucouvalas (1993) abonde dans le méme sens que Hill et Daloz. Pour elle, la
marque d’une conscience évoluée se retrouve dans la capacité d’englober une plus grande
complexité et de développer un sens d’identité qui s’inscrit dans la connexion aux autres
créatures. Elle voit la pertinence de mettre a I’ordre du jour de I’andragogie certaines
formes d’apprentissage qui ne passent pas par la réflexion critique, comme la
contemplation de la structure de son propre esprit. La contemplation de son esprit,
suggere Boucouvalas, permet de développer le discernement qui , selon elle, constitue

davantage que la pensée critique, le véhicule d’une éducation transformatrice.

Boucouvalas (1993) rejoint ainsi d’autres chercheurs en éducation ou en
développement des adultes qui ont commencé & remettre en question 1’idée que
P’acquisition d’une pensée logique représente le summum du développement de 1’adulte.
Merriam et Caffarela (1999) nous référent a Labouvie-Vief (1980, 1984) et a Erikson
(1988) qui voient la sagesse, plutot que la pensée analytique et critique, comme 1’apogée
du développement de I’adulte. Les attributs de la sagesse incluraient la pensée logique
mais également la reconnaissance que 1’esprit humain est un amalgame complexe qui
comprend P’intuition, I’émotion, I’esthétique et la sensualité. Selon ces auteures, les gens
sages feraient preuve de bon jugement dans des situations d’incertitude grace a leur
capacité de reconnaitre toutes les dimensions de I’expérience humaine et grace aussi a
leur sensibilité a I’interdépendance et a Ulinterrelation entre tout et tous. Les

caractéristiques de la sagesse se rapprochent beaucoup des attributs que Kegan (1994)
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considére comme nécessaires pour vivre dans le monde actuel sans se sentir submergé
2 1 o, Bigs L. i . s
par ses exigences mentales La sensibilité a ’interrelation de tout et de tous rappelle le

troisieme niveau d’apprentissage de Bateson.
1.1.3 Le développement de I’adulte et les catégories d’apprentissage

Kegan (1994) propose une théorie sur les stades de développement de 1’adulte qui
s’inspire a la fois des travaux de Piaget et de la philosophie constructiviste. La théorie
s’intéresse a la fagon de donner un sens & I’expérience vécue ainsi qu’a ce qui peut
susciter, intérieurement et extérieurement, le passage d’un seuil de conscience a I’autre. Il
y aurait cinq stades de développement chez ’humain et les 2/3 des adultes, d’aprés les
recherches de I'auteur, se retrouveraient au stade 3 ou la personne se conforme aux
attentes de la société. Or, pour se sentir a 1’aise dans la complexité et I’ambiguité, le stade
4 serait nécessaire — un stade caractérisé par une plus grande autonomie de 1’esprit.
Comment donc faciliter le passage du stade 3 au stade 4 ? Pour Kegan (1994), il ne s’agit
pas simplement d’acquérir de nouvelles habiletés. Ce qui est requis, dit-il, c’est le
passage a un nouvel ordre de conscience, a une nouvelle fagon de donner un sens 4 ce qui
se passe. Il enjoint les éducateurs d’adultes de repenser leur role et de se faire créateurs
de contextes d’apprentissage qui favorisent le développement des quatriéme et cinquiéme
ordres de conscience. Il ne va pas jusqu’a indiquer quels seraient ces contextes idéaux
d’apprentissage. Il fait seulement ressortir que 1’adulte qui est rendu a ces stades de
développement de la conscience agit avec un sens d’interdépendance et d’appréciation de
I'intersubjectivité; il ne craint pas la cohabitation des différences et des contradictions et

qu’il est sensible aux interrelations sans négliger les exigences du self-authorship que

nous traduisons ici par «1’ceuvre de soi».

Peut-on relier aux théories de 1’apprentissage, ce que Kegan décrit comme les
attributs nécessaires pour la pleine participation d’un adulte &4 un monde qui est 4 la fois
moderne et postmoderme ? En examinant la typologie de Bateson (1972) sur les

catégories d’apprentissage, il est possible de faire un lien entre sa catégorie III

Le titre de son dernier livre est «/n Over Qur Heads : The Mental Demands of Modern Times».



d’apprentissage et les stades les plus avancés du développement de 1’adulte chez Kegan.
Bateson associe a la catégorie III, I’existence d’une conscience plus inclusive permettant
une perspective intersystémique ainsi que la capacité de reconnaitre et d’accepter les

paradoxes, les contradictions et les irréconciliables émergeant de la catégorie II.

. Bateson (1972) décrit les caractéristiques des catégories d’apprentissage O, I , II et
III. 1l ne parle pas cependant de méthodes d’apprentissage qui pourraient favoriser le
passage d’une catégorie a ’autre. On peut se demander si de telles méthodes sont
possibles ou bien si I’acces a la catégorie III est le résultat du «curriculum» de toute une
vie et ceci pour une tres petite partie de la population. La question est pertinente lorsque
I’on constate les résultats mitigés obtenus par les éducateurs qui tentent d’inculquer aux
professionnels des habitudes de réflexivité associées a la catégorie II d’apprentissage
(Hatton et Smith, 1994; Reynolds,1998). On doit a Argyris (1982, 1985) une méthode
pour encourager une réflexion de deuxiéme niveau — ou en double boucle — sur 1’action
aprés qu’elle ait eu lieu. Il a appelé sa méthode «la science-action». A Schén (1987,
1993), on doit la pratique réflexive qui encourage le méme type de réflexion mais

pendant 1’action.

Plusieurs auteurs qui ont fait des recherches sur les pratiques réflexives ou la
science-action, y compris Argyris lui-méme (1991, 1994), se plaignent que méme des
professionnels trés éduqués manifestent une faible utilisation de la réflexion au deuxiéme
niveau, selon sa nomenclature. Pourquoi alors proposer que les éducateurs d’adultes
s’intéressent a des méthodes pour développer des habiletés d’un troisiéme ordre ? On
peut y voir deux raisons : la premiére étant que la perspective intersystémique associée a
la troisieme catégorie d’apprentissage de Bateson semble nécessaire pour pouvoir donner
un sens a ce qui se passe de nos jours sur les plans social, politique, religieux et
scientifique et sur leurs interrelations. Une autre raison serait associée au fait que la
catégorie III ne fait pas nécessairement appel a des capacités conceptuelles supérieures
par rapport a celles que requiert la catégorie II. Il s’agirait plutdt de saisir la réalité
autrement qu’avec les habitudes de pensée associées a la catégorie II. Bateson rejoindrait
ainsi les propos de Kegan (1994) sur les stades les plus avancés de développement de

’adulte et aussi ceux de Labouvie-Vief (1988 ) et de Erikson (1988) sur la sagesse. Celle-
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ci ne serait pas associée nécessairement & des habiletés cognitives et métacognitives
supérieures mais & une intégration de ’expérience sensuelle, esthétique et logique,
accompagnée de sollicitude et de non- possessivité (Erikson, 1988). Le passage a la
catégorie III serait peut-étre davantage le fruit d’une qualité d’attention et d’une
sensibilité a plusieurs aspects d’une réalité qui est reconnue comme sujette a de multiples

interprétations.

On retrouve, dans le monde organisationnel, cette préoccupation d’inclure dans le
processus réflexif des aspects de I’expérience humaine jusqu’ici considérés comme des
empéchements 4 la réalisation d’un idéal de rationalité pure. A premiére vue, on peut s’en
¢tonner, mais la situation surprend moins si I’on considere que le monde organisationnel
est particuliérement affecté par la complexité provenant des progres technologiques, de la

mondialisation et de I’instabilité des rapports de force.
1.1.4 La complexité du monde organisationnel

Plusieurs penseurs reconnus du domaine organisationnel dont Drucker (1994) et
Mintzberg (2000) s’entendent pour dire que la mondialisation et la révolution
technologique, dans un monde ot les structures politiques, culturelles, et religieuses sont
en pleine mutation, contribuent a faire de la gestion des organisations un art d’une
complexité sans précédent. Méme la planification stratégique, considérée comme la
garantie de I’évolution ordonnée d’une entreprise, ne pourrait accomplir cet objectif car

tout change trop rapidement.

Ces auteurs sont d’avis que l'un des plus grands défis pour les grandes
organisations provient du fait qu’elles ne peuvent plus fonctionner comme des entités
monolithiques. Ainsi, pour réussir, elles auraient besoin de créer des alliances et des
réseaux ponctuels avec toutes sortes de partenaires, souvent de culture différente (dans le
sens de culture organisationnelle et d’ethnicité). Ces alliances seraient démantelées une
fois que le projet particulier qui a réuni les acteurs est terminé et I’entreprise partirait
alors a la recherche d’autres configurations. Les organisations seraient donc appelées a se

réinventer sans cesse dans un contexte toujours changeant. Mintzberg (1996) a constaté
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que cette nouvelle fagon de se définir & partir de ses relations et alliances vaut autant pour

les institutions du secteur public que pour les entreprises privées.

Les organisations perdent aussi leurs frontiéres internes (Hirschhorn,1992) car de
nouveaux arrangements structuraux de types matriciels et temporaires remplacent ou se
juxtaposent aux structures hiérarchiques traditionnelles. Les employés et gestionnaires ne
restent plus a ’intérieur de leur division ou de leur département. Ils sont appelés a former
des équipes multidisciplinaires, souvent autogérées, qui travaillent avec d’autres équipes
multifonctionnelles. Toutes sortes d’alliances internes se forment dans le but de partager
la connaissance et d’obtenir ainsi une plus grande efficacité. A cette complexité interne,
loin de I’1idéal bureaucratique de Max Weber, s’ajoute, selon Hircshhorn (1992), celle,
insurpassable, du psychisme humain qui n’est plus contenue a l’intérieur de limites
imposées par des roles fixes. Les organisations ne peuvent non plus contourner les
exigences émanant de la diversité culturelle qui se retrouve non seulement dans les
relations extérieures de 1’entreprise mais aussi a I’intérieur. A ’image des grands pays
d’Occident, les entreprises sont devenues, pour reprendre 1’expression de Tully (1995),

«un labyrinthe enchevétré de voix culturelles» (p. 13).

Les organisations, dans cette ére de transformation, se retrouvent partagées entre
trois visions du monde qui cohabitent. La premiére, encore dominante dans les attitudes
malgre tous les changements mentionnés plus haut, est la vision mécanique qui a marqué
I’ére industrielle : I’employé y est pergu comme un rouage de la productivité (Aktouf,
1989). La deuxiéme, dite «post-capitaliste» (Drucker, 1994), est liée a la révolution de
'information. Les travailleurs de la connaissance y remplacent les travailleurs de la
maticre mais, cette fois, on veut leur cerveau plutdét que leurs mains pour assurer
Pinnovation continue, pergue comme seule garantie de rentabilité. Aktouf (1989) voit
dans cette seconde vision, une simple transformation des moyens par rapport a la
premiére vision et non pas un nouvel esprit. Il y a finalement une troisiéme vision
émergente qui met de I’avant des principes de gestion fondés sur une pensée systémique
et écologique. Cette vision gagne en popularité si I’on en juge par le nombre d’articles et
de livres publiés dans cette veine depuis une dizaine d’années; elle est pilotée par des

auteurs comme Ray et Rintzer (1993), Pauchant et Mitroff (1995) ainsi que plusieurs
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autres dont Senge (1990) et Pedler (1991) qui ont proposé un modele d’organisation dite

«apprenante».

En fait, une prolifération de nouveaux modéles de gestion ont surgi pour tenter de
mettre de ’ordre dans la confusion générée par le changement accéléré. La gestion
participative, la qualité totale, la réingénierie, l’organisation apprenante sont des
appellations nouvelles pour désigner des approches qui peuvent se ressembler par
certains cotés mais aussi différer grandement 1’une de 1’autre, particuliérement en ce qui a
trait a leur conception des rapports entre la personne et 1’organisation et entre cette

derniére et la société dans laquelle elle évolue.

Parmi tous ces modéles, il en est un, celui de 1’organisation apprenante, associ¢ a la
vision systémique et écologique, qui connait une vogue remarquable dans le monde de la
gestion depuis la publication, en 1990, aux Etats-Unis, du livre de Peter Senge «The
Learning Organization : The Art and Practice of the Learning Organization» et celui de
Michael Pedler, en Angleterre, «The Learning Company» (1991). Ces deux livres
affirment Easterby-Smith, Snell et Ghreradi (1998), a la suite d’une analyse globale des
écrits sur 1’apprentissage organisationnel, ont eu une influence sur le monde de la gestion
qui pourrait bien surpasser toute autre publication. Ils constatent que ces livres sont de
nature prescriptive par comparaison a d’autres études descriptives, plus scientifiques.
Cependant les auteurs notent que les prescriptions contenues dans le livre de Senge se
fondent en grande partie sur les recherches académiques d’Argyris (1978, 1982), ce
qu’Argyris confirme lui-méme, en s’associant ouvertement aux écrits de Senge (Fulmer

et Keys, 1998).

1.1.5 L’apprentissage organisationnel : une question de dialogue et de capacité

réflexive

Pourquoi 1’apprentissage organisationnel et l’attrait pour des stratégies qui
promettent de transformer 1’entreprise elle-méme en une entité «apprenante» ? D’une
part, parce que la capacité d’apprendre plus vite que son voisin est devenue gage de

survie; d’autre part, parce que la complexité des enjeux est si grande qu’une entreprise a
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besoin des ressources de tous ses acteurs pour comprendre ce qui se passe et lui donner

un sens (Senge, 1990; Dixon, 1994; Drucker, 1994).

Il y a, de plus, la constatation que les travailleurs du savoir (knowledge workers)
qui ont supplanté en nombre les travailleurs de la matiére (Drucker, 1994), sont appelés a
travailler en équipe et que la fagon dont ils entrent en relation a un impact sur la capacité
qu’a l’organisation d’évoluer et de remplir sa mission (Dixon, 1996). Pour Dixon,
I’apprentissage organisationnel dépend tout d’abord de la fagon dont les membres d’une

entreprise se parlent.

11 existe plusieurs définitions de I’apprentissage organisationnel, ce qui peut préter
a4 confusion. Selon Easterby-Smith et al. (1998), cette confusion serait attribuable en
grande partie au nombre d’interlocuteurs issus de disciplines différentes proposant
diverses définitions de ce qu’est ’apprentissage et de ce qu’est une organisation. Ces
auteurs notent aussi un probléme qui proviendrait du traitement quelquefois simpliste,
dans les écrits de type prescriptif, de concepts comme 1’apprentissage en double et triple

boucles.

Ces auteurs acceptent la catégorisation de Daft et Huber (1987) qui divisent la
volumineuse productions d’écrits sur I’apprentissage organisationnel selon deux
perspectives : 1) la perspective fonctionnaliste et 2) la perspective interprétative. Selon
eux, les adhérents de la premiére perspective comprendraient [’apprentissage
organisationnel comme la résultante d’un traitement efficace de I’information. Ils
mettraient 1’accent sur les éléments mécaniques et procéduraux qui favorisent le partage
de la connaissance tel ’acquisition, la distribution et 1’entreposage de I’information.
Ceux qui adhérent a la perspective interprétative présenteraient plutdt une conception de
I’apprentissage organisationnel comme une recherche constante de sens; 1ils
considéreraient I’interaction entre les acteurs comme plus importante que la fréquence
des messages. De plus, ces auteurs et praticiens ont tendance a se rallier & une vision

systémique et écologique de 1’organisation.

Si l'on se place dans la perspective interprétative de 1’apprentissage
organisationnel, les données ne veulent rien dire tant qu’elles n’ont pas été interprétées
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par des personnes qui réfléchissent ensemble, engagées dans un dialogue ouvert et non
deéfensif. Senge (1990) et Dixon (1994), tributaires d’Argyris et Schén (1978) et
d’Argyris (1982, 1993), adhérent en effet & 1’idée que I’évolution d’une organisation est
liée a la capacité réflexive de ses membres, exercée en groupe. C’est dans des petits
groupes, congoivent-ils, que les individus apprennent & apprendre en double boucle,
c’est-a-dire a faire ressortir les présuppositions sous-jacentes aux actions individuelles et

collectives.

La plupart des auteurs associés a cette perspective interprétative reconnaissent la
réflexivité et le dialogue comme les pierres angulaires de 1’apprentissage organisationnel.
Ils conferent aux gestionnaires le réle de faciliter I’apprentissage du dialogue et de la
reflexivité et méme celui de I’enseigner aux employés. Le gestionnaire devient donc un
enseignant dans le sens de facilitateur de I’apprentissage (Senge 1990). Il porte la
responsabilité de ce role tant dans son équipe de travail immédiate que dans ses interfaces

avec le reste de 1’organisation et avec ceux qui en partagent les enjeux.
1.1.6 Les technologies pour le développement de la capacité réflexive en groupe

Parmi les méthodes qui visent le développement des capacités de questionnement et
de construction du sens en groupe, il y en a quatre qui ont suscité ’intérét de chercheurs.
Nous les présentons ici brievement; elles seront décrites plus en détail au chapitre 2. Ces
meéthodes peuvent se regrouper sous la rubrique «technologies de 1’action», un terme
introduit par Kurt Lewin en qui plusieurs reconnaissent I’initiateur de 1’apprentissage

organisationnel (Reynolds, 1998).

Deux de ces technologies de I’action, la science-action et I’action-formation visent
principalement le développement d’une réflexivité de type analytique, orientée vers la
résolution de problemes et tout a fait fidele a la ligne de pensée de Dewey. Elles sont
associées a la deuxiéme catégorie d’apprentissage de Bateson et a4 ’apprentissage en
double boucle d’Argyris (1978, 1982, 1985). Une troisieme met davantage 1’accent sur le
développement de la réflexivité critique et la quatriéme se démarque des autres parce que
son concepteur y voit une fagon de développer les aptitudes a la troisiéme catégorie
d’apprentissage de Bateson et d’atteindre les stades de développement les plus avancés.
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La science-action (action science) a été congue par un des chercheurs les plus
influents en apprentissage organisationnel (Argyris, 1982, 1985). Cette méthode veut que
des collégues pratiquent ensemble, dans de petits groupes, une forme de questionnement
qui permet de faire ressortir les suppositions qui sont a la source des problémes
organisationnels qu’ils rencontrent et de mettre au grand jour les mécanismes de défenses
individuels et collectifs qui servent a camoufler la réalité. La méthode suscite des
critiques sur les limites du questionnement qui y est permis et sur son traitement des
émotions comme si elles n’étaient rien d’autre que des obstacles a la résolution de
problémes — obstacles qu’il faut éliminer par la rationalité (Vince. et Martin, 1993;
Torbert, 1999). De plus, Torbert (1999) fait ressortir 1’absence de considération pour tout
ce qui se passe pendant les rencontres des groupes de science-action, l’analyse étant

toujours rétrospective.

L’action-formation (action learning), a été élaborée par un ingénieur anglais,
Revans (1982), qui préconise des rencontres réguliéres entre cinq ou six collégues pour
tirer tous les apprentissages possibles d’'un projet de travail qui est important a la fois
pour I’individu et pour I’organisation et qui est choisi selon les critéres de la méthode. Il
s’agit pour les participants de réfléchir sur ce qui émerge de leur travail méme, grace au
questionnement du groupe. Revans (1982) trouve ce mode d’apprentissage plus
profitable, a la fois pour !’individu et pour l’organisation, que les formations

traditionnelles qui ne sont pas reliées directement au travail de la personne.

L’action-formation a fait 1’objet de critiques dont, entre autres, celle de ne pas
dépasser la réflexivité de type «rationalité technique» et celle de ne laisser aucune place
au questionnement de la vision inhérente a la méthode elle-méme qui est de voir le

monde comme un vaste champ de problémes a résoudre (Reynolds, 1998).

Une troisieme méthode, «1’apprentissage par 1’action-réflexion» (action reflection
learning) a été congue par une chercheure et praticienne en apprentissage organisationnel
(Marsick, 1988). Celle-ci a reconnu les lacunes de I’action-formation sur le plan de la

réflexivité critique et a voulu donner une place a cette derniére dans une méthode ou, en
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théorie, la primauté va a I’apprentissage plutdt qu’aux activités directement reliées a la

résolution de problemes pratiques.

On doit & William Torbert, un professeur de management du Boston College et
auteur de plusieurs livres sur la transformation organisationnelle, une quatrieme
technologie de ’action qu’il appelle action inquiry que nous traduisons par «exploration
dans D’action». Torbert (1991, 1994, 1998, 1999) vise 1’élargissement de la conscience
des individus par rapport a ce qui se passe dans le moment présent. Des mini-

communautés d’apprentissage servent de champ de pratique de I’attention aux émotions,

aux perceptions et aux sensations, en temps réel. Elles sont aussi des lieux de
questionnement ou les participants examinent, avec 1’aide du groupe, leurs habitudes
d’inattention a leur expérience du moment lorsqu’ils ne sont pas dans leur groupe
d’exploration dans I’action qui se passera au dehors, ¢’est-a-dire dans leur vie personnelle

et professionnelle.

Pour Torbert (1991, 1994, 1998, 1999), I'inclusion d’autres dimensions de
’expérience humaine que le c¢6té purement rationnel s’aveére essentiel mais n’exclut pas
ce dernier. L’efficacité et la productivité demeurent des préoccupations de 1’auteur.
Cependant, il voit sa méthode comme permettant d’aller plus loin (ou ailleurs) que les
autres pratiques réflexives de groupe. Il la voit comme un champ de pratique de la
troisiéme catégorie d’apprentissage de Bateson (Torbert, 1991) et comme forme
d’apprentissage menant aux stades les plus avancés du développement de l'ego. Il
cherche méme a mesurer ce développement chez les praticiens de sa méthode a partir de
son adaptation validée du «Sentence Completion Test for Ego Development» de

Loevinger (1970).

Putnam (1993) s’est inquiété de I’élitisme implicite dans cette association de
I’exploration dans 1’action (action inquiry) aux stades de développement les plus avancés
de I’adulte. Il a aussi critiqué la définition floue des concepts de base, tout en
reconnaissant que Torbert pourrait biem étre en train de créer une méthode
authentiquement nouvelle qui rencontrerait les besoins des organisations d’aujourd’hui.

En fait, plusieurs auteurs (McWhinney, 1992; Hawkins, 1994; Pauchant, 1995) ont
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suggéré que 1’apprentissage en double boucle n’était plus suffisant dans le monde
organisationnel de nos jours. L’heure serait a la recherche de méthodes qui favorisent
plutét le développement d’une capacité d’interprétation riche et complexe. Ceci pourrait
expliquer pourquoi une autre méthode — qui, elle, n’est pas orientée vers des buts
d’efficacité comme les technologies de 1’action —, a attiré [’attention de théoriciens des
organisations et de praticiens comme Senge (1990), Isaacs (1993, 1996, 1999), Schein
(1993), Pauchant et Mitroff (1995). 1l s’agit d’une méthode de dialogue en groupe,
proposée par Bohm (1990), un scientifique et un penseur influent de la seconde partie du

vingtieme siécle.
1.1.7 Le dialogue de Bohm : une nouvelle fagon d’explorer en groupe

Le dialogue de Bohm a fait son apparition pour la premiére fois dans les écrits en
gestion lors de la publication du livre de Senge (1990) que nous avons déja mentionne.
Dans ce livre, I’auteur explique que son intérét pour le dialogue de Bohm provient des
idées de ce penseur sur la nature collective de la pensée et sur le potentiel du dialogue de
groupe pour comprendre comment nos modéles mentaux (ou présuppositions) non
examinés sont a la source de problémes interpersonnels et collectifs. Bohm (1991) fait
valoir que, pour saisir la puissance de nos modéles mentaux, il faut se sensibiliser a leur
mode d’opération, sur le vif, au moment méme ol nous sommes en interaction avec

d’autres.

Le dialogue de groupe est envisagé par Bohm (1991) comme un «espace» ou les
participants remettent en question leurs croyances et leurs présuppositions. Dans ce type
de rencontre, il n'y a pas de sujet prédéterminé ni de leader. Le nombre idéal de
participants serait, propose-t-il, d’une vingtaine & une quarantaine de personnes qui,
ensemble, examinent le processus de leur pensée individuelle et collective par rapport
aux thémes qui émergent. Il s'agit pour ces personnes de se sensibiliser aux incohérences
de la pensée et, a partir de cette prise de conscience, de batir ensemble un sens plus riche
et plus inclusif de paradoxes et de contradictions apparentes. Pour Bohm (Bohm, Factor
et Garrett, 1990), il y a beaucoup plus de chance d’atteindre ce sens riche et cohérent s

les questions sont abordées par le dialogue plutdt que par la discussion — cette distinction
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sera abordée au deuxiéme chapitre — et si les participants portent attention autant au
processus qu’au contenu du dialogue :

«Dans un groupe de dialogue, les gens peuvent explorer les présuppositions, les
1dées, les croyances et les émotions individuelles et collectives qui contrdlent
subtilement leurs interactions. I1 permet aux personnes de participer a un
processus qui dévoile leurs succés et leurs échecs sur le plan de la
communication et qui peut aussi révéler les étranges patterns d’incohérence qui
les incitent a éviter certains thémes ou encore & soutenir et défendre a tout prix
leur opinion». (Bohm, Factor et Garrett, 1990)

Ainsi le dialogue de Bohm offrirait un contexte pour une réflexion en groupe — et
de groupe — qui favorise I’émergence d’un sens partagé en faisant appel, en plus de la
réflexivité analytique et critique, aux aspects intuitifs, émotifs, proprioceptifs et
sensoriels de I’expérience (Bohm, 1992). Malheureusement, Bohm a invité les gens a
pratiquer son type de dialogue sans s’attarder a décrire les aspects pratiques d’une telle
demarche ou la fagon de préparer les gens a entrer dans cette nouvelle forme de
communication. La premiére recherche empirique sur le dialogue, celle de Cayer (1996)
qui sera présentée au chapitre 2, a permis d’identifier cinq dimensions & ce type de
dialogue, soit le dialogue comme :

» conversation,

» questionnement,

> méditation collective,

» création d’un sens commun,

> processus participatif.

Bohm ne s’est pas attardé a développer une pédagogie du dialogue ni a anticiper la
dynamique de groupe particuliére qui se développerait dans un tel contexte. Il révéle qu’il
s’est inspiré, pour la méthode elle-méme, des idées du psychiatre et psychanalyste Patrick
De Mar¢ — un disciple de Bion — qui a créé la «sociothérapie». Pour De Maré (1989), la
sociothérapie se fait dans des groupes de taille moyenne (de 20 a 40 personnes environ)
et le groupe plutét que la personne fait ’objet de 1’action thérapeutique; il s’agit de
«guérirn, par le dialogue, les idées destructrices toujours présentes dans un groupe et, par
extension, dans la société. De Maré (1989) a écrit sur les différences de fonctionnement
du «median group» (le groupe moyen) par rapport au groupe restreint et au grand groupe.

Bohm, quant a lui, s’est toujours abstenu de faire des commentaires sur les aspects
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«dynamique de groupe» des groupes de dialogue. Ce sont d’autres auteurs comme Isaacs
(1993, 1996, 1999) qui ont abordé la question de 1’évolution du dialogue ou qui ont decrit
ce que dialogue n’est pas (Pauchant et Mitroff, 1995). De plus, Bohm dit tres peu sur le
r6le du facilitateur sinon qu’il est nécessaire au début mais doit étre assume le plus

rapidement possible par tous les membres du groupe.

Malgré les aspects non abordés par Bohm que certains peuvent voir comme des
lacunes du modeéle, ce penseur a su attirer ’intérét et méme !’enthousiasme du monde
organisationnel. En 1993, la Fondation Kellogg a donné au Center for Organizational
Learning du Massachusetts Institute of Technology (MIT), un million de dollars
américains pour la recherche et I’expérimentation en rapport au dialogue de Bohm dans
les entreprises et dans des groupes a but non lucratif. Isaacs (1996, 1999) rapporte avoir
réussi, en utilisant le dialogue de Bohm, a faire évoluer des relations extrémement
tendues entre syndicat et patronat dans une des grandes industries métallurgiques des
Etats-Unis. Depuis cette expérience, il a fondé une firme nommée Dia-Logos qui se
consacre a la formation de facilitateurs du dialogue de Bohm, une formation qui
comprend certaines adaptations congues spécifiquement pour les organisations. Au cours
des dix derniéres années, des dizaines de consultants ont fait du dialogue de groupe de
Bohm, leur champ d'expertise et ont constitué une sorte de réseau informel pour partager
leur expérience. Deux consultantes de ce réseau, Gerard et Ellinor (1998), ont publié un
livre décrivant les techniques qu’elles utilisent pour introduire ce type de dialogue dans
les organisations. Finalement, Jenklin (1996) a inclus cette forme de dialogue parmi les

méthodes nécessaires pour la transformation du systéme d’éducation.

Au Canada, de grandes entreprises — comme la Banque impériale de commerce, la
Banque de Montréal et la compagnie Gaz Métropolitain — ont commencé a utiliser le
dialogue de Bohm dans leur processus de transformation organisationnelle. Le dialogue a
été aussi utilisé par le ministére du Développement des Ressources humaines Canada
(DRHC) et cette expérience a fait I’objet d’une recherche empirique qui est résumeée au

deuxiéme chapitre.
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1.1.8 Vers une réflexion en groupe plus inclusive des différentes facettes de

Pexpérience humaine

Nous avons donc.constaté qu’il y a un intérét dans le domaine de I’apprentissage
organisationnel, pour deux formes d’exploration en groupe qui font appel a d’autres
sources, «territoires» ou facettes de ’expérience humaine que la pensée analytique et
critique, sans toutefois exclure cette derniére qui demeure essentielle & toute démarche
réflexive. La premiére est I’'une des quatre «technologies de ’action» : I'action inquiry de
Torbert (1991, 1999). La deuxiéme est le dialogue de Bohm qui, lui, n’a pas de but
utilitaire immédiat comme les technologies de I’action mais qui, justement pour cela,
aurait un potentiel particulier comme terrain d’apprentissage pour une forme de réflexion
en groupe qui accueillerait des facettes de I’expérience autres que celles qui sont
purement cognitives. Mais quelles sont ces facettes de 1’expérience humaine qui ont ete
négligées dans les méthodes ou pratiques dites «réflexives» ? Nous avons suivi trois
pistes pour nous éclairer : a) celle de Torbert (1991, 1999) qui a nommé les territoires de
I’expérience humaine qu’une réflexivité analytique et critique ne couvrait pas; b) celle de
Cayer (1996) qui a fait ressortir les cinq dimensions du dialogue de Bohm, chacune en
appelant & des manifestations différentes de I’expérience humaine et c) celle de Merriam
et Caffarella (1999) qui ont identifié les lacunes de I’apprentissage & la réflexion dans le
domaine de 1’éducation des adultes. Il nous est ainsi apparu que la reflexion en groupe,
pour dépasser les limites de la catégorie II d’apprentissage, devrait inclure : 1) la
sensibilité au contexte et I’intuition; 2) la relation comme élément inhérent a la réflexion;
3) la présence & son expérience sensorielle, proprioceptive et émotionnelle du moment et

4) I’expérience transpersonnelle qui peut se manifester dans une situation de groupe.

Les auteurs du domaine de I’andragogie se sont contentés, dans une large mesure,
de nommer les lacunes sans aider & comprendre comment les facettes négligées se
manifesteraient. I1 faut donc déborder vers la psychologie pour trouver des chercheurs qui
peuvent nous aider & pousser plus loin notre compréhension. Faute de trouver pour
chaque facette, des auteurs qui se sont intéressés a ce qui se passe dans un contexte de
réflexion en groupe, nous en avons retenu certains qui ont examiné la situation sur le plan
individuel ou interpersonnel.
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Langer (1989, 1997) et Jung (1971) nous ont apporté des éléments utiles en ce qui
concerne la sensibilité au contexte et ’intuition. Noddings (1991), dans sa théorie sur «le
dialogue moral», suivant les traces de Buber (1959), s’est intéressée a la qualité de la
relation comme ingrédient actif du raisonnement interpersonnel. Varela (1991, 1993)
s’est penché sur la présence a son expérience du moment comme [’aspect manquant dans
les sciences cognitives. Welwood (1996), inspiré comme Varela de la tradition
bouddhiste, a décrit utilement un type de réflexion qu’il appelle la «réflexion-témoiny.
Finalement, en ce qui touche I’expérience transpersonnelle, Poulsen (1995) élabore sur
les effets néfastes de la réflexivité telle qu’elle se pratique de nos jours, sur le sens de
«connexion aux autres» et Neri (1998) s’est attardé a 1’expérience transpersonnelle dans
les groupes. La conception de ces auteurs est différente (mais non contradictoire) & ce que
Wilber (1996) entend par transpersonnel et ce qui ressort des écrits de Bateson (1972).
Nous reviendrons au chapitre 2 sur certains de ces auteurs. Dans les paragraphes qui
suivent, nous présenterons tres briévement 1’essentiel de ce qui nous a guidée pour la

question de recherche qui est présentée plus loin dans ce chapitre.

La sensibilité au contexte (mindfulness) et l'intuition

Les recherches de Langer (1989) en psychologie du développement, 1’ont amenée a
identifier une forme d’intelligence qui reléverait davantage de la présence attentive que
de I'analyse logique. Pour cette auteure, les catégories «probleme» et «solution» sont des
produits cognitifs qui ne sont pas toujours utiles. Au lieu de se cantonner dans ces
catégories, elle propose un état d'ouverture, de sensibilité au contexte et d'attention, afin
de rester ouvert au vaste champ des possibilités. Ces caractéristiques sont regroupées
dans une théorie de la «présence a ce qui se passe» (mindfulness) dont l'essence, dit-elle,
est une attitude de «flexibilité cognitive». Langer n'utilise pas le terme «mindfulness»
dans le sens que lui donnent les traditions orientales. L'accent qu'elle met sur l'ouverture
au champ des possibilités et sur la flexibilité cognitive la rapprocherait de Jung (1971) en
ce qui a trait a sa conception de I'intuition qu’il définit comme une fonction qui «cherche

a appréhender le champ le plus vaste possible de possibilités» (p. 222).
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Jung (1971) voit l'intuition comme une fagon particuliére d'appréhender la réalité,
différente de la perception qui provient de nos sens. L’Inventaire des types
psychologiques, congu par Myers-Briggs (1990) a partir des types psychologiques de
Jung, a contribué & faire reconnaitre 1’intuition comme une fonction de base dans les
profils psychologiques. Notons ici que dans ses écrits sur 1’éducation du praticien
réflexif, Schon (1993) a voulu donner a I’intuition professionnelle une place primordiale
dans le processus de réflexion dans 1’action. Il a cependant été critiqué pour avoir accordé
seulement une place théorique & ’intuition et s’étre attardé surtout a développer de
nouvelles régles pour poser et résoudre des probléemes (Ferry et Ross-Gordon, 1998, dans

Merriam, 1999).

La sollicitude et le raisonnement interpersonnel

Noddings (1991) décrit les limites d'un raisonnement fondé sur l'argumentation ou
l'on est davantage intéressé a gagner le débat qu'a construire une relation avec son ou ses
interlocuteurs. A son avis, une attitude de sollicitude et de flexibilité ainsi qu'une
approche dialogique sont mieux indiquées pour trouver la réponse appropriée face a des
questions a caractére moral. Elle s'oppose ainsi a la réflexivité critique qui préconise la
confrontation des idées pour atteindre un consensus sur les questions de valeurs et de
normes. Pour elle, la relation, ce qui se passe entre deux ou plusieurs personnes, constitue
une, sinon la partie essentielle de 1’expérience qui ne doit pas étre négligée au profit des

1dées que 1’on suppose, erronément, étre indépendantes des personnes.

La facon de voir de Noddings se situe dans la voie du philosophe reconnu du
dialogue, Buber (1959), pour qui le dialogue authentique en est un ou : «... chacun des
partenaires pense réellement a I’autre ou aux autres, dans leur vie de présence et leur
facon d’étre, et se tourne vers eux dans l'intention d’une mutualité vivante & s’instituer
entre lui et eux» (p. 125). Buber (1959) propose cette attitude comme antidote aux
échanges ou les interlocuteurs s’interpellent mutuellement, une fagon qu’il qualifie de
«sport étrange auquel se livrent les gens intellectuellement doués dans quelque mesure et
que ’on nomme 4 juste titre «discussion», c¢’est-a-dire séparation a force de coups». (p.

107).
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L'attention et I'ouverture a l'expérience sensorielle, proprioceptive et émotionnelle

L’attention et I’ouverture & sa propre expérience font appel a la capacite de rester
en contact avec ce qui se passe dans le moment présent. Certains auteurs comme Varela
(1991, 1993) congoivent cette conscience du moment comme une qualité de I’esprit qui
se développe par la méditation et par d’autres pratiques de présence attentive

(mindfulness), plus connues dans les sociétés orientales.

Varela (1993) s’est intéressé a la présence attentive du point de vue des sciences
cognitives. Il soutient que celles-ci se sont penchées sur tous les aspects de la cognition,
sauf l'aspect de pleine conscience (mindfulness). Il propose que les sensations, les
sentiments, les premiéres impulsions et 1'attention au caractére de l'expérience elle-méme,
pendant qu'elle se passe, fassent l'objet d'étude dans les sciences cognitives et soient
reconnues comme partie intégrante de la réflexion. Il s’agit 1a, fait-il valoir, d’une fagon
compréhensive d’appréhender la réalité que les sciences humaines auraient presque
complétement négligée. Welwood (1996) apporte une dimension intéressante en
comparant trois types de réflexion : 1) la réflexion conceptuelle qui analyse les construits
et les comportements; 2) la réflexion phénoménologique qui observe avec attention ce qui
est en train d’émerger et 3) la réflexion-témoin (reflective witnessing) qui est la libération

de la pensée dualiste et appartient & un autre ordre de conscience.

Cette dimension de présence attentive peut étre difficile & saisir mais son absence
est de plus en plus notée dans les écrits sur la réflexion et la réflexivité (Brooks, 1989;

Grimmet, MacKinnon, Erikson et Rieken, 1990; Nuernberger, 1994; Tremmel, 1993).

Le sens transpersonnel de notre humanité

Les auteurs de la psychologie transpersonnelle donnent au mot «transpersonnel»
une connotation spirituelle. L’expérience transpersonnelle serait le fruit d’une conscience
que nous sommes tous liés & une méme source de vie et qu’il n’y a pas de séparation
réelle entre les personnes. Dans la nomenclature de Wilber (1996, 2000), les plus hauts
niveaux de conscience sont transpersonnels quoique toute personne puisse avoir des

expériences marquantes de cette nature méme en étant 4 des miveaux moins avances
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(Wilber, 2000). En psychologie des groupes, I’expérience transpersonnelle signifie plutot
une conscience de ce qui dépasse I’interpersonnel, de ce qui appartient au groupe en tant
que groupe ou au «champ» (field) ( Foulkes, 1964; Neri, 1998; Mindell, 1993) et peut se
traduire quelquefois en euphorie groupale (Landry, 1979).

Poulsen (1995) soutient que le raisonnement abstrait, la moralité kantienne et la
fascination du monde moderne pour des processus hautement intellectuels — comme la
métacognition et la réflexivité — nous éloignent du sens de notre humanité (human sense)
qu'il décrit comme un sentiment de connexion, d'attachement et de résonance avec les
autres. Il considere que la réflexivité analytique et critique ne mérite pas la supériorité
que les sciences cognitives lui ont attribuée; il craint également que l'habitude de
décomposer et d'évaluer l'expérience empéchent de vivre celle-ci. L'accent sur la

réflexivité affaiblirait méme le sens de notre connexion aux autres.

Une élaboration sur chacune de ces facettes se retrouvera au chapitre 2 mais nous
pouvons déja anticiper que cette conception d’une exploration réflexive qui s’alimente a
toutes ces sources de I’expérience humaine pose des défis pour la formation des

gestionnaires.

1.1.9 La formation des gestionnaires et des conseillers en gestion a la facilitation de

Ia réflexion en groupe

Rappelons que les auteurs qui souscrivent & la perspective interprétative de
I’apprentissage organisationnel conférent aux gestionnaires un role de facilitateur de
’apprentissage organisationnel. Et pour eux, I’apprentissage passe par le dialogue et la
réflexion collective (Dixon 1994, 1996, 1998; Schein, 1993; Senge,1990). Borredon et
Roux-Dufort (1998) incluent, parmi les nouvelles responsabilités d’un gestionnaire,
celles trés précises d’animer des groupes de dialogue selon la méthode proposée par
Bohm et celle de jouer le role de mentor aupres des employés afin que ces derniers — et
I’organisation toute entiére — puissent passer a 1’apprentissage en triple boucle (inspiré de

Bateson 1972).
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Le monde du management est en train de troquer I’image du gestionnaire qui
controle, planifie et évalue pour celle du gestionnaire qui compose avec I’ambiguité et le
changement continu. Par ses habiletés de facilitateur, on lui demande de maintenir un
esprit de collaboration dans 1’apprentissage collectif continu — un apprentissage que 1’on
veut maintenant en triple boucle. Mais comment préparer les gestionnaires a ces

nouvelles responsabilités ?

L’état actuel de 1a formation des gestionnaires & leur nouveau 1éle

Dans les programmes prestigieux de formation des cadres, le développement
d’habiletés cognitives se retrouve au premier plan. Il suffit, pour le constater, de prendre
connaissance du Master’s Degree in Business Administration (MBA) congu par
Mintzberg (1996), en collaboration avec cinq universités. Ce MBA cherche a développer
les cinq dispositions d’esprit (mindsets) que Mintzberg (1996) considere essentielles pour
diriger dans le monde actuel. Il s’agit des dispositions : 1) a la réflexivité (the reflective
mindset); 2) a I’analyse (the analytical mindset); 3) a une pensée mondiale (the worldly
mindset);, 4) a la collaboration (the collaborative mindset) et 5) au rdle de catalyseur (zhe
catalyst mindset). Le programme fortement axé sur les habiletés cognitives, inclut tout de
méme «la disposition a la coillaboration» et «la disposition au role de catalyseur». Ces
deux dispositions d’esprit se traduisent par des habiletés interpersonnelles et par la
capacité de travailler en équipe. Ce sont 14 des habiletés qui font partie de la plupart des

programmes de formation en gestion.

La formation actuelle des gestionnaires n’est pas sans susciter de critiques. Ainsi
Vince (1996) trouve que méme dans les formations qui traitent de relations humaines, on
évite systématiquement d’aborder tout ce qui touche les émotions ou la complexité de la
nature humaine. Il fait valoir que, malgré la rhétorique, les gestionnaires continuent d'étre
formés a la seule pensée rationnelle et ne sont pas habitués a s’exposer et a é€tre
vulnérables. Selon lui, la majorité des gestionnaires formés a la facilitation ne peuvent
intervenir dans des groupes qu'en ignorant le c6té émotionnel et particulierement 1'anxiété
générée par la politique interne et l'inégalité du pouvoir. Vaill (1996) abonde dans le

méme sens et formule des inquiétudes quant au manque d'intérét des organisations pour
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I'évolution personnelle des cadres. Des millions de dollars, déplore-t-il, sont dépensés
chaque année pour développer les habiletés intellectuelles et stratégiques de ceux qui
dirigent, mais aucune attention n'est portée a I’exploration de leur vie intérieure. Et selon
lui, ’accés des individus a leur intériorité constitue un facteur important dans la réflexion

collective.

Les gestionnaires qui sont mal & I’aise face & cette nouvelle responsabilité de
faciliter le dialogue et la réflexion en groupe ont recours a des conseillers en gestion et en
développement organisationnel pour jouer le role de facilitateur. Ceux-ci sont appeles a
utiliser soit le dialogue de Bohm, soit les technologies de 1’action que nous avons de¢ja
présentées ou d’autres méthodes dialogiques congues pour de grands groupesz. Il ne faut
pas sous-estimer les défis que posent ces divers types de facilitation, et ceci méme pour
des conseillers en gestion trés expérimentés. Un de ces défis provient du fait qu’il y a
souvent des attentes contradictoires chez les clients, par exemple celle de dépasser la
réflexivité analytique et critique en tandem avec celle de ne pas ébranler les émotions;
celle d’orienter les échanges vers ’avenir et d’étre stratégique en tandem avec le choix
d’une méthode qui demande de porter attention a qui se passe dans le moment présent et

de laisser émerger le sens.

Schein (1993), un des auteurs les plus prolifiques dans le domaine de la culture
organisationnelle, s'est intéressé spécifiquement au réle de facilitateur du dialogue de
groupe tel que proposé par Bohm. Il fait ressortir les différences entre étre facilitateur
d’un groupe de rencontre axé sur le sensitivity training et étre facilitateur d’un groupe de
dialogue. Il souléve en particulier la question de la vulnérabilité des personnes dans ce
role, car le dialogue de Bohm demande, entre autres, que le facilitateur soit sur un pied

d’égalité avec les autres quant a I’exposition de ses présuppositions et de ses sentiments.

La question se pose & savoir jusqu’a quel point on peut former les gestionnaires et

les conseillers en gestion a une exploration réflexive qui inclut I'intuition et la sensibilité

Dixon (1996) cite plusieurs exemples de méthodes congues explicitement pour promouvoir le dialogue
dans les grands groupes. Elle note les Future Search Conferences de Weisbord (1992), le Open Space
Technology de Harrison (1992) et le Real Time Strategic Change de Jacobs (1994).

27



au contexte, la sensibilité a ce qui se passe entre les personnes, la présence attentive a sa
propre expérience émotionnelle, sensorielle et proprioceptive du moment et une
ouverture 4 1’expérience transpersonnelle. Cette exploration réflexive s’apprend-elle ou

est-elle le produit d’un processus de maturation ?

Apprentissage ou maturation ?

Revans (1982), Argyris (1991) et Dixon (1993) sont persuadés que 1’apprentissage
a la pensée réflexive peut se développer par la formation et la pratique. Quant a la
disposition & explorer de fagon participative — le collaborative mindset de Mintzberg
(1996), Dixon (1993) croit qu’elle «s’attrape» (sic) aprés avoir gofité aux bienfaits

d’appartenir a une communauté d’apprentissage.

Mais le type d’exploration réflexive élargie que nous introduisons dans ce chapitre
— et sur lequel nous élaborerons au chapitre 2 — exige plus que des aptitudes a la
collaboration et a la réflexivité analytique ou méme critique. On peut supposer, a I'instar
de plusieurs auteurs (Cayer, 1997; Borredon et Roux-Dufort, 1998; Torbert, 1999), qu’il
demande une forme de conscience qui est généralement associée aux stades les plus
avancés du développement de la personne, c’est-a-dire des stades ou la personne est
capable d’un certain détachement par rapport & ses croyances, ou elle peut, dans les

termes de Kegan, «voir le prisme a travers lequel elle regarde la réalité».

La question se pose donc a savoir quels contextes favoriseraient non seulement
’apprentissage mais aussi la maturation. Tout comme Cayer (1997), Borredon et Roux-
Dufort (1998) suggerent que le dialogue de Bohm pourrait offrir un tel contexte. Ils
affirment, suite a4 des témoignages qu’ils ont recueillis parmi des gens qui en ont fait
I’expérience, que «...le dialogue peut déboucher sur une plus grande maturité, une

perception accrue et une aptitude a appréhender la complexité» (p. 48).

De plus, Drath (1994) et Torbert (1999) soutiennent qu’il est possible de creer des
communautés d’apprentissage (communities of practice) qui favorisent le passage a des
stades plus avancés de développement. Pour Drath, de telles communautés servent a

dépasser les frontiéres de I’individualité; «elles permettent que les préoccupations, les
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espoirs, les croyances, les peurs et les destins des autres fassent partie de soi» (1994, p.
13); elles aident aussi a voir le leadership «comme fonction de ce qui se passe dans le

groupe, la communauté, 1’Etat et I’espéce humaine».

Torbert (1999) croit que dans les communautés qui pratiquent 1’exploration dans
I’action (action inquiry), les membres évoluent & cause de leur engagement dans la
démarche. Pour lui, il n’est pas nécessaire d’étre a un stade avancé de développement
pour commencer, mais il faut manifester une ouverture & ce qu’il représente : «One
undertakes Developmental Action Inquiry only as one increasingly intuits that an

unimaginable scale of self-development lies in front of one» (p. 192).

En résumé, les organisations attendent des gestionnaires qu’ils se fassent
facilitateurs d’une «exploration réflexive» collective, associée a la catégorie III
d’apprentissage et qui est & la mesure de la complexité a laquelle elles font face. Nous
suggérons qu’une telle forme d’exploration réflexive nécessite 1’acces a différentes
facettes de I’expérience humaine. Mais les gestionnaires, en général ne sont pas préts
pour une réflexion de ce type. Le domaine de la formation des gestionnaires, tout comme
celui de I’andragogie en général, manque de méthodes pour préparer les personnes a une
exploration réflexive qui dépasse la réflexivité analytique et critique. Le dialogue de

Bohm pourrait s’avérer un terrain de pratique adéquat.
1.2 QUESTION DE RECHERCHE

Nous avons constaté que les bouleversements courants dans les structures
économiques, sociales, politiques et religieuses ont un impact majeur sur les
organisations et sur ceux et celles qui les gérent. Les organisations vivent dans
I’incertitude, les contradictions et les paradoxes et ces conditions ne sont pas
accidentelles; elles correspondent a une nouvelle vision du monde dite «postmoderne»
qui rejette les absolus, accueille la diversité sous toutes ses formes et préfere
I’imprévisibilité & la capacité de prédire et de controler que promettait le modernisme —
un modernisme qui n’a pas été éliminé mais qui cohabite avec le postmodernisme. Le
monde de 1’éducation des adultes n’est pas imperméable a la juxtaposition de ces deux
courants d’idée. D’une part, il y a des attentes que 1’éducation des adultes se mette au
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service du progrés économique et, d’autre part, des voix se font entendre pour que cette
discipline crée de nouveaux contextes d’apprentissage afin de favoriser le développement
de ’adulte vers des stades qui lui permettent de vivre avec le plus de liberté possible dans
le monde actuel, c’est-a-dire des contextes préparant a la troisiéme catégorie
d’apprentissage de Bateson. Que ce soit pour des buts de productivité ou de libération de
Iesprit, «apprendre» est devenu Dactivité principale de la «société du savoir» et

apprendre implique savoir interpréter et donner un sens a ce qui se passe.

A cet égard, nous avons vu que la survie des organisations dépendait de la capacité
de leurs membres d’apprendre ensemble et de domner un sens collectif a toute
Pinformation qui les assaille. Nous nous sommes arrétée sur les difficultés inhérentes a la
construction d’un sens qui accueille la complexité au lieu de tenter de la réduire. Nous
avons vu que, dans ce processus de construction d’un sens collectif, la fagon dont les
membres d’une organisation se parlent et réfléchissent ensemble — autrement dit la
qualité de leurs dialogues —, devient particuliérement importante. Nous avons de plus
expliqué pourquoi les échanges purement analytiques et critiques que 1’on retrouve dans
les méthodes courantes de réflexion en groupe ne suffisent plus puisqu’elles demeurent

au deuxiéme niveau d’apprentissage.

Nous avons suggéré que pour pouvoir répondre aux exigences de la complexité, les
gestionnaires avaient besoin de faire appel a des facettes de 1’expérience humaine qu’ils
n’étaient pas, jusqu’ici, censés considérer. A partir des écrits de Torbert (1991, 1999) sur
Vaction inquiry, des dimensions du dialogue de Bohm telle que décrites par Cayer
(1996), des critiques de la conception actuelle de la réflexivité et d’auteurs choisis en
psychologie et en éducation, nous avons proposé d’ajouter quatre autres facettes au
processus d’exploration en groupe, sans rejeter la pensée analytique et critique. Nous
avons avancé 1’idée que 1’exploration pourrait se fonder sur : a) la pensée analytique et
critique; b) la sensibilité au contexte et I'intuition; c¢) la sollicitude et le raisonnement
interpersonnel; d) I’attention et I’ouverture a toute ’expérience et e) l’expérience
transpersonnelle. Pour faire référence 4 une réflexion de groupe qui contiendrait toutes

ces facettes, nous avons introduit le terme «exploration réflexivey.
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Nous avons fait valoir qu’il existait peu de contextes en éducation des adultes en
général et dans le domaine de la formation des gestionnaires en particulier, qui favorisent
I’exploration réflexive telle qu’elle semble devenue nécessaire. L’exploration dans
I’action de Torbert et le dialogue de Bohm ressortent comme deux possibilités.
Reconnaissant que 1’exploration dans I’action de Torbert demeure une technologie de
’action, donc liée a des buts utilitaires, nous nous sommes demandée si, pour des intéréts
de formation et de développement des gestionnaires, le dialogue de Bohm ne constituerait
pas un terrain privilégié pour la pratique d’une exploration réflexive élargie. Délivrés de
la poursuite de buts utilitaires, les gestionnaires et conseillers en gestion pourraient alors
se concentrer sur le processus méme du dialogue et acquérir ainsi les habiletés qui les
aideraient a jouer leur nouveau réle de facilitateur de I’exploration réflexive, telle que

nous la définissons.

Nous avons donc décidé de nous engager dans la présente recherche afin de
répondre a la question suivante, accompagnée de deux sous-questions. La question
principale nous permettra de voir si, oui ou non, le dialogue de Bohm aura constitué un
champ de pratique pour 1’ensemble ou certaines des facettes de 1’exploration réflexive.
Cette question initiale nous aidera a enrichir notre compréhension générale du potentiel et
des limites du dialogue de Bohm comme champ de pratique pour toutes ou seulement
certaines manifestations de 1’exploration réflexive :

Retrouverons-nous, dans ’expérience du dialogue de Bohm, telle que
vécue par des gestionnaires, des conseillers en gestion et par nous
comme chercheure et facilitatrice, des manifestations des différentes
Jacettes de ’exploration réflexive et si oui, dans quelle mesure ?

Sous-question 1

La premiére sous-question nous permettra d’enrichir notre compréhension initiale
par I’examen des fagons dont se manifestent concretement les différentes facettes de
I’exploration réflexive. La présence de chaque facette sera révélée par certaines
manifestations (actes de paroles, silences...) dont certaines seront peut-étre privilégiées
par rapport a d’autres. On peut se demander aussi si certaines facettes se manifesteront
ensemble, 'une entrainant I’autre, par exemple. Nous avons donc formulé ainsi la

premiere sous-question :
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Comment se manifesteront les différentes facettes de [I’exploration
réflexive dans la pratique du dialogue de Bohm telle que vécue par un
groupe de gestionnaires et de conseillers en gestion ainsi que par nous
en tant que facilitatrice et chercheure ?

Sous-question 2

On peut se demander si le groupe aura tendance, au cours de 1’expérience qui se
deroulera sur une période de cing mois, & développer une culture de groupe qui privilégie
systématiquement certaines facettes de 1’exploration réflexive plutdt que d’autres. Il sera
intéressant de constater si certaines facettes seront davantage utilisées au début, au milieu
ou & la fin de I'expérience ou encore si c’est le contexte (exemple : le théme du dialogue
ou le nombre de participants présents) qui aménera les participants a faire appel 2 telle ou
telle facette de I’exploration réflexive ou, inversement, si la présence de certains éléments

contextuels pourrait porter les participants a éviter une facette en particulier.

Nous ne présumons pas nécessairement une progression linéaire vers une plus
grande ou «meilleure» utilisation de ’ensemble des facettes car, théoriquement, il
pourrait y avoir régression si, par exemple, le groupe développait une culture qui
préconise une politesse exagérée dans les rapports entre les gens ou bien si le théeme
exploré est source d’anxiété. Cette recherche offre une occasion de voir si, dans ce
groupe, certaines facettes de 1’exploration réflexive se manifesteront davantage ou se
perdront d’un dialogue a I’autre et de voir comment pourront s’expliquer les distinctions
qu’il y aura d’un dialogue & I’autre dans !’utilisation des différentes facettes de
I’exploration réflexive.

Est-ce qu’il y aura des distinctions d’un dialogue a !’autre dans
Uutilisation des facettes de I’exploration réflexive et dans la facon dont
elles se manifesteront ?

1.3 DEFINITIONS

Les definitions offertes dans cette section correspondent aux concepts clés de la
présente recherche, soit : 1) I’exploration réflexive qui est l’objet direct de notre

recherche; 2) le dialogue de Bohm qui constitue le véhicule de la présente recherche et 3)
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les gestionnaires, conseillers en gestion et nous comme chercheure et facilitatrice qui

forment le groupe qui s'engage dans l'expérience.

1.3.1 L’exploration réflexive

Le concept d’«exploration réflexive» ne se retrouve pas dans les écrits en
€ducation, en psychologie ou en management. Cependant des termes apparentés comme
«réflexiony, «réflexivité» et «pensée réflexive» ont fait couler beaucoup d’encre, surtout
dans les vingt dernieéres années. En général, ces derniers sont définis comme des
processus relevant de la pensée rationnelle — analytique et critique. Pour les fins de cette
recherche, nous avions besoin d’un concept qui, sans nier 1’importance de la conception
traditionnelle de la réflexivité, reconnaitrait la légitimité d’autres aspects de 1’expérience
humaine dans un processus qui favoriserait le passage de la catégorie II 4 la catégorie III

d’apprentissage.

Dans cette thése, nous définissons ainsi l'exploration réflexive :

L'exploration réflexive désigne un processus selon lequel des interlocuteurs, engagés dans un
dialogue, ont recours aux différentes facettes de leur expérience dans le but d'enrichir la

construction collective de sens.

Les facettes de I’expérience sur lesquelles se fonde 1’exploration réflexive sont : 1) la pensée
analytique et critique; 2) I’expérience relationnelle; 3) ’expérience émotionnelle, sensorielle
et proprioceptive; 4) I'intuition et la sensibilité au contexte et 5) I’expérience

transpersonnelle.

1.3.2 Le dialogue de Bohm

Le type de dialogue qui nous intéresse dans cette recherche est celui proposé par
Bohm parce qu’il offre, a notre avis, un bon contexte pour pratiquer 1’exploration

réflexive. Bohm (Bohm, Factor et Garrett, 1990) a suggéré3 des conditions qui, selon lui,

Notons que Bohm n’a jamais été dogmatique quant aux conditions du dialogue. Pour lui, ce qui compte
avant tout, c’est 'intention d’examiner et de remettre en question les suppositions individuelles et
collectives. Il voyait le dialogue comme une expérimentation «an experiment» qui allait évoluer.
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favoriseraient le dialogue. Il a proposé qu’un groupe de 20 4 40 personnes a peu pres se
rencontre réguliérement, sur une base égalitaire, pour explorer et réfléchir ensemble, en
examinant les suppositions qui se manifesteraient a travers leurs réactions, leurs émotions

et leurs opinions ou croyances.

Bohm (Bohm, Factor et Garrett, 1990) définit le mot «dialogue» étymologiquement
a partir du mot grec dialogos (dia : a travers; logos : sens‘). Le dialogue serait donc, pour
lui, «le sens qui circule». Cayer (1996) a défini le dialogue de Bohm comme «une
exploration dans le processus de la pensée» (p. 29) et Isaacs (1996) comme «une
exploration soutenue et attentive des certitudes, structures et processus sous-jacents aux
pensées et aux actions» (p. 20). Récemment, Isaacs (1999) a redéfini le dialogue
simplement comme «un questionnement partagé, une fagon de penser et de réfléchir

ensemble» (p. 9).

Dans cette these nous définissons ainsi le dialogue de Bohm :

Le dialogue de Bohm est une méthode pour favoriser la pratique de 1'exploration réflexive

qui respecte I’intention et les modalités proposées par Bohm.

1.3.3 Des gestionnaires

Les écrits en gestion offrent différentes définitions de ce qu’est un «gestionnaire».
Généralement les définitions font mention de personnes ayant des responsabilités
administratives, comme un(e) gestionnaire de projet ou de programme, ou de personnes
qui ont la responsabilité de superviser des employés. Souvent le terme désigne des
personnes qui ont les deux types de responsabilité a la fois. Dans cette recherche, nous

I’entendons comme suit :

Pauchant et Mitroff (1995) font remarquer que le mot /ogos peut avoir plusieurs traduction autres que
«sens».
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Les gestionnaires sont des personnes qui sont responsables de programmes, de
politiques ou d’opérations dans des entreprises privées ou publiques et/ou qui ont la

responsabilité de superviser d’autres personnes dans 1’exercice de leurs fonctions.

1.3.4 Des conseillers en gestion

Le terme «conseiller en gestion» désigne en général, dans le monde de la gestion,
des personnes faisant des interventions de développement organisationnel et/ou de
formation dans les organisations. Ils/elles offrent leurs services a la pige, font partie de

firmes d’experts-conseil en gestion ou travaillent a 1’intérieur d’entreprises.

Les conseillers en gestion sont des personnes offrant des services de consultation en
gestion, en développement organisationnel et/ou en formation et qui travaillent soit
dans des firmes d’experts-conseil en gestion, soit a la pige ou encore a |’interne, dans

des entreprises privées ou publiques.

1.3.5 La chercheure et facilitatrice

Dans cette recherche, nous avons deux réles : celui de chercheure principale et
celui de facilitatrice des dialoguess. Comme préparation a ces deux réles, nous avons une
expérience de plus de dix ans comme gestionnaire et une expérience toute aussi longue de
formatrice en gestion. Nous avons aussi quatre ans d’expérience dans la participation, la

facilitation et la formation au dialogue de groupe de Bohm.

Nous utilisons le terme chercheure principale pour nous-mémes. Les participants a cette recherche-
action sont considérés comme des co-chercheurs.
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En tant que chercheure principale, nous sommes responsable de la bonne marche de
la recherche.
En tant que facilitatrice, nous sommes responsable de la bonne marche de I'ensemble

des dialogues.

1.4 BUT DE LA RECHERCHE

Cette recherche a pour but de mieux connaitre et comprendre les manifestations des
différentes facettes de 1’exploration réflexive dans une série de dialogues regroupant des
gestionnaires, des conseillers en gestion et nous-méme en tant que chercheure et

facilitatrice de ces dialogues.
1.5 UTILITE DE LA RECHERCHE

Utilité théorique

Nous croyons que cette thése aura une utilité théorique pour élargir la conception
courante de la réflexivité. Il n’existe pas de recherche sur «l’exploration réflexive»
comme nous [’avons définie. Nous proposons une fagon de concevoir celle-ci-qui inclut
des aspects de I’expérience humaine qui sont peu ou pas reconnus dans les méthodes
andragogiques courantes visant le développement de la capacité réflexive des adultes. Les
observations faites par le groupe sur la fagon dont les cinq facettes de 1’exploration
réflexive se manifesteront pendant les dialogues pourraient éventuellement servir de
cadre conceptuel pour des méthodes andragogiques axées, par exemple, sur la troisieme

catégorie d’apprentissage de Bateson (1972).

Cette recherche permettra de savoir si les dimensions du dialogue identifiées par
Cayer (1996) font effectivement appel a différentes facettes de 1’exploration réflexive.
Notre recherche est la premiére qui porte sur ce qui se passe pendant le dialogue de
groupe de Bohm. Cayer (1996) a construit son modele a partir d’entrevues faites aupres
de praticiens du dialogue aprés quelques années de pratique. Il n'a donc pas fait

d'observation directe du processus.
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Utilité pratigue

Notre recherche apportera des connaissances sur un nouveau contexte
d’apprentissage pour les gestionnaires. Comme nous 1’avons déja souligné, le dialogue de
Bohm ne se présente pas comme un instrument efficace de prise de décision — du moins a
court terme, ni méme comme une méthode de développement de consensus, puisqu’il
invite les contradictions et les paradoxes dans la construction du sens au lieu d’essayer de
les éliminer. Cependant, il pourrait avoir une grande valeur pour la formation des

gestionnaires a des fagons de réfléchir en groupe répondant aux exigences de leur tache

qui est de plus en plus complexeﬁ.

Il n’existe pas encore de pédagogie du dialogue. En faisant une recherche ou le
dialogue de groupe de Bohm est congu comme un champ de pratique de 1’exploration

réflexive, nous contribuons 2 pallier a cette lacune.

Dans la conception de Bohm, la facilitation du dialogue de groupe doit devenir
rapidement un rdle partagé plutét que de demeurer la responsabilité d’une seule personne.
Les recherches en dynamique de groupe montrent qu'il est difficile pour un leader
d'abdiquer son 16le, comme pour le groupe d'assumer les responsabilités habituellement
dévolues au leader. Cette recherche pourra servir a éclairer les praticiens, dans une
certaine mesure, sur le réalisme des attentes de relations égalitaires entre tous les
participants au dialogue de groupe, indépendamment des positions hiérarchiques ou du
role initial.

Utilité pour les participants a cette recherche, les praticiens du dialogue de groupe, les

andragogues et les gestionnaires

L’expérience, nous 1’espérons, aidera les participants 4 la présente recherche a
développer leur propre capacité d’exploration réflexive et a comprendre le potentiel et les
limites du dialogue de Bohm d’abord pour eux comme professionnels, dans leur milieu de

travail, mais aussi pour eux comme individus par rapport a leur développement

Cette recherche servira dans 1’élaboration du cadre conceptuel et 'opérationalisation d’une recherche de
1"Université Laval qui poursuit des objectifs similaires. La recherche, dirigée par le professeur Cayer, a
recu le plus haut niveau de financement possible du FCAR en 1998.
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personnel. Nous entrevoyons qu’ayant compris le type de facilitation appropri€ a cette
pratique, ils pourront a leur tour I'utiliser quand les circonstances s’y préteront. Les
participants qui auront acquis une meilleure compréhension de ce que peut contenir une
exploration réflexive pourraient étre en mesure de faire des choix plus judicieux parmi la

panoplie des techniques de développement organisationnel qui leur sont offertes.

Les praticiens du dialogue auront accés a cette recherche grice, entre autres, a des
réseaux internationaux qui permettent le partage de recherches et de réflexions entre ceux
et celles qui s’intéressent activement au dialogue de Bohm. Nous esperons que les
découvertes que nous aurons faites dans le cadre de cette recherche pourront étre utilisées
par ces praticiens comme points de comparaison avec leur propre expeérience. Les
publications scientifiques et professionnelles qui suivront permettront de rejoindre les
andragogues et les gestionnaires intéressés a des méthodes reliées a la catégorie III

d’apprentissage.

Utilité pour nous comme chercheure et formatrice

L'utilité pour nous-mémes en tant que chercheure et formatrice provient de la
possibilit¢ de développer une méthode de formation a I’exploration réflexive qui
s’appuierait sur une expérience vécue et analysée selon un processus rigoureux. Nous
voyons dans notre recherche une continuation de la réflexion initiée par Freire sur la
conscientisation et par son héritier intellectuel, Mezirow, sur la transformation des
perspectives. Nous croyons que le type d’exploration réflexive qui peut se faire dans le
contexte du dialogue de Bohm permet de dépasser, entre autres, la logique «gagnant-

perdant» associée aux approches inspirées de la théorie critique.
1.6 TYPE DE RECHERCHE

Notre question de recherche nous invite a choisir une méthode qualitative qui se
doit d’étre épistémologiquement cohérente avec le dialogue de Bohm. La recherche-
action s’offre comme une méthodologie appropriée car, dans ce type de recherche, les
participants sont considérés comme co-chercheurs et les activités de la recherche sont

négociées, du moins dans une certaine mesure, entre la chercheure principale et les co-

chercheurs.
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CHAPITRE 2
LA RECENSION DES ECRITS



INTRODUCTION

Dans le premier chapitre, nous avons montré que la complexité du monde posait
des défis de taille a I’adulte qui veut donner un sens a ce qui se passe. Nous avons montre
aussi que l’andragogie était a la recherche de contextes d’apprentissage qui peuvent
favoriser le développement, chez les adultes, d’une capacité réflexive qui soit a la mesure

de la complexité qui les entoure.

Nous avons vu que la transformation sans précédent qu’apportent, entre autres, a
technologie et la mondialisation frappe particuliérement le milieu organisationnel. Puis
nous avons fait valoir I’importance de I’apprentissage collectif pour la survie des
entreprises et avons nommé différentes «technologies de I’action» utilisées pour favoriser
la réflexion en groupe. De plus, nous avons suggéré que les gestionnaires et ceux qui les
conseillent auraient avantage a s’ouvrir, dans leurs réflexions collectives, a des aspects de
I’expérience humaine jusqu’ici peu considérées afin de développer une réflexivite
associée a la catégorie III d’apprentissage, selon Bateson. Inspirée par des auteurs en
éducation et en psychologie du développement, nous avons ajouté a la pensée analytique
et critique, quatre autres facettes de I’expérience humaine qui viendraient alimenter la
réflexion des gestionnaires. Nous avons proposé le terme «exploration réflexive» pour
désigner une démarche de réflexion en groupe contenant cinq facettes de I'expérience
humaine : 1) la pensée analytique et critique; 2) l’expérience relationnelle; 3)
’expérience émotionnelle, sensorielle et proprioceptive; 4) I’intuition et la sensibilité au

contexte ainsi que 5) I’expérience transpersonnelle.

Nous avons ensuite indiqué qu’une forme particuliere de dialogue — celle proposée
par le physicien et penseur, David Bohm — était en train de se tailler une place non
négligeable dans le milieu organisationnel. Nous avons suggéré que le dialogue de Bohm
offrirait un champ particuliérement propice pour pratiquer une exploration réflexive
élargie, associée a la catégorie III d’apprentissage justement parce qu’il n’a pas
I’efficacité immédiate comme but. Nous avons ainsi formulé une question de recherche
qui devrait nous permettre de voir si les différentes facettes de 1’exploration réflexive que

nous avons identifiées se retrouvent dans la pratique du dialogue de Bohm telle que veécue
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par les participants 4 la présente recherche et, si oui, comment elles se manifestent. Nous
avons ensuite annoncé que, dans notre recherche-action, nous considérons les participants
comme des co-chercheurs, les invitant a identifier avec nous, les diverses manifestations

des cinq facettes de I’exploration réflexive que nous avons proposees.

Ce deuxiéme chapitre porte sur la recension des écrits et se divise en quatre parties.
La premiére partie porte sur la réflexion associée aux catégories d’apprentissage de
Bateson. Cette toile de fond va servir a situer ensuite les principales «technologies de
’action» utilisées dans les organisations par rapport au type de réflexivité qu’ils
favorisent. Nous examinons ces technologies a partir des travaux originaux de leur
concepteur. Nous nous tournons ensuite vers des auteurs qui peuvent nous éclairer sur les
facettes négligées de I’expérience humaine dans la réflexion en groupe. Ces auteurs sont

présentés dans la deuxiéme partie du chapitre.

Dans la troisiéme partie, nous décrivons le dialogue tel que proposé par Bohm ainsi
que les idées sous-jacentes a sa méthode. Nous retragons I’origine du modele et les
sources qui ont influencé Bohm. Nous examinons ensuite les recherches empiriques et les
écrits théoriques sur le sujet ainsi que les particularités de cette méthode dans le milieu
organisationnel. L’aspect «groupe» du dialogue de Bohm ayant regu peu d’attention,
nous présentons les éléments qu’il faudrait considérer si nous 1’abordions comme un

groupe d’apprentissage.

Enfin, dans la derniére partie, nous situons le dialogue de Bohm et le type de
réflexion qu’il encourage dans une longue tradition, en éducation des adultes, de recours

au dialogue pour favoriser le développement de la conscience.

2.1 LES CATEGORIES D’APPRENTISSAGE ET LA REFLEXION EN
GROUPE DANS LES ORGANISATIONS

2.1.1 Les catégories d’apprentissage de Bateson

La grande contribution de Bateson (1972) & I’évolution de la pensée au 20° siécle a
été de démontrer que I’utilisation des découvertes du domaine de la physique pour

expliquer le monde n’était pas adéquate. Il a proposé un cadre d’interprétation plus
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général, la théorie des systémes, qui remet en cause les suppositions et les méthodes de
plusieurs sciences. Pour lui, ce qui compte n’est pas tant ’étude des objets que celle des
principes d’organisation qui sous-tendent tous les phénomenes. Bateson (1972) s’est
intéressé avant tout au «pattern that connects», a la facon dont les éléments sont en
relation les uns avec les autres et ceci autant dans les écosysteémes que dans les systémes
sociaux : «4 central aspect of the emerging new paradigm, perhaps the central aspect, is
the shift from object to relationship». (Bateson dans une entrevue avec Capra, dans

Capra, 1988)

Dans cette perspective ol rien ne se passe en isolation, Bateson (1972) voit
I’apprentissage comme un processus d’acquisition et de transformation des habitudes de
pensée — ou modéles mentaux — qui déterminent la fagon dont une personne interprete la
réalité. Pour lui, les habitudes de pensée d’un individu seraient en grande partie le produit
de la société dont il fait partie, quoique son caractére et certaines caractéristiques
biologiques aient un rle a jouer. L’individu est plus ou moins conscient de ses habitudes
de pensée. D’une part, celles-ci sont nécessaires pour assurer une €conomie des processus
mentaux dans 1’appréhension de la réalité. D autre part, elles limitent les choix, du moins

tant qu’elles demeurent tacites ou inconscientes.

Bateson (1972) reconnait quatre niveaux d'apprentissage; le niveau O se référe a un
apprentissage non réflexif de réponse a des stimuli (quand la siréne sonne, je finis mon
travail). Le niveau 1 désigne l'apprentissage mécanique, celui que l'on acquiert par
habitude ou «par cceur» (certaines méthodes pour apprendre les tables de multiplication
ou des dates historiques). A ce niveau tout comme au niveau 0, aucune réflexion n'est
exigée. Le niveau 2 cependant marque un tournant : la personne fait des choix. A ce
niveau, on apprend comment «ponctuer» son expérience selon le contexte, c'est-a-dire
comment lui donner un sens. La personne apprend a apprendre. Elle peut maintenant
conceptualiser son expérience, adhérer a un paradigme (une vue du monde) et agir de
facon créatrice a l'intérieur de ce paradigme. Le niveau 3 marque un changement de
conscience, car la personne reconnait qu'il y a d'autres paradigmes et qu'il est possible de
passer de l'un & l'autre. Berman (1981, p. 346), qui a rendu Bateson plus accessible aux

lecteurs, définit 1’apprentissage au troisiéme niveau comme «une expérience dans
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laquelle une personne soudainement réalise la nature arbitraire de son propre paradigme».

Selon Bateson, méme le «moi» ne serait plus si important lorsque 1’on a atteint ce niveau.

Cette prise de conscience n'est pas une question de compromis, de choix ou de
remplacement; le niveau 3 assume la capacité d'élaborer une vue du monde qui contient
des paradigmes apparemment contradictoires. La personne qui a atteint ce niveau pourrait
voir son self comme un objet — comme un systéme d'interprétation qui serait le produit de

tout ce qui a été appris aux autres niveaux.

Nous nous sommes particuliérement intéressée dans le cadre de cette recherche, a
des fagons concrétes dont la catégorie III d’apprentissage pourrait se manifester. Deux
auteurs nous aident quelque peu dans cette entreprise. Il s’agit de Brouillet (1989) qui
examine la conception de l’apprentissage de Bateson a partir d’une perspective
andragogique et de Hawkins (1991) qui s’y intéresse du point de vue de I’apprentissage

organisationnel.

Brouillet (1989) faisant référence a Bateson cite d’abord les formes sous lesquelles
les apprentissages de la catégorie II peuvent se présenter, soit :

a) dans la description d’étres humains (les modéles mentaux se révelent a travers les
adjectifs utilisés pour les décrire);

b) dans la ponctuation de I’interaction humaine, c’est-a-dire dans les accords tacites
entre individus quant a P’interprétation a donner a la nature de leurs relations ou aux
indicateurs de contexte;

c) dans le phénomeéne de transfert (il s’agit ici d’attribution inconsciente a une personne

de caractéristiques appartenant a des personnes marquantes de son enfance).

En portant attention a ces manifestations, on pourrait déceler les ouvertures et les
limites dans le champ des possibilités d’une personne. L’apprentissage 1I permet des
changements a I’intérieur du systéme mais il n’y a pas de regard sur le systeme dans son
ensemble. La réflexion se fait donc en dedans d’une méme logique. La réflexivité de type
analytique et critique permet de changer certaines suppositions existant a I’'intérieur d’un

systéme mais le systéme lui-méme n’est pas remis en question.
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La catégorie III, définie comme «un changement correcteur dans le systeme des
possibilités de choix» (Bateson, 1972, dans Brouillet, 1989, p. 138) se situerait au dela du
langage. Brouillet (1972) reconnait les difficultés inhérentes au passage de la catégorie II
a la catégorie Il mais suggere une liste d’apprentissages qui pourraient étre associés a
cette derniere (p.138) :

» la personne apprend plus facilement les habitudes qui constituent 1’apprentissage II;
> la personne apprend a ne pas éviter ’apprentissage II1;
> la personne apprend a changer les habitudes acquises par 1’apprentissage II;

> la personne apprend qu’elle peut acquérir inconsciemment [’apprentissage IL.

L’auteure n’élabore pas sur ce que veut dire «ne pas éviter I’apprentissage III».
Nous référant a ce que Bateson en dit — & savoir que I’expérience est au-dela du langage —
on peut présumer qu’il s’agit d’une ouverture a des facettes de 1’expérience humaine
comme [’intuition profonde, la contemplation de son esprit ou I’expérience
transpersonnelle. La capacité réflexive est alors nourrie d’une autre expérience que celle

provenant de la rationalité.

Hawkins (1991), quant a lui, a utilisé les catégories d’apprentissage de Bateson
pour proposer un cadre qui servirait a examiner ce que l’on apprend dans les
organisations dites «apprenantes». Pour lui, la simple récolte d’information correspond a
la catégorie 0. La catégorie I se retrouve dans 1’acquisition d’habiletés sans se demander
quelles suppositions ont servi a juger ces habiletés comme étant nécessaires (cette
catégorie correspond, dit-il, & I’apprentissage en simple boucle d’Argyris). Il présente la
catégorie II comme permettant de choisir entre des ensembles de possibilités dans un
systtme donné. Ce type d’apprentissage existe dans une organisation lorsque les
apprentissages individuels sont partagés et lorsque le dialogue est possible, pas seulement
dans les groupes de travail mais entre les groupes (il fait le paralléle avec 1’apprentissage

en double boucle d’ Argyris).

Quant a la catégorie III, Hawkins (1991) la présente tout d’abord dans les termes de
Bateson, c’est-a-dire comme un état ou le self n’est plus «l’argument nodal dans la
ponctuation de I’expérience» (p. 176) et ou «l’identité personnelle est percue a travers

une vaste €cologie de relations cosmiques» (idem). Plutét que d’interpréter la catégorie
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III comme 1’apanage de quelques individus trés évolués, Hawkins préfere la comprendre
comme un type d’apprentissage accessible a des personnes qui veulent développer leur
conscience. La catégorie III se refléterait & travers une sensibilité aux limites de la pensée
dualiste et une compréhension du caractére relatif et éphémére de tout systeme
d’interprétation. Pour cet auteur, il est nécessaire qu’au moins quelques membres d’une
organisation soient capables de ce type d’apprentissage afin qu’ils puissent «rendre
explicites les buts plus profonds qui contiennent et informent la pensée stratégique et les
réalités opérationnelles» (p. 183). Sous linfluence de tels individus, les questions
d’efficience et d’efficacité sont soumises a des questions de plus d’envergure, portant sur
la contribution a I’évolution du systéme plus large; les désirs de performance héroique
sont remplacés par une sensibilité aux relations. La capacité réflexive de 1’organisation
augmente qualitativement; elle est moins limitée par I’orientation vers le succés et la
survie qui est inhérente a ’apprentissage en double boucle. On peut imaginer aussi
qu’elle est moins réfractaire a ’apport, dans la réflexion collective, d’expériences qui ne

sont pas de I’ordre de la réflexivité analytique et critique.

2.1.2 Trois «technologies de I’action» pour une réflexion en groupe associée a la

catégorie II d’apprentisssage
2.1.2.1 Un ancrage dans apprentissage expérientiel de Dewey

John Dewey (1859-1952) est considéré comme le pére intellectuel moderne de
l'apprentissage expérientiel. Il voit la réflexivité comme un processus contrdlé et
hautement rationnel qui suit la méthode d'investigation scientifique. Dans son interaction
avec l'environnement, l'individu regoit une impulsion qu'il interpréte selon ses
expériences passées. C'est la capacité réflexive de l'individu — le jugement qu'il exerce —
qui détermine la qualité de son apprentissage. Par la réflexivité, la personne s'assure que

ses actions futures bénéficieront des legons apprises dans les expériences passees.

Pour Dewey (1947), chaque expérience «d’une part, emprunte quelque chose aux
expériences antérieures et, d'autre part, modifie de quelque maniére la qualite des
expériences ultérieures» (p. 49). On trouve une interaction entre les états subjectifs de
l'individu (ses besoins, ses aptitudes, ses projets, ses attentes) et les conditions objectives

45



de I'environnement social et physique. Dans son modéle caractérisé par le mouvement
entre deux pdles — action et réflexion —, la réflexivité garde toujours un but instrumental
de résolution efficace et rationnelle de probléemes. C'est pourquoi Mezirow (1991) a dit
de Dewey qu’il était I’avocat d’une réflexivité du type «rationalité technique», ou I’on
juge la capacité réflexive d’une personne en observant si, dans une situation
indéterminée, elle peut formuler des hypothéses, anticiper les conséquences, choisir
I’hypothése la plus probable, la tester par 1’action et en tirer des généralisations — ce qui

est exactement le cheminement de la recherche expérimentale.

La théorie d'apprentissage expérientiel de Dewey demeure bien vivante dans le
monde des organisations. Flle est privilégiée dans la science-action d’Argyris (1978,
1982, 1993) et I'action-formation de Revans (1982) et méme, dans une large mesure, dans
«I’apprentissage par I’action-réflexion» (action-reflection learning) de Marsick (1988)
qui y ajoute I’aspect réflexion critique. Ces technologies ont en commun d'étre orientées
vers la solution de problémes pratiques auxquels 1’organisation, le gestionnaire ou le

professionnel fait face.
2.1.2.1 La science-action d’Argyris

Chris Argyris est professeur au Graduate School of Business Administration de
'Université Harvard. Avec son collégue, Donald Schén, il a élaboré la méthode de la
«science-action» (action Science) qui tient une place importante dans les écrits sur
I’apprentissage organisationnel. Le but de la science-action est de dévoiler les erreurs de
raisonnement, les mécanismes routiniers de défense et les incongruités entre la théorie
professée et la théorie d’action qui empéchent 1’apprentissage organisationnel. La théorie
professée est celle a partir de laquelle on prétend agir, tandis que la théorie d’action est
celle qui transparait dans les actions des gens. Cette derniére est souvent a 1’opposé de la

théorie professee.

La science-action reconnait deux formes d'apprentissage : I'apprentissage en simple
boucle, décrit comme non réflexif, et I'apprentissage en double boucle, présenté comme
réflexif (Argyris et Schén, 1978) (ces appellations correspondent respectivement aux
catégoriesvl et I d’apprentissage de Bateson). Pour ces auteurs, I'apprentissage en simple
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boucle consiste 4 apprendre seulement a l'intérieur de parameétres qu'on accepte de
reconnaitre. Dans ce type d'apprentissage, on ne remet pas en question les valeurs ou les
buts que l'on poursuit : on s'arréte a I'examen de stratégies ou actions «defectueuses» et
on corrige les symptémes. L'apprentissage en double boucle, lui, permettrait de
diagnostiquer la véritable nature d'un probléme et de reconnaitre s'il provient d'une
simple erreur de tactique, s'il est causé par une incompatibilité entre I'action et les valeurs

ou bien s'il s'agit d'une incongruité entre la théorie professée et la théorie pratiquée.

Ce qui empécherait d'apprendre en double boucle, selon Argyris (1978, 1993), c'est
la réticence a faire face & ses propres contradictions, particuliérement aux écarts entre la
théorie d'action que I'on professe et celle que l'on pratique. Argyris (1991, 1994) conclut,
aprés 20 ans de recherches, que les professionnels sont réfractaires a comparer leur
théorie d’action & leur théorie professée. C’est que la plupart, fait-il remarquer, professent
une théorie qui se rapproche de l'apprentissage en double boucle — c'est-a-dire qu'ils
disent préférer I'ouverture, l'information compléte et valide, méme si cela méne a une
remise en question en profondeur. Par leurs actions, par contre, ces mémes personnes
feraient preuve d'un mode de raisonnement qui appartient & l'apprentissage en simple

boucle.

Il faut souligner qu’Argyris, inspiré par la cybemnétique, voit I'apprentissage
essentiellement comme le développement d'une capacité de corriger les erreurs. Cest
dans cet esprit qu'il a élaboré ses principes d'une «science de l'action» qui fait appel a la
réflexivité apres les faits.(Argyris, 1993) Selon lui, on développe la capacité réflexive
individuelle et collective en examinant les décisions déja prises pour voir si le
raisonnement qui a été utilisé était problématique. La réflexivité est comprise ici comme
un processus analytique auquel sont soumises les valeurs, les normes et méme les
sentiments. Elle est instrumentale en ce qu'elle sert des buts d'efficacité organisationnelle

par la résolution de problémes. Comme pour Dewey, la réflexivité suit un raisonnement

logique.

Argyris et Schon (1978) et Argyris seul (1982, 1993) souhaitent que la science-

action améliore a la fois I’efficacité individuelle et celle de toute 1’organisation qui
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passerait, grace a cette pratique, d’un mode d’apprentissage organisationnel de type 1,
c’est-a-dire réactif et associé & l'apprentissage en simple boucle, a un mode de type 2,
réflexif et associé & l'apprentissage en double boucle. L'efficacité ou la non efficacité
d'une organisation & obtenir les résultats qu'elle recherche dépendrait de sa capacité

d'établir et de maintenir le type 2.

La technique principale de la science-action est le questionnement (skills of
inquiry) pratiqué en petits groupes, un individu a la fois se retrouvant sur la sellette. Il
s’agit, par les questions que les autres membres du groupe Iui posent ou par des
exercices, de faire ressortir les modéles mentaux qui gouvernent les actions de cette
personne. Elle apprend aussi a remonter 1’échelle d’inférence qu’elle a utilisée pour
arriver & une certaine conclusion en rendant public son raisonnement et ses mécanismes.
Eventuellement, les mécanismes de défense de tout le groupe deviemnent sujet a

questionnement pour pouvoir passer a I’apprentissage organisationnel de type 2.

Argyris (1991) s’est rendu compte, suite a une recherche de 15 ans sur la pratique
de la science action dans un groupe de consultants en gestion gradués des meilleurs
programmes de MBA, que les plus enthousiastes de I'amélioration continue et les plus
brillants sont souvent eux-mémes l'obstacle principal a l'apprentissage. C’est parce que,
conclut I’auteur (Argyris, 1991), derriére leur ambition et désir de succes, se cache une
grande peur de I’échec et une propension & avoir honte ou a se sentir coupables quand ils
ne rencontrent pas leurs normes élevées. Argyris demeure cependant confiant qu'on peut
arriver a dépasser ces blocages de type émotionnel par le raisonnement puisque, selon lui,
si I’on porte & I’attention d’'un gestionnaire ses incongruités, il voudra les changer. Car
pour Argyris (1982), les étres humains sont «fondamentalement rationnels, c’est-a-dire
des organismes autogérés et responsables. Ils cherchent & accomplir leurs buts

efficacement» (p. 96).
2.1.2.3 L’action-formation de Revans

Le pionnier de l'action-formation est Reginald Revans, un Anglais qui a presenté

l'essentiel de sa pensée, en 1971, dans un livre intitulé «Developing Effective
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Managers»7. Il y défend l'idée que I’action-formation doit devenir la méthode privilégice
de formation des gestionnaires parce qu’elle est intimement liée a leur travail quotidien,
donc plus rentable et plus efficace. Il a réussi dans une grande mesure a faire adopter son
point de vue car cette technologie de I’action est maintenant trés populaire en Europe. De
fait, les International Management Centres (IMC), fondés en 1982 par cinq professeurs
de gestion anglais, rapportaient & la fin de 19938, l'existence de programmes dans plus de
20 pays. Dans tous les cas, il s'agissait d'aventures conjointes entre universités et
entreprises. La méthode est particuliérement prisée en Australie grace aux écrits de deux
disciples de Revans, Bunning (1992) et Margerison (1989). Aux Etats-Unis et au Canada,
de grandes compagnies utilisent depuis plusieurs annéés déja, l'action learning ou des
variations de ce modéle. On retrouve aussi ’action-formation dans les programmes de

formation de gestionnaires au gouvernement du Québec et au gouvernement du Canada.

L’action-formation ressemble a la science-action. Selon Raelin (1997), on peut la
considérer, malgré certaines différences, comme le pendant européen de la science-action
répandue surtout en Amérique du Nord. Les buts de P’action-formation, selon son
concepteur, Revans (1980), sont : 1) la formation des gestionnaires a la résolution de
problémes réels et concrets grace a un processus de réflexion en petit groupe et 2)
’amélioration de I’organisation qui, grice a ces échanges, augmente sa capacité a

résoudre des problémes complexes.

On peut dire que les prémisses de 1'action-formation émises par Revans (1982) sont
adoptées universellement par les praticiens de la méthode, méme par ceux qui n'acceptent
pas certains des autres éléments théoriques ou pratiques proposés par l’auteur. Les
prémisses sont les suivantes :

1) apprendre pour un gestionnaire doit vouloir dire apprendre a agir efficacement, pas

seulement apprendre 4 analyser et a diagnostiquer;

Revans, R.W (1971). Developing Effective Managers. England : Longman.
Wills, G. (1993). «Your Enterprise School of Management : Dream Time and Reality». Journal of

Management Development, 12(2), 52-60.
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2) agir efficacement veut dire poser des gestes — pas faire seulement des
recommandations ou suggérer des études plus poussées;

3) apprendre a agir requiert un projet défini qui a du sens et de l'importance pour le
manager qui sera lui-méme responsable de sa mise en ceuvre;

4) apprendre les uns des autres est la meilleure facon pour les managers de s'éduquer :
'apprentissage est un processus social;

5) apprendre ensemble nécessite des réunions de groupe réguliéres (quatre ou cing
personnes) ou 'on se voit comme camarades dans l'adversité;

6) apprendre requiert l'aide d'un facilitateur ou catalyseur dont le rdle n'a rien a voir avec
le rdle traditionnel d'enseignant. Il aide le groupe a réfléchir et a apprendre a

apprendre ensemble.

La composition des groupes est importante pour Revans qui favorise un maximum
de diversité dans les projets autant que dans les intéréts et spécialisations des participants.
Il'y a plusieurs variations dans la forme que peut prendre 1’action-formation (Bunning,
1992; Mumford, 1991), mais quatre éléments essentiels se retrouvent dans toutes les
adaptations : 1) un petit groupe d’apprentissage (idéalement cing ou six personnesj; 2) un

projet; 3) des rencontres réguliéres et 4) un facilitateur.

Selon Raelin (1997) la science action et 1’action formation ont toutes deux comme
premier but d’augmenter la productivité des individus en développant leur réflexivité. Il
considere I’action-formation comme une technologie plus instrumentale encore que la
science-action ou le facilitateur travaille aussi la dynamique humaine en essayant
d’exposer les mécanismes de défense des individus et du groupe. Les promoteurs de plus
en plus nombreux de ’action-formation sont persuadés, tout comme Argyris, que le
raisonnement analytique peut venir a bout de la plupart des problémes que rencontrent les

gestionnaires et les professionnels.
2.1.2.4 L’apprentissage par ’action-réflexion de Marsick

Marsick (1988, 1993, 1994) a beaucoup écrit sur I’organisation apprenante et sur
Papprentissage organisationnel. Inspirée de Mezirow (1985, 1991), elle ajoute a la

méthode d’action-formation de Revans, la composante de «réflexion sur les prémisses».
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Puis nomme cette nouvelle technologie de 1’action «Action Reflection Learning (ARL)».

11 s’agit ici aussi d’une technologie ou les gestionnaires réfléchissent en groupe.

Pour Marsick (1988), la capacité d’examiner les présuppositions est une
compétence cruciale pour les gestionnaires, parce que, selon elle, plusieurs des difficultés
rencontrées dans les entreprises proviennent de la fagon dont le probléme est posé et non
a cause du manque d’imagination sur le plan des solutions. Mais il faut du temps,
affirme-t-elle, pour développer cette capacité; 1’ARL donne donc primauté a
I’apprentissage de la réflexivité critique plutét qu’aux activités directement reliees a la
résolution du probléme. Elle veut, tout comme Mezirow (1985), allier trois formes
d’apprentissage : ’apprentissage instrumental orienté vers la tiche, 1’apprentissage
dialogique orienté vers la compréhension de la culture et I’apprentissage auto-réflexif
orienté vers le développement personnel :

«Critically reflective learners are continuously sensitive to why things are being
done in a certain way, the values these reflect, the discrepancies that exist
between what is being said and what is being done, and the way in which forces
below the surface in the organizations shape actions and outcomesy. (p. 191)

Selon Marsick (1988), chacune des étapes du cycle d’apprentissage de Dewey,
repris par Argyris et Schoén, gagne a étre accompagnée d’un exercice de réflexivité
critique inspiré de 1’approche de Mezirow (1981, 1985, 1991). Sa méthode prévoit que
les participants passent par quatre étapes. La premiére comporte un examen de leurs
croyances et sentiments par rapport 4 un probléme; la deuxiéme consiste a s’ouvrir a
plusieurs fagons de poser le probléme. A la troisiéme étape, les participants cherchent les
données qui manquent pour pouvoir passer a l’action tout en portant attention a la
différence entre la théorie professée et la théorie d’action, suivant ainsi les principes de la
science-action d’Argyris. Finalement, a la quatriéme étape, on examine les conséquences

involontaires de la solution apportée au probléme.
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Les étapes de ’apprentissage par ’action-réflexion

Etape 1 : Voir le défi comme une occasion d’apprendre. Les participants d’un groupe
d’4ARL, examinent leurs croyances et leurs sentiments relatifs aux nouvelles

situations.

Etape 2 : S’ouvrir a plusieurs fagons de penser a des solutions. Les participants

approfondissent le contexte du probléme.

Etape 3 : Identifier le besoin et les informations manquantes et passer a I’action. Les
participants s’arrétent périodiquement pour examiner les différences entre la

théorie professée et la théorie d’action.

Etape 4 : Examiner rigoureusement les résultats pour informer l’action future. Les
participants examinent les conséquences involontaires de la solution

apportée au probleéme.

On voit ici une tentative d’expansion vers une construction du sens plus complexe
et qui inclut des perspectives autres que celles qui émergent d’une analyse rationnelle des
événements. Pour bien comprendre I'importance de 1’ajout de cette dimension «de
réflexivité critique», nous référons le lecteur a la derniére partie de ce chapitre ol nous

présentons les idées de Mezirow.

2.1.2.5 La formation des gestionnaires aux technologies de action associées a la

catégorie II d’apprentissage

Dixon (1993) s’est faite I’avocate de 1’utilisation de la science-action et de I’action-
formation comme méthodes pour développer les habiletés de gestion. Ces méthodes, dit-
elle, sont en accord avec les quatre changements fondamentaux qu’elles propose pour la
formation des gestionnaires, soit : 1) ’apprentissage en situation, c’est-a-dire dans le
cadre méme du travail du gestionnaire; 2) un réle moins central pour les experts, c’est-a-

dire une confiance accrue dans la capacité des gens qui vivent une situation

52




problématique de la corriger; 3) du temps pour la réflexion et 4) I’apprentissage dans des

communautés d’apprentissage plutdt qu’une activité individuelle.

Dixon (1993), tout comme Argyris (1978, 1982, 1991) et Revans (1982), souscrit &
I’idée que le développement des gestionnaires doit contribuer a [’apprentissage
organisationnel qui consiste, selon elle, 4 ramasser de I’information de plusieurs sources
et a soumettre cette information au raisonnement de personnes qui partagent les enjeux de
I’organisation. La qualité du raisonnement est la clé et les gestionnaires peuvent
apprendre A raisonner en pratiquant les technologies de 1’action. Argyris (1991) est
persuadé que I’apprentissage en double boucle est une question d’apprentissage :

«People can be taught how to recognize the reasoning they use when they design
and implement their actions. They can begin to identify the inconsistencies
between their espoused and actual theories of action. They can face up to the fact
that they unconsciously design and implement actions that they do not intend».

(Argyris 1991, p. 106)

Mais Dixon (1993) apporte la dimension du stade de développement de la
personne. Une des erreufs de calcul que I’on retrouve dans la formation des gestionnaires,
fait-elle valoir, est d’essayer de leur enseigner des techniques qui ne correspondent pas a
leur stade de développement. C’est 14 la thése de Kegan (1994) et de Drath (1993) qui a
élaboré, a partir de la théorie de Kegan, un cadre conceptuel pour la formation des
gestionnaires. Ces auteurs voient dans 1’écart entre la théorie professée et la théorie
d’action beaucoup plus que de simples erreurs de raisonnement qu’on pourrait apprendre
a réconcilier avec une rationalité encore plus développée. La conscience qu’une personne
a de sa théorie d’action et de ses écarts entre celle-ci et la théorie qu’elle professe est,
selon eux, fonction de la structure d’interprétation a partir de laquelle elle donne un sens

a la réalité. Et celle-ci correspondrait au stade de développement.

Plusieurs des critiques de trois technologies de 1’action que nous avons examinées

portent justement sur le systéme d’interprétation de la réalité qu’elles supportent.
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2.1.3 La critique des technologies de I’action associées a la catégorie II

d’apprentissage
La science-action

Tout en reconnaissant 1’importance des travaux d’Argyris (1982, 1985, 1991, 1993)
et d’Argyris et Schén ensemble (1978), plusieurs critiques ont été adressées envers ces
auteurs, particuliérement celle de ne pas avoir dépassé une réflexivité de type «rationalité
technique». Tremmel (1993) fait ressortir les limites d’une réflexivité qui ne remet pas en
question sa disposition & voir le monde a partir d’une optique de résolution de probléme.

On peut se demander si cette fagon de voir est inévitable dans une situation ou dominent

les impératifs économiques.

En plus d’orienter la réflexion dans la direction de probléemes concrets a résoudre,
la science-action est critiquée pour ne pas poser les questions de fond, comme la raison
d’étre de ’organisation elle-méme et son impact sur la société ou I’environnement. Cayer
(1997), dans un article comparant la science-action au dialogue de Bohm, explique son
point de vue voulant que les impératifs de rentabilité et d’efficacité de I’entreprise ainsi
que les intéréts de ses dirigeants et actionnaires limitent le champ de ce que 1’on peut

collectivement remettre en question.
L’action-formation

Essentiellement, les mémes critiques sont adressées a l’action-formation qu’a la
science-action. Raelin (1997) trouve que 1’action-formation est encore plus instrumentale
que la science-action car lé questionnement porte typiquement sur le coté pragmatique de
la mise en ceuvre d’un projet. La critique veut que les praticiens de la methode se
questionnent peu sur les présuppositions, les mécanismes de défense individuels ou
encore sur les questions de politique interne qui entourent un projet. Vince et Martin
(1993) I’ont exprimé ainsi :

«He [Revans] uses the phrase scientific method to describe action-learning . The
model concentrates on the rational aspects of learning, providing a map of the
intellectual processes involved. However, it does not, we feel, explore or offer
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models for the understanding of those emotional or political processes that also
emerge in learning». (p. 206)

L’apprentissage par ’action-réflexion

Marsick a voulu dépasser la rationalité technique et présenter une méthode qui
donnerait une plus grande part a la réflexivité critique. Ferwick (1998) a critiqué Marsick,
la disant biaisée, tout comme Argyris et Revans, en faveur d’une réflexivité qui n’inclut
que des processus de nature cognitive au détriment de toutes les autres fagons
d’apprendre  «sensuelles, kinesthésiques, intuitives, relationnelles, spirituelles,

émotionnelles» (p. 148).

Critiques générales

Hargraeves (1995) dans une critique sur les méthodes fondées sur le cycle action-
réflexion qui sont utilisées dans la formation des maitres, fait le point sur le pour et le
contre de ces méthodes. Il admet la nécessité de la rationalité et de la réflexion raisonnée
dans les délibérations techniques, morales et politiques mais il s’inquiéte de la suprématie
qui leur a été accordée au détriment de la sollicitude, du « sens de connexion » aux autres
et de I’engagement :

«Purposive rationality and reasoned reflection are not irrelevant to teaching and
other parts of our lives. Indeed they remain extremely important as sources of
technical, moral and political deliberation. But they must be placed in proper
perspective. Problem solving, reflection and rational discussion are not
hierarchically or developmentally superior or preferable to care, connection,
and emotional engagement. Reason and purposive rationality have enjoyed pre-
eminence for centuries. In the postmodern age, this preeminence is drawing to a

close». (p. 25)

Notons en demier lieu, qu’en plus des lacunes mentionnées plus haut, Tremmel
(1993) dénonce 1’absence d’attention & ce qui se passe dans I’ici et maintenant. Il ne
propose pas ainsi d’étendre l’analyse ét la critique au moment présent mais plutot
d’encourager chez les praticiens une prise de conscience des sentiments et des pensées

qui les habitent pendant qu’ils réfléchissent en groupe.

Torbert (1991, 1999) a voulu justement pallier aux lacunes des autres technologies

de ’action en proposant sa propre méthode : 1’exploration dans I’action.
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2.1.4 Une «technologie de I’action» pour une réflexion en groupe associée a la

catégorie III d’apprentissage : I’exploration dans I’action (action inquiry)

William Torbert est professeur au Carroll School of Management du Boston
College. 11 a publié plusieurs volumes et articles qui ont exercé une influence tant dans le
domaine de I’éducation que dans celui du management. Un théme constant dans ses
écrits, depuis la publication de son premier livre, Creating a Community of Inquiry :
Conflict Collaboration, Transformation (1976), est la formation de communautes
d’apprentissage qui «favorisent 1’évolution de la personne vers une conscience eveillee

(awakened awareness)» (p. xii).

Torbert (1991, 1999) a voulu pallier les lacunes des autres technologies de I’action
en élaborant une méthode dont I’originalité provient des trois questions fondamentales
auxquelles elle s’adresse : 1) comment, dans le moment méme ou 1’action se passe, une
personne peut-elle tourner son attention vers les sources de son expérience : ses
sentiments, ses actions et ses perceptions; 2) comment des individus pourraient-ils créer
des petites communauté pour pratiquer ce type d’exploration et 3) comment peut-on
apprendre a poser le geste approprié, au moment approprié, grice a la qualit¢ de

1’attention que 1’on a développée ?

Torbert (1991) appelle cette méthode, qui joint I’attention au questionnement,
«action inguiry». 11 la définit comme «une sorte de science sociale qui traite
principalement des données primaires que nous rencontrons, sur le vif, ¢’est-a-dire quand
nous sommes au milieu de nos perceptions et de nos actions» (p. 221). Il ne faudrait pas
la confondre avec la science-action d’Argyris qui, selon Torbert, tient du modernisme ou
«les communautés d’apprentissage demeurent un idéal désincarné et purement cognitify
(p. 231). L’action inquiry n’est pas contre la méthode d’investigation scientifique mais
voit celle-ci comme nécessairement limitée. Son concepteur propose plutét aux
gestionnaires et aux éducateurs, une approche qui transforme le présent par
«’agrandissement intentionnel de son champ d’attention» (p. 228). Torbert (1991) invite
des groupes de personnes & découvrir leurs présuppositions sur le monde, la vie, leur

organisation et eux-mémes pour ensuite les tester dans leurs actions et échanges avec les
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autres : «... hence the true practicing community of inquiry will endeavour to explicate,
to bridge, and to test the validity of multiple perspectives or paradigms, not just the
validity of facts and theories» (p. 232).

L’accent est mis sur la prise de conscience de ce que chaque membre de la
communauté d’apprentissage est en train de vivre. Pour saisir sa propre expérience, il
faudrait, selon I’auteur, (Torbert, 1991), développer la présence attentive aux différents
«territoires» dans lesquels celle-ci prend place. Dans son livre The Power of Balance
(1991), il explique ce qu’il entend par «territoires de I’expérience». Il y en aurait quatre :
1) le territoire de la pensée; 2) le territoire du monde extérieur; 3) le territoire de sa
propre corporéité et 4) le territoire de la conscience, i.e. I’attention a I’attention portée
aux trois autres territoires — une sorte de méta-attention (différente de la métacognition
car elle ne reléve pas d’une réflexivité de type analytique). Il fait remarquer que la plupart
des gens ont ’habitude de concentrer leur attention sur le monde extérieur et de
’interpréter en ayant recours a la pensée, laissant pour compte le territoire de ce qui se

passe a I’intérieur de leur corps, comme les sensations et les émotions.

Torbert (1991, 1999) invite les professionnels, les gestionnaires et les éducateurs a
participer a une exploration réflexive qui s’alimente de ces quatre territoires de
I’expérience humaine afin de générer des données qui ont «une signification existentielle

pas seulement une signification statistique ou une élégance intellectuelle» (p. 231).
2.1.4.2 L’exploration dans Daction et le développement des gestionnaires

Torbert (1999) a repris récemment son modéle d‘action inquiry pour I’examiner en
tant que méthode de développement de la persomne et plus particulierement de
développement des gestionnaires. Vue sous cet angle, il appelle sa méthode
«developmental action inquiry». Par rapport a la premicre des trois questions
mentionnées plus haut qui porte sur l'objet d’attention, le défi, en termes de
développement, consisterait & apprendre comment alterner son attention entre les divers
territoires de D’expérience. Par rapport & la deuxiéme question portant sur les
communautés d’apprentissage, il s’agirait non pas de trouver des gens déja capables de
naviguer a travers les quatre territoires de I’expérience mais plutdt ceux qui cherchent a
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se développer. La tache consisterait a trouver des amis, des membres de sa famille ou des
collégues qui voient la conscience «comme la plus haute valeur humaine et la condition
pour une véritable mutualité, diversité et justice ainsi que pour une «efficacité qui donne
du pouvoir a I’individu ( empowering effectiveness)». En ce qui concerne la troisieme
question — comment agir de fagon appropriée au moment approprié —, il s’agirait
d’apprendre a «écouter la musique» de ce qui se passe a I’intérieur de soi, dans la relation
avec les autres et dans la relation avec des regroupements sociaux plus larges (il ajoute
cette dimension sociale dans ces derniers écrits. Elle n’était pas aussi explicite dans ses

articles et livres antérieurs).

Torbert (1999) donne les quatre axiomes de sa méthode du point de vue du

développement de la personne :

Axiome 1

Le développement de la personne requiert a la fois la discipline et la libération des
émotions ainsi que la discipline et la libération de la pensée afin de comprendre les
patterns d'intuition, de sentiments et de comportements opérants et afin de rester ouvert

au mystere.

Axiome 2
L’attention au moment présent ne se développe pas seul. On a besoin d’un petit groupe
ou les membres veulent bien se mettre mutuellement au défi, s’appuyer et se

complémenter.

Axiome 3
La reconnaissance que notre propre recherche dans une communauté d'apprentissage a

des répercussions sur des ensembles sociaux plus grands.

Axiome 4
La reconnaissance que le moment présent est d'importance capitale dans toute action

relationnelle valide (il entend par «valide», réceptive a plusieurs dimensions de la realite).

A premiére vue, I’approche de Torbert peut rappeler le «ici et maintenant» de la

thérapie Gestalt (Perls, 1977), mais elle s’en différentie par la relation que les praticiens
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de cette méthode sont appelés & développer envers leur expérience émotive ou sensorielle
du moment. Il ne s’agit pas, comme dans la thérapie Gestalt, d’exprimer ses émotions en
les vivant intensément. Dans «I’exploration dans I’action», les participants sont invités a
étre présents a leur expérience du moment, a en saisir le plus d’aspects possibles, tout en
développant leur capacité d’étre témoins de ce qui se passe. L’accent n’est donc pas sur
’acquisition de nouvelles techniques mais plutdt sur I'atteinte d’un stade de

développement.

Lien avec les stades de développement

L’exploration, dans I’action, des quatre territoires de 1’expérience reléverait selon,
Torbert (1991, 1999), de la troisiéme catégorie d’apprentissage de Bateson et cette
troisiéme catégorie serait accessible aux personnes qui ont atteint un haut niveau de
développement personnel, par exemple le quatriéme ordre de conscience dans la

nomenclature de Kegan (1994) ou encore les niveaux «stratége» et «magicien» dans

I’échelle utilisée par Torbert lui-méme (1991; 1998)9.

Torbert et Rooke (1998) postulent que la transformation d’une organisation est
dépendante du stade de développement de ses dirigeants. Ils font valoir que le monde
actuel exigerait une attitude «héroique» de la part des managers, leur demandant de vivre
des contradictions comme celles de rester ouverts tout en étant disciplinés, de structurer
tout en étant toujours préts a déconstruire la structure originale. Ces paradoxes n’ont de
sens, disent les auteurs, que pour les gestionnaires rendus aux stades de développement
les plus avancés. Pour mieux saisir ce lien, ils ont fait une étude longitudinale aupres de
dix présidents-directeurs généraux (PDG) engagés dans une transformation
organisationnelle. Cette étude leur a permis de constater que seuls les cing gestionnaires
rendus aux stades les plus avancés de développement (selon I’échelle congue par les

auteurs) avaient pu réussir 4 effectuer, d’apres des critéres pré-établis, les transformations

9 Torbert et Fisher (1991) ont établi leur propre mesure du stade de développement chez les gestionnaires
en adaptant et validant scientifiquement leur version du «Washington University Sentence Completion
Form» de Loevinger et Wessler (1978) ot ils renomment les stades de développement selon un langage
plus imagé pour les gestionnaires.
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qu’ils avaient commencées. Cette réussite est attribuée par Torbert et Rooke (1998) au
fait que les gestionnaires en question étaient rendus 4 un stade de développement ou ils
étaient capables de porter attention & ce qui se passait dans les différents territoires de

leur expérience.

En ce qui concerne les fruits de I’engagement dans un processus «d’exploration
dans Daction», Torbert (1999) fait valoir que 1'action inquiry pourrait apporter au
praticien la capacité de faire des interventions ponctuelles d’une grande justesse, ceci
grace a une conscience élargie de ce qui se passe pendant que ¢a se passe. Une autre
récompense serait «a light heartedness and a light touch that are cultivated by the
humility of repeatedly observing one's own incongruities during the course of the

meditative practice of living one’s own lifey (p. 200).

2.2 POUR MIEUX SAISIR LES FACETTES NEGLIGEES DE
L’EXPLORATION REFLEXIVE : L’APPORT D’AUTEURS CHOISIS

Nous avons examiné dans la premiére partie de ce chapitre, les principales
méthodes de groupe qui existent, dans le monde organisationnel, pour développer la
réflexivité chez les gestionnaires. Nous avons considéré les ressemblances et les
différences qui existent entre ces méthodes appelées «technologies de I’action», mettant
en relief comment «’exploration dans I’action» cherche a élargir le champ de la
réflexivité en incluant des facettes ou «territoires» de I’expérience humaine que les autres

méthodes ne mentionnent pas ou tres peu.

Rappelons ici les critiques citées au premier chapitre sur la conception actuelle de
la réflexion et de la réflexivité dans le domaine de 1’andragogie : le peu d’attention
accordée a I'intuition et aux éléments fluides du contexte, la négligence de tout ce qui
concerne les émotions et les expériences sensorielles, ’absence d’intérét pour ce qui
reléve de la conscience holistique ou de 1’expérience transpersonnelle ainsi qu’une
conception instrumentale des relations plutot qu’une reconnaissance de la relation comme
partie intrinséque et inextirpable de toute réflexion qui inclut une ou plusieurs autres
personnes. Considérant ces lacunes, nous avons offert une définition de ce que nous
appelons «I’exploration réflexive» que nous envisageons comme «un processus selon
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lequel les interlocuteurs, engagés dans un dialogue, ont recours a différentes facettes de
leur expérience dans le but d’enrichir la construction collective du sens émergent». Six
auteurs nous sont apparus comme étant particuliérement importants pour mieux
comprendre les facettes négligées de I’exploration réflexive : 1) I'intuition et la sensibilite
au contexte; 2) I’expérience relationnelle; 3) 1’expérience émotionnelle sensorielle et

proprioceptive et 4) I’expérience transpersonnelle.
2.2.1 Langer : la sensibilité au contexte et I’intuition

Ellen Langer est professeure en éducation a 1'Université Harvard et auteure de
plusieurs livres et articles qui remettent en question la conception de I’intelligence qui
prévaut dans le domaine de I'éducation, c’est-a-dire une intelligence définie comme la
capacité de résoudre des problémes ou de produire ce que l'on désire. Langer (1990)
s'oppose a cette vue qu’elle dit héritée du 19° siecle, considérant qu'une «théorie de
I'intelligence fondée sur les résultats ne tient pas compte de la fagon dont les individus
donnent un sens a leur expérience» (p. 318). Elle propose que les éducateurs s'attardent a
développer la présence attentive (mindfulness), comprise comme une flexibilité cognitive

qu’elle oppose a l'intelligence linéaire (p. 314).

La théorie de Langer présente deux postulats voulant : 1) qu’a tout moment les
individus puissent définir leur relation a I'environnement de multiples fagons (p. 305) et
2) qu’il soit préférable de garder l'esprit ouvert face a plusieurs possibilités plutt que de
se mettre directement dans un mode de résolution de probléme :

«Mindfulness theory asserts that categories such as «problem» and «resolution»
are themselves c<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>