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Résumé

La plupart des activités des dirigeants sont desgasus complexes et difficiles a observer.
Dans le présent travail nous nous intéressongjadation suivante : comment rendre visible
I'activité d’apprentissage des dirigeants hors gakes de cours ? En nous focalisant sur
'analyse de l'activité d’apprentissage du leadgrsklans un premier temps, nous avons
essayé d'explorer les différentes situations durasguelles les dirigeants ont eu le

« sentiment d’apprendre ». Dans un deuxieme temmpsis avons adopté l'approche

sémiologique dans I'analyse de I'activité d’appiesdge afin de mettre en évidence le fil des
pensées des dirigeants et la maniére dont ilsigsabt des liens entre leurs expériences
vécues et leur apprentissage du leadership. Bxdims pensons que I'étude sur le « sentiment
d’apprendre » présente un grand potentiel poufueses recherches dans le domaine de

I'apprentissage informel.

Mots clés : activité, apprentissage, dirigeant, leadershipcgssus, sentiment d’apprendre,

situation

Abstract

Most activities of the managers are complex anficdif to observe. In the present work we
are interested in the following question: how tokenéearning activity outside the classroom
of the managers visible? By focusing on the analgé$ileadership learning activity of the
managers, firstly, we have tried to explore diffgrsituations in which leaders have the
“feeling of learning”. Secondly, we have adoptedngxogic approach in the analysis of
learning activity in order to highlight the traifi thought of the managers and the way they
establish the connections between the experiero®g have lived and their leadership
learning. Finally, we believe that the study on tfeling of learning” has a great potential

for the future researches in the field of infordearning.

Key words : activity, learning, managers, leadership, procesding of learning, situation
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Introduction

«C’est quand une personne ose prendre des risqa@spliquer personnellement qu’elle
peut grandir et évoluert:

(Herbert A. Otto — auteur Américain, leader du meaent du potentiel humain)

Le point de départ de ce travail de recherche estpassion pour I'observation de la
maniere dont les personnes vivent les changements eévolutions. Leurs récits de vie
m’apprennent qu’il n'y a pas que des changemendsifsa conditionnés par les situations,
mais qu’il y a aussi des changements voulus ppelsonne elle-méme. Parmi tous ces récits
de vie, celles des personnes qui sont devefeagters dans le monde des affaires bien
gu’elles soient issues de familles modestes m@stgnt énormément. Voltaire I'a écrit : « Ce
qui touche le coeur se grave dans la mémoire »axe)t1764, p. 183). Certains éléments
fortuits, comme un mot, une phrase d'une certagmsognne, une situation spécifique, ce qui
s'est passé en dehors de toutes les activitésamnogges pour I'objectif éducatif peuvent
se graver dans la mémoire et demeurent une sopaisable d’inspiration et de motivation

pour l'apprentissage.

Apres avoir été formée et impliquée depuis presvihgt ans dans la gestion des
entreprises, je n'aurais jamais pensé mener unyoemrecherche en sciences de I'éducation.
Pourtant, plus je travaille avec des personnesuttares différentes, plus je suis intéressée
par les changements dans leurs comportements etégmenActuellement, le travall
d’organisatrice d’une formation de dirigeants preevet d'une quinzaine de pays me permet
de découvrir de nombreuses expériences de teroainlesquels j'ai cultivé une curiosité et
une attention particuliere portant sur les aspleateains et sur le développement personnel
des dirigeants d’entreprise. C’est donc dans eg¢tdsduverture d’esprit que j'ai effectué mon

année de formation en Master de Recherche Eurogedarmation des adultes du Cnam.

“Change and growth take place when a person hdedshimself and dares to become involved with
experimenting with his own life.”

2 Personne qui, a l'intérieur d'un groupe, prendilgart des initiatives, méne les autres membregrdupe,
détient le commandement (Source: http://www.laredsslictionnaires/francais/leader/46518)

7|



L'intérét que je porte aux comportements et pensé&s finalement conduite vers un

domaine totalement nouveau pour moi : celui detméation des adultes.

Par ailleurs, dans un environnement concurremttehse et de plus en plus complexe dans
la sphére économique actuelle, les quatre graofisskills(compétences « molle$)srequis
par la plupart des entreprises sont les compéteintepersonnelles, les compétences en
communication, la réflexion stratégique et le lealip (Geraghty, 2011). Cependant, la
question : «comment et ou les dirigeants peuusntéaliser l'apprentissage de ces

compétences » reste un des sujets tres peu connus.

Face a ce constat, jai décidé dans un premier ged@me lancer dans un projet de
recherche et de garder une certaine distance pppmaa ma posture habituelle d’acteur.
Dans un second temps, jai réalisé de nombrewetsis et sélectionné les observations
primordiales avant d’en effectuer les analyses.cGha d’entre elles a pour principal objectif
de me faire découvrir et comprendre I'univers pensb des dirigeants, leurs pensées et leur
facon d’apprendre les « compétences molles », ldol#adership, afin de « pratiquer » leur
métier. Finalement, jai essayé de proposer unerpnétation de certains phénomenes se
produisant dans ce que les dirigeants I'appelldigpprentissage du leadership » et de tirer
les conclusions a partir de I'analyse effectuée.

En plus du fait de travailler sur les comportemesitsur les pensées des dirigeants, ce
mémoire a été une formidable opportunité pour mene compte qu’une évolution de mes
pensées était nécessaire et bénéfique ainsi gmaaication de mes comportements et un

changement de mes manieres professionnelles dédanoc

J'espére de tout coeur que ce mémoire permettraerégat aux lecteurs qui sont
généralement peu habitués a percevoir les dirigeanttant qu'apprenants, de porter un

nouveau regard sur les activités d’apprentissagesielerniers.

% Les compétences dites « molles » (versus « dyresientées vers les interactions humaines
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CHAPITRE 1: APPRENTISSAGE DU LEADERSHIP

1.1 Contexte

Aujourd'hui, leleadershif - terme emprunté & I'anglais pour définir « Ipagité d'un
individu a mener ou conduire d'autres individus arganisations dans le but d'atteindre
certains objectifs », est une compétence en gesdigement étudiée et discutée dans la
littérature anglo-saxonne. Steve Kempsteutilisé la question suivante comme titre de son
ouvrage « Comment les dirigeants ont appris aefirigl’exploration du développement des
pratiques de leadership »ilow managers have learnt to lead : exploring thealiéppent of
leadership practicee) (Kempster, 2009). Il a orienté ses recherchass da programme
LEAD, ou les dirigeants de PME et d’entreprisesifates sont en mesure de développer
leur capacité de leadership. Drew Hansen — un giépdo magazine Forbes a écrit: « En
moi-méme, j'ai examiné les raisons pour lesqueties collégues [...] m'ont encouragé a aller
dans une école de management. [...] Mais je voalpmendre, grandir et me développer
comme un leader. L'école de management, est-ellae=ure d'offrir cela ? » (b my head,
| reviewed reasons why ny.] colleaguesencouraged me to go to business school. [...] But |
wanted to learn, grow, and develop as a leader. I€dawsiness school offer that}. »
(Hansen, 2011). En France, des questions tellescgeeleadership, s’apprend-il dans les
grandes écoles de management? », et « commerditegeants apprennent-ils le

leadership? » attendent encore des réponses.

Certains chercheurs, comme Valérie Gaufrserfocalisent sur I'évolution des formations
des dirigeants. En effet, elle a remanié un progranMBA et I'a restructuré en vue des
futurs changements sociétaux et éducatifs. Dansasticie « Pour un apprentissage du
leadership » dans le journaés Echoglu 15 mai 2008, elle a écrit : « Le leadershipagsaint

* Leadership: Fonction ou réle de leader d'une prite, d'une branche d'activité, etc.
(Source http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/leextep/46519

® Directeur de la Business School de I'UniversitéCaenbria (Royaume Uni)

® Valérie Gauthier a été vice doyenne du programBAMEC de 2002 a 2010
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tout un acte, [...]. Nous montrerons ensuite commenis avons transformé ce principe en
pédagogie dans le cadre du programme MBA HEC. Neusns comment le leadership
s'apprend, se construit et se développe par umitranscrit dans une structure bien définie.
Nous exposerons comment une formation MBA peut rcige cadre facilitant le passage

du management au leadership. » (p. 8)

En méme temps, d’autres chercheurs s'intéressepti@rnté a I'analyse du travail ou de
I'activité des dirigeants. Parmi les rechercheemées sur I'analyse du travail des dirigeants,
'une d’elles menée sous la direction de J-M. Barlgour le Centre de Recherche sur la
Formation (CRF) du Conservatoire National des Attd/étiers (CNAM) montre que « les
dirigeants ont une activité essentiellement imnigtér réflexive, qui ne s’effectue pas
seulement dans le temps de travail, mais qui séommge fréquemment dans l'univers

personnel ou le chercheur n’a pas acces » (UInk009, p. 164)

Dans ce contexte, il existe bien un besoin mamifesapprofondir I'étude de cette
« activité immatérielle et réflexive » des dirigeaarEn partant de la méme idée que « ce sont
essentiellement par des apprentissages informedstugation que les managers développent
des pratiques autodidactes et apprennent leuriérhét(Cristol, 2010), notre attention s’est
bien portée sur I'analyse des processus d’appsagfisdu leadership des dirigeants.

1.2 Objet de recherche

Henry Mintzberg a écrit : Mul ne peut fabriquer un leader dans une salleodesc Mais
les dirigeants existants peuvent améliorer signifieenent leur pratique dans une classe ou
leur expérience alimente la réflexion(2005, p. XVII). Et pourtant, en ce qui conceree |
leadership, beaucoup de dirigeants en formatiorsereblent pas percevoir ce processus
d’amélioration des pratiques dans une salle descommme un apprentissage. Lors de nos
entretiens exploratoires, tous les dirigeants iotg¥s ont partagé l'idée que « ce n’est pas
dans une salle de cours que I'on peut apprendeatiership ». Pour illustrer leur argument,
ilIs nous ont fait part de situations, de momentwideau cours desquels ils ont ressenti un

sentiment puissant d’apprendre. Ce qui est intéressest qu'’il existe bien un paradoxe de
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I'apprentissage du leadership entre I'absence sentiment d’apprendre » dans une salle de

cours et la présence de celui-ci dans les situatiéelles.

Voici pourquoi I'activité d’apprentissage du leastgp des dirigeants et tous les facteurs
intervenant dans ce type d’apprentissage en delesrsalles de cours, ont été choisis comme

I'objet de notre recherche.

En plus, 'apprentissage, en dehors des espacedsdécest pas toujours visible. Selon
Schugurensky (2007, p. 13): « Les apprentissagdesmels ont toujours existé chez |'étre
humain mais, a la maniére d’'un iceberg, la maj@artie est immergée et invisible. ». Avec
cet objet de recherche, notre ambition est de pEmatl'intérieur de cette partie invisible de
'« iceberg », ou autrement dit, de rendre visibapprentissage du leadership dans les
situations informelles. Nous souhaitons égalemadtiten I'attention des chercheurs en
formation des adultes sur les situations, les mosnggnificatifs, qui favorisent I'apparition
du « sentiment d’apprendre » et qui suscitent tesgssus d’apprentissage du leadership des

dirigeants.

1.3 Plan de recherche

En tant qu'acteur dans le domaine de la gestions mwons l'avantage d'observer les
activités des dirigeants et un acces plus ouvégtigunivers personnel que les chercheurs
évoluant dans d‘autres domaines d’activités. Cependle défi pour nous consiste a
combiner les sciences de la gestion avec les ssede I'éducation pour mener une
recherche dont l'objectif est de reconnaitre etcdmprendre I'essence de ce processus

d’apprentissage. Notre plan de recherche s’artiguteur des cing phases suivantes :

Phase 1 : Revue de la littérature

Comme l'a constaté Laurent Lapierre: « Le leadpr&st un phénoméne a la fois
omniprésent, ambigu et fuyant. Le concept lui-mé&sieflou, fourre-tout, trop a la mode. Il
en est question dans le monde politigue, dans leundes affaires, dans les activités
sportives, dans la vie culturelle, bref, parto2808, p. 12), la notion de « leadership » en

général est une notion largement utilisée et amasidiscutée. La premiére phase de cette
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recherche est donc de cerner les théories quiseplus proches du milieu de la gestion des

affaires et qui éttayent I'idée que le leadershaprend.

Phase 2 : Formulation de la problématique et constiction des hypothéses

Intriguée par le paradoxe qui consiste en I'absenice sentiment d’apprendre » chez les
dirigeants dans les salles de cours alors mémés aqurit ce « sentiment d’apprendre » dans
les situations de la « vie réelle », notre intamttoété de mettre en évidence la difficulté a
saisir et a formuler ce phénomeéne a l'aide desrige@xistantes. Comme ce phénomene a
été constaté sans étre expliqué a ce jour, nousndesssayer d’élaborer des hypothéses a
partir desquelles nous pourrons I'exprimer. Laxikme phase de cette recherche constitue
donc une formulation de la problématique et deothgses.

Phase 3 : Entretiens, recueil des données

La troisieme phase est consacrée aux entretiensdéeetifs ou non-directifs menés avec
des dirigeants pour recueillir davantage de ténamga sur leurs pensées et sentiments - un
sujet encore peu approfondi dans la littératurel’apprentissage ou sur le leadership. Si la
revue de la littérature permet d’identifier les ralas$ et les notions qui ont été déja étudiees,
les entretiens devraient nous permettre d’accédele anouveaux types d’informations,
d’explorer des nouvelles pistes d’analyse et dwifiar la pertinence de ['utilisation de
nouveaux termes. Deux types de données doiventrétweillis: (a) des récits ou des
verbalisations des vécus lors des entretiens ésabiwec les dirigeants ; (b) des données

d’observation d’activités des dirigeants.

Phase 4 : Analyse et traitement des données
En utilisant la méthode d’'analyse sémiologique’agtivité’, nous avons tenté de ne pas
seulement écouter les récits ou les verbalisati@ss dirigeants sur ce qu’ils pensaient ou

" Peirce a décrit de maniére formelle les mécanisdegroduction de la signification et a établi une
classification des signes. « [...] je suis, autarg gusache, un pionnier ou plut6t un défricheufodéts, dans la
tache de dégager et d'ouvrir des chemins dans eej'gppelle la sémiotique, c’est-a-dire la doctrihe la
nature essentielle et des variétés fondamentalesm®sis [le procés du signe] possibles [...] »rfReil978,

p. 135). Inspirée des travaux de Peirce, la thésgmiologique du cours d'action (Pinsky, 1992) psiriahe
décrire la dynamique de I'activité selon le poiatwie de 'acteur.
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ressentaient, mais aussi de les faire argumentes peensées et leurs sensations, afin de faire
émerger I'une des activités les plus représentatihe meétier de dirigeant. Nous visons

ensuite a identifier les éléments significatifscééte activité.

Le traitement des données a consisté a identdieleg différents théemes dans le flux de
pensées évoqués durant une situation spécifiquéans un entretien aprés coup au sujet
d’'une situation spécifique et les liens possiblegesces themes (b) la dynamique de la
production d’un sentiment qui est souvent assoeee @e qu’'ils appellent « I'apprentissage

du leadership ».

Phase 5 : Vérification des hypotheses

La vérification des hypothéses de notre recherdmstitue le processus par lequel les
hypothéses préalablement formulées, sont confirroéemfirmées. Nos hypothéses seront
vérifiées par une tentative d'observation de Véétiréelle d’'un dirigeant. Cette étape
comprendra ainsi la discussion des résultats awedirlgeant observé sous forme d’un
entretien non-directif, avec les autres cherchdars le domaine de la formation des adultes
ainsi que des chercheurs dans le domaine du maeagefla suite de la vérification des

hypothéses, les constats de la vérification vaet@tgagés.
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CHAPITRE 2: REVUE DE LA LITTERATURE

La revue de la littérature que nous avons effectuge a recenser les ouvrages et les
articles publiés tant en France que dans les payle-8axons, ou se croisent les théories du
leadership et les théories d’apprentissage. Netreer de littérature n’avait pas pour objectif
de réaliser un état de I'art exhaustif sur 'apfismage ou sur le leadership. L’ensemble des
ouvrages et articles que nous avons recueillis mmits aider & démontrer la pertinence de
notre recherche en révélant des lacunes dansdiatiire existante sur le ressenti des acteurs
et le processus d’apprentissage du leadership,ucefffe la possibilité d’effectuer une

recherche exploratoire dans ce sens.

2.1 Littérature sur le leadership

Jusqu’aux années 1930, le concept de leadershistai pas dans la pensée du monde
de la gestion des entreprises. Aujourd’hui, l@idgture managériale est devenue abondante
sur ce sujet. Une simple recherche sur Google 8clanlec le mot « leadership » donne un
résultat de millions de documents différents. Ef0&0une équipe des chercheurs de
I'Université Regent (Etats-Unis) a compilé 160 @es et chacun de ceux-ci contenait de 1 a
25 définitions, ou descriptions du leadership. Calenremarque Valérie Gauthier: « Mais a
I'heure ou tout le monde parle de leadership, out e demander de quel leadership il
s’agit ? Certains confondent leadership et pouvbiautres assimilent leadership et
stratégie» (2008, p.8). C'est pourquoi avant dralus loin dans I'exploration de la
littérature sur I'apprentissage du leadership degednts, il est important de noter que la
profession de dirigeant n’est pas un métier comesealitres. « On y découvre une activité
dirigeante d’'une nature tout a fait particulierans laquelle les dimensions du pouvoir et de
la parole jouent un réle considérable. Cela enuiitmétier qui n’est pas tout a fait comme
les autres, mais qui peut en retour jeter un egairinédit sur tous les autres. » (Raveleau,
2007, p. 5)
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Théories

Caractéristiques

Grand Homme

Basé sur la croyance que les leaders songedes exceptionnels, nés avg
des qualités innéesdestinés a conduire les autres. L'utilisationtelume
«Hommes» était intentionnelle puisque jusqu'a ta du XXe siecle leg
« leadership » a été pensé comme un concept quiessintiellemen

de caractere.

£C

t

masculin, militaire et occidental. Cela a insplé&dle des théories des Traits

Traits de caractére

Leslistes de traits ou qualitésassociés au leadership existent en abond
et continuent a étre produites. Elles s'appuientpsatiquement tous le
adjectifs qui dans le dictionnaire décrivent umiladit positif et vertueux.

ance

Comportementales

Ces théories se concentrent sarque les leaders fontéellement plutdt qu
sur leurs qualités. Différents modéles de compagtdénsont observés
classés comme « les styles de leadership ». Getle & probablement eu u
influence majeure sur les managers.

et
ne

Situationnelles

Cette approche voit le leadership comme étant Sgpeéeia la situation dan
laquelle il est exercé. Par exemple, certaisisations peuvent exiger uf
style autocratique, d'autres peuvent avoir besdimed approche plu
participative. Il peut y avoir des différences dées styles de leadership
différents niveaux de la méme organisation.

Contingence

Il s'agit d'un raffinement du point de vue desiation qui se concentre su
l'identification des variables situationnelles gprédisent le style d
leadership le plus approprié ou le plus efficacaurpeépondre a de
circonstances spécifiques.

Transactionnelles

Cette approche met I'accent sur I'importance deldion entre le leader et

d'un «contrat» a travers lequel le leader délides choses telles que d
récompenses ou de la reconnaissance en contregartiengagement ou
loyauté des suiveurs.

les suiveurs en se concentrant sur les échanges mutuelssésalis la forme

es
a

Transformationnelles

5 Le concept central ici est lghangement et le réle de leadershigans la
stratégie et dans la mise en ceuvre de la transfiome I'organisation.
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Revenons a notre revue de la littérature, commeentdche est d’identifier la
transversalité entre les théories du leadershifestthéories d’apprentissage, nous allons
examiner les travaux écrits par des auteurs sachatht a des courants théoriques différents
(Tableau I). En méme temps nous allons nous corergoérticulierement sur les auteurs qui

considerent que le leadership s’apprend.

En ce qui concerne la théorie du « Grand Hommes»>alteurs pionniers de ce courant
considerent que les leaders sont nés pour chaegerohde. Thomas Carlyle a déclaré
gue « I'Histoire du Monde, je 'ai déja dit, c’datBiographie des Grands Hommes » (1888,
p. 23). Au début, cette théorie nous semblait ritagacun lien avec I'apprentissage, parce
que si les leaders sont nés leaders, il ne peutoy de place pour I'apprentissage du
leadership. Cependant, nous pouvons constateraneeld littérature sur les Grands Hommes
d’aujourd’hui, les capacités innées ne sont ploisjét de discussion, mais plutdt les capacités
d’apprendre ou d’'inspirer I'apprentissage chezlgises. L'une des explications possibles est
que « méme les plus grands leaders s’inspireneaigels qui les ont précédes. » (Marquis,
2011, p. 7). Une des hypotheses que nous allomsie@&adans les chapitres qui suivent est :
L'apprentissage du leadership des dirigeants peetul processus inspiré par les exemples
de grands leaders.

Etant la suite logique de la théorie du Grand Homimecourant axé sur les « Traits de
caractére » se focalise sur les caractéristiques a@és grands leaders. Les auteurs de ce
courant visent a distinguer le leader des « noddesa». On croyait que grace a cette
approche, les qualités essentielles des leadesseatipu étre isolées et que les personnes
ayant ces traits auraient pu alors étre recruggdsctionnées et installées dans les postes des
leaders (Zaccaro, Kemp, & Bader, 2004). Il estredéant de noter a cet égard qu’'un des
traits du leader moderne est I'engagement pourdeéssance. C'est-a-dire que les leaders
n‘arrétent pas d’entreprendre toute démarche re@pegur avancer professionnellement et
personnellement et garder le contact avec les flesveendances et outils ainsi que les
réalités et les technologies de l'activité. Speegitet al, (1997) ont également souligné la

capacité d'apprendre de l'expérience comme unééjumportante du leader.
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Selon les auteurs du groupe « comportemental meséissant a la question : « qu’est-ce
gue le leader fait ? », les habitudes de comporéranstructives de politesse, de controle
de soi, de communication bilatérale, de délégatibd’empathie envers les autres, peuvent
s’apprendre et étre mises en pratique. Kurt LeRionald Lipitte et Ralph K. White (1939)
ont élaboré une classification des styles de |sagerqui offre aux dirigeants un outil
d’analyse grace auquel ils peuvent consciemmefiveulapprendre) leur style personnel de
leadership pour étre efficace. En effet, c’est teuge dont les auteurs font tout pour
démontrer que Il'apprentissage du leadership esstilges Cependant, ils n'ont pas
suffisamment montré ce que font les « leadersmdifivoir des « suiveurs ». Comme Henry
Mintzberg I'a remarqué : « Lorsqu’un manager apgrgm’'une usine détruite par un incendie
est en panne et qu’il conseille a son interlocutdanvisager une solution provisoire pour
fournir les clients via une filiale étrangére, gsen train de planifier, d’organiser, de
coordonner ou de contréler? Et lorsqu’il offre umentre en or a un employé qui part a la
retraite, ou qu'il assiste a un congres pour retreotes gens du métier et revient avec une
idée d’innovation qu’il soumet a son équipe, commegla s'appelle-t-il ? » (Mintzberg,
1999, p. 7).

Les théories citées en quatrieme (Situationnees)nquieme (Contingence) positions se
concentrent sur les situations et leur relationcdeestyle du leadership requis. Les leaders
doivent moduler leur style en fonction de la dispdié et de la possibilité du groupe a
suivre la direction montrée par le leader. Se kdasanl'ensemble de I'équation « leader-
suiveurs », quatre manieres de mobiliser les iddiont été identifiees (Hersey &
Blanchard, 1993):

1. Dire unilatéralement que faire et quoi faire utdiser dans les situations ou, soit les
capacités des suiveurs sont faibles, soitalgeulent pas prendre de responsabilités

2. Convaincre et soutenir : dans le cas ou la d¢&Epates suiveurs a prendre des
responsabilités serait modérée mais ou ils auriaerdlonté de le faire

3. Faire participer: capacité relativement grandes suiveurs a prendre des
responsabilités, mais ne se sentent pas assezweité&s@our le faire

4. Déléguer : capacité des suiveurs a prendre asgoance des responsabilités. Ils n'ont

besoin que de peu de soutien.
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La connexion entre ces positions et I'apprentisssgetrouve sous l'influence de la
situation et de ses variables (telles que les tEiatques et les capacités des suiveurs) sur le
choix du style ainsi que sur I'adaptation du congroent des dirigeants. De plus, I'existence
d’au moins un « suiveur » est un élément déternipauar I'existence d’'un « leader ». Dans
cette logique, le followership»® (le « suivisme ») et « leadership » sont des coapes
indissociables d'un seul et méme phénomene. Conmaneemarqué Barbara Kellerman
(2007, p.84) : « Il n'y a pas de leader sans amsnam suiveur - c'est évident(wThere is no

leader without at least one follower — that's alngo»).

Les variables de la situation peuvent étre conéacomme des causes dans une relation
cause-effet avec I'ajustement du style de leadershez les dirigeants. Dans la prochaine
section, nous reviendrons sur ce type de relatvec de travail de Skinner, qui nous

démontrera la logique de I'apprentissage par ltajuent.

Les auteurs du sixieme groupe (Transactionnellég)émessent essentiellement a la
performance organisationnelle ou a la performancegebupe. Ces auteurs présentent le
leadership en tant que relation entre des persoguegartagent les mémes désirs et les
mémes besoins et qui luttent pour atteindre uncbaotmun, dans le cadre d’'un « contrat »
entre le leader et les suiveurs. « Les chefs dbigenclure avec leurs subordonnés une
transaction, échange par lequel ils énoncent etigad ce quils exigent de leurs
subordonnés, ainsi que la considération dont ceurront l'objet s'ils respectent leurs
engagements. » (Yammarino & Bass, 1990, p. 152)st@le de leadership s’appuie sur les
processus de la gestion : gestion par objectif,coatrdle et par planification etc. Il a été
donc beaucoup critiqué par ceux qui ne croientgoaleadership par contrdle et par objectif.
«Vous avez appris a planifier, organiser, animercantréler. Bref, a manager ![...]
Pourtant, vous aimeriez bien retrouver votre pld@vant, ... avant d’étre manager ! »
(Delavallée, 2005, p. 11). Selon Delavallée, I'imtpat n'est pas I'apprentissage des régles et
des techniques, mais I'adaptation et I'applicatiencelles-ci dans des situations et contextes
d’entreprises. Il a écrit « Dés lors, de tellesrfations ne peuvent plus étre ces "préts a

penser”, culpabilisants pour les managers de lai¢wvie", que sont encore nombre de

8 Le dictionnaire Merriam-Webster Online Dictionatgfinit le « followership » comme: « la capacité lau
volonté de suivre un leader ». (Source : http://wwwarriam-webster.com/dictionary/followership)
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séminaires ayant la prétention d’enseigner lescpgons des manuels de management, le
modeéle du manager idéal. Souvent, ces formatiofsapent les managers a faire des choses
gu’ils ne font pas, voire gu’ils ne feront jamalaversement, elles ne les préparent pas

suffisamment a faire ce qu'ils font dans la "vraie' » (ibid., p. 19).

Enfin, selon les auteurs du dernier groupe (Transdtionnel), I'élément le plus important
de ces théories est le réle de leader dans le gsosale la transformation de I'entreprise.
Selon Bass et Riggio : « Une formation en leadprstansformationnel peut étre évaluée
réussie si l'organisation a été transformée de telaniere qu'elle incite les participants
comme les personnes de leur environnement a séog@ee ainsi que d'autres autour d'eux.
[...] si les dirigeants peuvent se développer @banuler et entrainer intellectuellement leurs
subordonnés ou leurs suiveurs a résoudre les pnekl@’'une maniere unique et créative
[...]» (* A transformational leadership training and develamnh program should be
evaluated successful if the organization has besmsformed to a level where it challenges
participants to develop themselves as well as stlaound them. [...] if leaders develop
themselves so that they can inspire their followantellectually stimulate them to solve

problems in unique and creative wdys]”). (Bass & Riggio, 2005, p. 138)

La facon dont ces auteurs définissent une formatioteadership réussie nous conduit a
penser que s'il existe une forme d'apprentissagenigant et en suivant, il pourrait y avoir
aussi une forme d’apprentissage en entrainant me@ant. Nous pensons aussi que dans une
telle structure ou se trouve le leadership tramsédionnel, I'apprentissage doit exister dans
les deux sens, celui des « suiveurs » en imitaah euivant le « leader », mais aussi celui du
« leader » en recrutant ses « suiveurs » et pusng@ainant et en menant efficacement les

suiveurs vers l'objectif.

2.2 Littérature sur I'apprentissage

De la méme maniére que pour la notion de « leaglesshdans cette section, parmi les
nombreux écrits sur I'apprentissage, nous alloestitier les articles et les ouvrages, ou les

théories de I'apprentissage et les théories dielsag se croisent. Nous commencons par les
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travaux des auteurs des trois courants principams te domaine de I'apprentissage, qui sont
présents pratiqguement dans chaque revue de laatitté des chercheurs en sciences de
I'éducation : Behaviourisme, Cognitivisme et Camndivisme. Nous terminerons avec un
apercu sur les recherches de David Kolb qui ontéattotre attention, puisque dans son
travail, I'apprentissage est considéré comme umgasus et I'expérience concrete comme

une source de connaissances.

2.2.1 Skinner et le conditionnement opérant (néo-be  haviorisme)

Skinner a développé les concepts de « conditionneopérant » et de « renforcement »,
ou il a réussi a appliquer le principe de StimRéponse a I'étude de la conduite humaine.
Selon Skinner, I'apprentissage est au centre dealassformation. Lindividu apprend en
adoptant un comportement lui évitant les renforggemenégatifs et augmentant les
renforcements positifs. Dans son ouvragerévolution scientifique de I'enseignemeihta
écrit que « Enseigner n’est rien d’autre, en effetarranger les conditions de renforcement
dans lesquels les éléves apprendront. lls appréenefit, sans qu’on les instruise, dans leur
milieu naturel, mais I'enseignement organise lesddmns de l'apprentissage, de facon a
leur faciliter, a accélérer l'apparition de compgonents qui, sans cela, ne seraient que
lentement acquis, ou n'apparaitraient jamais. 6&1%9. 79). La théorie de Skinner nous
amene a penser que l'ajustement de style, d’adtitlidn dirigeant, en fonction de I'ampleur
de la «conséguence » causée par son action censtine partie importante de
I'apprentissage du leadership. Nancy Adler (200&uasi confirmé par le résultat de sa
recherche que Il'ajustement (culturel) constitue @x@érience d'apprentissage qui doit
permettre aux managers expatriés de se développ#aeuérir une certaine confiance.
Nous allons examiner I'effet du choc culturel sargdrocessus d’apprentissage dans les

prochains chapitres de notre mémoire.

Par ailleurs, aussi dans le travail de Skinner 4197 1) le sentiment de l'individu peut
trouver sa place comme cause du comportementédria: « Les sentiments se produisent
juste au bon moment pour servir les causes du cderpent...». Lexemple de Skinner
était gu’'une personne peut répondre a la questdPaurquoi vous avez haussé la voix avec
un ami ? » par « Parce que nous nous sentionsl@&rme co Le fait que cette personne associe
la colere avec le haussement de ton montre la falgm elle pourrait en déduire et
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généraliser une conclusion simplement de ce qué&Ne ou vécu dans une autre situation
antécédente (dans cet exemple, la personne a peotmit déja parlé fort quand elle a senti
de la colére dans le passe).

La remarque de Skinner sur I'interaction entreaiest sentiments et comportements nous
a fait réfléchir aux sentiments qui se manifestiaris diverses situations de vie et leur role

dans I'apprentissage du leadership.

2.2.2 Les cognitivistes et l'apprentissage basé sur le traitement de
I'information

Si Skinner utilise le principe Stimulus-Réponse moexpliquer le phénoméne
d’apprentissage, les auteurs cognitivistes baseins lexplications sur les différents processus
internes tels que la pensée et la mémoire. liglonhé des « explications sur l'apprentissage
en mettant I'accent sur les processus mentauxnegeque les individus utiliseraient en
essayant de faire une représentation du mondege(E§ Kauchak, 1994, p. 305). Or, pour
expliquer le phénomene d’apprentissage des dirigesintzberg souligne : « Les écoles de
management commenceront a former sérieusement atesgers lorsqu’elles accorderont la
méme place a I'apprentissage pratique qu’a I'agm®age cognitif. Lapprentissage cognitif
est détaché et informatif, comme le fait de lireliure ou d’écouter un cours. Certes, le futur
manager doit assimiler un bon nombre de connaissangnportantes, mais un
savoir théorique ne formera pas plus un manage¥ riforme un athléte a la natation. Ce
dernier se noiera des qu’il plongera dans I'eagpsiinstructeur ne I'a jamais sorti de la salle
de cours, afin qu’il se mouille, et puisse jugersés performances » (Mintzberg, 1999, p.
27). La remarque de Mintzberg nous a amené a pensirserait possible de trouver la
différence entre deux types d’'apprenants appliqgdank modes d’apprentissage différents :
I'un, qui reste dans une salle de classe en adolstanéthode de « I'étude de cdsob « le
cas est une expérience vécue de facon indirec(€herubini, Smith, Goldblatt, Engemann,
& Kitchen, 2008, p. 4) et l'autre, qui passe somge en dehors de la salle de cours en

« vivant » et tirant des lecons a partir de sa @ragxpérience). Si les apprenants ne font

° La méthode des cas est lutilisation de situatidass le domaine des affaires a des fins pédagesjiqu
(Hammond, 2002)
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gu’'absorber les informations, écouter les opinides autres, filtrer, stocker les informations,
prendre les décisions, présenter et discuter lpensées avec les autres, acquiérent-ils les
mémes « aptitudes » dans les deux cas ? Les mmc@apprentissage des auteurs
cognitivistes ne semblent pas tenir suffisammemhpte des facteurs intuitifs intervenant

dans I'apprentissage des dirigeants pour répondedt@ question.

2.2.3 Vygotski, le développement et le concept quot  idien

Parmi les auteurs constructivistes, le travail dg Wygotski, qui a abordé I'apprentissage
en mettant l'accent sur linteraction entre la parse et I'environnement social nous
intéresse beaucoup. Dans son ouviRgesée et langagd934) Wgotski a fait clairement la
distinction entre les concepts quotidiens (ou spods) et les concepts scientifiques (ou
enseigneés), qui ne se développent pas du tout deerfagon. Pour illustrer cela, il a mis en
parallele les deux processus : I'apprentissaga tengue maternelle (concepts quotidiens) et
I'apprentissage d’'une langue étrangere (concemsatifaques). Selon Wgotski, les concepts
quotidiens sont appris de I'expérience concrétersatjue les concepts scientifiques sont
appris a la suite d’une explication d’'un enseigriant“médiateur”). Ses distinctions nous ont
amené a l'idée d'appliquer ce principe pour décteeprocessus de l'apprentissage du
« leadership » en tant qu’'un concept quotidiensman pas en tant que concept scientifique
et trouver la différence entre ces deux schémas. @d décrire ce processus, nous avons
décidé de chercher davantage des publications’appréntissage par I'expérience et sur

I'apprentissage de la situation ou dans une sgoatonnée.

2.2.4 'apprentissage par I'expérience

C'est en 1984, que David A. Kolb publiaitexperiential Learning »Ce livre expose
essentiellement le principe qu'une personne fait apprentissage par la découverte et
I'expérience. La théorie de I'apprentissage paxpkeience (ELT) de Kolb définit
« l'apprentissage comme un processus par lequetolmaissance est créée par la
transformation de l'expérience. La connaissancea&gtise a partir de la combinaison de
préhension et de transformation de l'expériencekl(k defines learning as the process
whereby knowledge is created through the transftioneof experience. Knowledge results

from the combination of grasping and transformingerience. »{1984, p. 41)
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[ Mise en pratique] [ Réflexion ]

[ Conceptualisatiorﬂ

Figure 2: Le modele d’apprentissage par I'expéegi®lb, 1984)

Selon Kolb « I'apprentissage doit étre envisagéroemn processus, et non pas en termes
des résultats f« Learning is best conceived as a process, ntérnms of outcomes) Xibid.
p. 26). Son modéle d'apprentissage représente cle oy un flux d’activités entre quatre
éléments : Expérience concréte (CE), Observatiftexrée (RO), Conceptualisation abstraite
(AC) et Expérience (expérimentale) active (AE) (Fay 2). Kolb a écrit aussi que : « Les
idées ne sont pas des éléments de pensées firanghbles, mais sont formées et réformées

par I'expérience »lid.).

Nous nous sommes tres intéressés par les mouvememtésentés par les fleches entre
quatre éléments dans le modele de Kolb. Si Kolboaligné a plusieurs reprises que
I'apprentissage constitue un processus, nous n&pas pu trouver son explication sur le

motif de ces mouvements, qui pousse I'apprenamtedétape a lI'autre dans ce processus.
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De plus, Kolb démontre qu'il y a plus d'un styl@pgirenant (Figure 3). La notion de style
d'apprentissage de Kolb « décrit les différencdividuelles dans I'apprentissage en fonction
des préférences de I'apprenant pour l'emploi de$érahits éléments du cycle
d'apprentissage » (Kolb & Kolb, 2008, p. 46)

Les deux styles favorisant le contact humain etnay I'expérience concrete » (CE)
comme source d'apprentissage sont ceux qui no&redsent le plus. Les individus, ayant le
style Divergeant préferent ressentir et obseriesdnt intéressés par les gens, ont tendance a
faire preuve d'imagination et émotionnelle. Kolbamstaté que « les individus avec le style
Divergeant préferent travailler en groupe, écoldsrautres et recevoir des commentaires
personnels » (ibid.). Quant au style « Accommodateuncluant les individus préférant
ressentir et faire, qui utilisent I'analyse desesjtet préférent prendre une approche pratique,
ils sont attirés par les nouveaux défis et les nthely expériences. « Les personnes ayant un
style d'apprentissage Accommodateur aura une tieeda compter sur les autres pour
obtenir des informations, plutét qu’a procéder lprapre analyse »kid., p.47).

Enfin, si I'on compare la définition d’apprentissagt la catégorisation des styles
d'apprentissage de Kolb avec notre objet de rebbercle processus d'apprentissage du
leadership dans les situations de la vie, surrtaite dans un milieu familial, nous pensons
que les dimensions utilisées dans le travail debmuvent également servir d'indicateurs

pour analyser les données recueillies aupres dgeaints.

2.3 Littérature sur I'apprentissage informel

Si le modéle de Kolb nous semble étre une pistmpti@use pour analyser I'apprentissage
tiré d’'une expérience, d’un vécu concret, nous pesgju’il y a encore beaucoup d’autres
formes d’apprentissage qui ne suivent pas le méoke.cA ce stade, parmi des nombreux
écrits sur l'apprentissage, ce qui nous intéresphuk, c'est la littérature sur les processus, qui
ne sont pas encore visibles ou tout ce qui liéappfentissage de la vie quotidienne des
individus. Comme Gilles Brougere le remarque: « $'a partout une vie quotidienne, elle
differe selon les sociétés, les milieux sociaus, feEmilles, les institutions. Elle a donc été

apprise non pas a lI'école, mais par confrontatramersion, contact. » (2009, p. 24).
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Selon Daniel Schugurensky : « c’est dans la sphefiermelle”, source de si peu d'intérét
et de travail de recherche, que s’acquiérent |lpgrtudes apprentissages significatifs dont on
se sert dans la vie de tous les jours. » (SchugkyeB007, p. 14)

Les remarques de Schugurensky nous conduisenkidéesque nous devons approfondir
notre recherche dans le domaine de l'apprentissaigemel. En nous détachant de la
littérature sur l'apprentissage formel, nous espegire en mesure de nous concentrer sur la
recherche de nouveaux indicateurs et de repéres permettant de décrire et d'expliquer le
processus d’apprentissage du leadership et l'effet « sentiment d’apprendre » sur
I'apprentissage du leadership chez les dirigeants.

Bien que la littérature sur I'apprentissage infdrawgt tres vaste et diverse, nous n'avons
pu trouver que tres peu d’ouvrages qui sont prodeesotre domaine d’intérét. Parmi ces
livres, le travail de Jean Lave et Etienne Wenger'apprentissage situéifuated learniny
nous a donné une nouvelle dimension de l'appragiss la relation sociale. En supposant
que l'apprentissage provient en grande partie tle mxpérience de la participation dans la
vie guotidienne, leur modéle de l'apprentissageopgsé que l'apprentissage implique un
processus d'engagement dans une « communauté tiguera. Comme Kolb, Lave et
Wenger ne considerent pas l'apprentissage commoqulgtion de certaines formes de
savoirs, mais plutdt comme le déplacement de lepgmt de participation périphérique
légitime vers la « pleine participation » (Lave &elger, 1991, p. 37). Selon eux, «une
communauté de pratique est un ensemble de relagioiie les personnes, l'activité et le
monde, a travers le temps et en relation avecrdaabmmunautés ib{d., p. 98). Ici, le rble
central de la relation humaine constitue le poarhmun entre la théorie de Lave et Wenger
et le leadership transactionnel ainsi que le lesddpertransformationnel dans le travail de
Bass.

Or, pour Arthur S. Reber, I'apprentissage restgotos l'acquisition de connaissances.
Cependant son centre d’intérét se retrouve parewhent dans le cadre d’'un processus
implicite qui méne a l'acquisition de connaissargass effort conscient ou de toute prise de
conscience explicite de ce qui a été appris. «&agissage implicite est l'acquisition de
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connaissances qui se déroule en grande partieandémment des tentatives conscientes
pour apprendre et surtout en I'absence de conmaissaexplicites sur ce qui a été acquis. »
(1993, p. 5)

En méme temps, Victoria Marsick et Karen Watkin89() font valoir que, méme si le
lieu de travail fournit des possibilités d'appresdige, il existe certaines caractéristiques
personnelles, qui peuvent favoriser I'apprentissage

1. Pro-activité - la volonté de prendre l'initiativars les situations.

2. Réflexion critique - une tendance a réfléchir, senmlement sur les événements, mais

sur ce qui sous-tend hypotheses.

3. Créativité - ce qui permet a une personne de peamseatela de son point de vue

habituel.

Alain Mumford (1995) a identifié quatre approchéspprentissage au travail :

1. Apprentissage intuitif - processus inconscientypgué par I'expérience.

2. Apprentissage fortuit - résultat d’'un hasard.

3. Apprentissage rétroactif — capacité a tirer lesthasgde I'expérience.

4. Apprentissage prospectif - Les événements futurs @mnsidérés comme des occasions
d'apprendre

Il suggére que différentes personnes peuvent étoéines a l'une ou l'autre de ces

approches de la méme maniéere qu'elles se penckesnaiv style d'apprentissage particulier.

Aprés avoir examiné ces extraits de la littérandmente, nous sommes convaincus que
« l'apprentissage informel » joue un réle considléradans le développement de la

personnalité et de I'expertise professionnelle danslieu de travail et dans la vie familiale.

Toutefois, comme l'ont noté Gilles Brougeére et hiéld@ézille : « Si les différents auteurs
qui utilisent I'expression d’éducation ou d’appiesage informel sont d’accord sur l'idée
gue I'éducation ne se limite pas aux situationsas@ment construites en fonction d’objectifs
éducatifs et sur I'idée que lindividu acquiert desnnaissances dans une multitude de
situations qui n'ont pas été faites pour cela,dgoh dont est circonscrit I'apprentissage
informel est fort variable » (Brougére & HélénepZ0p. 122).
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La remarque faite par ces auteurs a non seulementrénl’'usage aussi vaste que varié
(Annexe 1) du terme d’apprentissage informel, netles ouvre aussi la voie vers une grande
variété de sujets d’études possibles qui pourragtré inclus parmi les priorités de la
recherche en sciences humaines y compris l'intiiclucet la mise en valeur des notions

nouvelles relatives a I'apprentissage des adultes.
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CHAPITRE 3: PROBLEMATIQUE ET QUESTION DE
RECHERCHE

3.1 Problématiques et hypothéeses

Depuis plus d’'une décade, Henry Mintzberg a éckitEn pratique, il s’agit bien d’'un
management a deux faces ou les activités cérébtailtuitive viennent se compléter et
s’équilibrer. [...] Dans un monde si préoccupé paml@nagement, une grande partie des
ouvrages de vulgarisation reste superficielle eetderche scientifique peu inspirée. Certes,
de nombreuses recherches ont été effectuées cegrdsrannées, mais la plupart ne faisaient
gue reprendre des études précédentes. Ainsi, noumnas toujours terriblement ignorants du
contenu fondamental du travail des managers et mawsns fait qu’effleurer les problémes
et dilemmes majeurs qu'’il rencontre » (Mintzber§99, pp. 33-34). L'ignorance de ce que
les dirigeants apprennent de la vie et de ce cafifllent « I'activité intuitive » constitue
justement le défi que nous voulons relever. Pourtdinine part, les termes scientifiques
existants ne semblent pas pouvoir nous aider agewl certains phénomeénes tels que le
paradoxe entre 'absence du « sentiment d’apprendresalle de cours et sa présence percue
hors salle de cours, qui a été constaté seuleneciatcdn empirique. D’autre part, les termes,
qui sont utilisés par les dirigeants pour décrae activités de ce type, ne sont pas encore
acceptés dans la littérature scientifiqgue. Notijeal est donc de trouver un moyen afin que
ces soi-disant « termes quotidiens » soient doautiiiés et validés pour la description ainsi
que pour I'explication de I'apprentissage du lesliprchez les dirigeants avec un maximum

de réalisme.

3.1.1 La variété des significations du terme « lead  ership »

Tel que mentionné précédemment dans le chapitia de/ue de la littérature, le fait que
le concept « leadership » soit entré dans ladittée académique depuis les années 1930 aux
Etats-Unis dans le cadre du mouvement « relattmmaaines » dont le fondateur était

George Elton May8, montre limportance du leadership comme une despétences

10 Source http://mww.larousse.fr/encyclopedie/personnage/Ma32447
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manageériales des dirigeants. Toutefois, la probiigoena est qu’'un concept tel que le
« leadership comporte diverses facettes. Lorsquertae « leadership » est utilisé par les
individus provenant de différents domaines, il skemp avoir beaucoup « d’hommes
aveugles » décrivant un « éléphant en mouveme@ela signifie que la signification du
terme « leadership » peut varier d'une personreutid, d’'une situation a l'autre, également
en fonction de I'évolution des recherches en sa@sinumaines. Afin de mieux comprendre et
mieux exploiter ce concept, les chercheurs doigentmuniquer les uns avec les autres, tout

en continuant a examiner une multitude de compbes et d’interprétations différentes.

3.1.2 L'écart dans la compréhension du terme « diri  geant »

Selon le dictionnaire Larousse, le « dirigeant b las« personne qui est a la téte d'un
organisme quelconqué® Bien que le terme « dirigeant » constitue une maductions
possibles du terme manager »dans les littératures anglophones, nous pouvonstaten
que la version « anglo-saxonne » met plus parécemnent I'accent sur le réle de la personne
plutbt que sur sa position dans I'organisationoBéé dictionnaire Oxford, le ranager»
est la « personne responsable du contréle ou denifastration d’'une organisation ou un
groupe d’employés f« manager » - a person responsible for controllangadministering an
organization or group of staff)¥¥. Cela signifie que lorsqu'il n'y a pas de normeuecipe,
les dirigeants de différentes cultures et origipesivent appréhender ce mot dans une
acception beaucoup plus large qu’un statut dersopee au sein de I'organisation. Le terme
« dirigeant » peut donc s’appliquer non seulemeargux qui sont a la téte d’une organisation
mais également a ceux qui participent a I'admiatgin d’'une entreprise ou d’une institution,
a tous les niveaux de la hiérarchie. Cela signdgalement que dans la sphere du
management opérationnel, la qualification de «gdaint » est réservée a ceux qui prennent la
décision et la font exécuter. Ce public est beapcplus varié que celui décrit dans la

littérature.

11 Source http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/deant/25795

12 Source : http:/loxforddictionaries.com/definitienglish/manager
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3.1.3 L'émergence du terme « sentiment d’apprendre »

La notion de « sentiment d’apprendre » n’apparaitoee ni dans la littérature sur
'apprentissage, ni dans la littérature sur le &alip. Dans la littérature scientifique, les
recherches sur I'apprentissage et sur leadershbipestent davantage vers I'explication des
processus d’'acquisition de nouvelles connaissargqésprésupposent que l'apprentissage
dépend d’approches (Mumford, 1995) et de « stragégi(Edith, 2004). Dans la vie pratique,
les dirigeants déclarent plus souvent qu'’ils appeen le leadership sans aucune application
d’approche ou de stratégie précise. Si une pagtieurs commentaires correspond bien a la
définition du Larousse, que l'apprentissage estrsemble des processus de mémorisation
mis en oeuvre par l'animal ou I'homme pour élabover modifier les schemes
comportementaux spécifiques sous l'influence deeseitonnement et de son expériente »
le reste qui se réfere a I'activité intuitive ousantiment se produisant sous l'influence de la
situation (I'environnement) demeure encore largdanigmoré de la plupart d’entre nous. Le
manque d'un terme adapté pour décrire ce sentimemstitue un véritable obstacle qui
empéche les chercheurs de comprendre le phénomeeeles dirigeants appellent
« 'apprentissage ». Or, a ce jour, le seul contiépau sentiment des apprenants que nous
pouvons trouver dans la littérature scientifique $apprentissage est le concept du
« sentiment de compétenceself-efficacy qui a été défini comme les jugements que les
gens portent sur leurs capacités a organiserx@cuter les actions requises pour atteindre un

type de performance donné (Bandura, 1986).

Selon notre hypothése, si le « sentiment de compéte signifie les jugements sur la
capacité d'exécuter une action, le « sentimentptéapre » pourrait signifier la prise de
conscience d’'une modification des connaissance®i(3ade la compétence (savoir-faire) ou
des attitudes (savoir-étre), résultant d'une opldsieurs situations majeures vécues dans la
cadre de leur vie quotidienne. Autrement dit, Eertiment d’apprendre » pourrait constituer
un indicateur d’une prise de conscience d’'un pEes’apprentissage.

'3 Source : http://www.larousse.fr/dictionnaires/frais/apprentissage/4748
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3.1.4 La nécessité de la notion « situation-source »

Anne-Lise Ulmann a constaté que « les directeussitnt tres souvent référence, pour
expliquer leurs manieres de faire, a des idéaldepsmnnels qu’ils s’étaient forgés en
observant leur directeur... » (Ulmann, 2009, p. 1&4).plus de l'observation d'Anne-Lise
Ulmann, nous pouvons confirmer que c’est lors daveosations informelles avec des
dirigeants (au cours de déjeuners qui se sont érodans le cadre de notre travail
opérationnel) que ceux-ci ont souvent évoqué Uierice d'autres facteurs, tels que
I'éducation familiale, l'interaction avec les meetode la famille, I'amitié, et méme, ce n’est
pas rare, I'amitié avec les collegues ou des slighihotre surprise, ces « conversations au
cours du déjeuner» parfois expliquent et décrivdatfacon tres détaillée, les situations au
cours desquelles ont lieu les moments de transtoympercus par les dirigeants. Pourtant, si
on accepte que le leadership s'apprend a partix de quotidienne, doit-on s’étonner du fait

que certaines situations peuvent rester gravéesldanémoire et jouer un role formateur ?

La citation de Voltaire sur « ce qui touche le ceeur (1764) nous conduit a admettre que
Si ces situations sont a l'origine des souveniisrgsient « gravées dans la mémoire », c’est
parce qu’elles sont source d’émotions et de sentsrfauissant (« touchent le cceur ») chez la
personne. Pour étayer davantage cette argumentataos nous trouvons face a la nécessité
de trouver un « nom » pour les situations de awtare. A ce stade de notre réflexion il est
impératif de trouver un terme pour désigner lesasibns de cette nature. Lemploi du mot
« source » laisse entendre que la situation qui’édijet de notre étude doit étre a I'origine
(la source) d’'un sentiment spécifique, grace auglieldevient inoubliable et exerce un réle
formateur sur la personne : le « sentiment d’apfmen. Conformément a cette idée, une
«situation-source » doit se différencier d’'autrésiasions. Une fois produite elle se fait
remarquée par le « sentiment d'apprendre » qaghe®voqué. Dans cette circonstance, une
situation ordinaire pourrait devenir la « situatEmurce », qui continue a vivre et a
accompagner la personne tout au long de sa vies Bigpposons qu’il y a quand-méme deux
catégories de « situations-source » a examineprémiere catégorie regroupe des situations
durant lesquelles le « sentiment d’apprendre >yeeyi; la deuxiéme catégorie regroupe des
situations, ou le « sentiment d’apprendre » apphma d’'une rétrospection de la situation en

question. (Figure 1).
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Enfin, il ne faut pas confondre ce terme avec &tuation d’apprentissage » (ou bien la
«situation apprenante»), qui est une situatiomgiypichoisie ou construite par I'éducateur ou
par le formateur dans un but éducatif. Contrairdndeces termes, qui sont souvent utilisés
d’'une maniere générale dans I'’éducation ou dafetaation collective, le terme « situation-
source » dans notre étude renvoie a des situatémies et souvent singuliéres, qui sont

porteuses de sens pour une seule et unique perselam sa propre perception.

S'%ation-source

Sentiment

d’apprerdre

Situation-source Rétrospection Sentiment
de la situation- d’apprendre

source

temps

v

Figure 1 : Les deux catégories de « situation-sourc

(Source : l'auteur)

3.2 La question de recherche
Jean Berbaum, parlant de Il'apprentissage de la quetidienne s’exprime ainsi:

«L'expérience montre que la vie quotidienne (Nat&tiprofessionnelle comme les moments
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de détente, de vie associative ou familiale) cbogia I'élaboration de modes nouveaux de
comportement et joue par conséquent le role datgitud'apprentissage. L'apprentissage se
présente comme un effet annexe des situations gumge la vie. Toutes les informations

recues contribuent a modeler notre maniére detfBerbaum, 2005, p. 10).

Méme si la remarque de Jean Berbeaum correspoadjdecnous voulons faire valoir ici :
« les situations que propose la vie » et leur dales I'apprentissage, il nous manque toujours
des termes adéquates pour expliquer le phénomeaepli, notre hypothese est que
certaines situations peuvent étre plus importargee d’autres et dans certains cas
I'apprentissage ne se présente pas comme un «aefieke », mais plutdt comme une action
intentionnelle. Dans la sphére du management,igeg@ersonnes parviennent a anticiper les
situations qu’ils percoivent comme des opportunitéspprentissage. Par exemple, une
personne ayant I'ambition de devenir dirigeant geyporter volontaire pour les missions les

plus difficiles afin de faire la preuve de ses cétepces.

En définitive, la problématique de notre recherderticule autour d’'un phénomene
nécessitant d’étre décrit et expliqué en détailg@ienous conduit a examiner cette hypothese
et a vérifier la pertinence de nouveaux termesirest formuler I'objet de notre recherche.
Finalement, la question de recherche soulevéeldareire de cette étude peut étre formulée
ainsi : dans quelles conditions et de quelle manigre situation de vie peut devenir plus
signifiante qu’'une autre au point de jouer un rédemateur dans I'apprentissage du

leadership chez les dirigeants ?
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CHAPITRE 4: METHODOLOGIE

Dans ce chapitre nous allons justifier notre chdix méthode et des techniques a
appliquer. Nous allons définir les données aing tgchantillon de notre recherche. Nous
allons par la suite décrire la procédure utilisearpge recueil de données et pour I'analyse de
I'activité en exploitant ces données. Pour termineus nous attacherons a décrire le réle du

chercheur compte tenu de I'approche et de la méthgd de recherche retenues.

4.1 La recherche qualitative

Nous retenons comme méthode, la recherche quadiigbuisque notre question vise a
éclaircir un « comment ». Selon Yves Poisson, <Mercheur partisan de l'approche
qualitative n'essaie pas d'abord de quantifierpleénomenes observés afin d'établir des
corrélations. Il tente plutot de saisir la réatdée que la vivent les sujets avec lesquels il est
en contact; il s'efforce de comprendre la réalitéessayant de pénétrer a lintérieur de
l'univers observé. » (Poisson, 1983, p. 371). @ésume parfaitement I'objectif de notre
recherche. C’est pourquoi nous ne chercherons pamm@tifier ou a mesurer, mais plutét a
recueillir des données verbales permettant une d@anterprétative. Nous voulons aussi
explorer les émotions, les sentiments, ainsi gaesi@ériences personnelles des dirigeants,
afin d’obtenir une meilleure compréhension du famtement de leur apprentissage du
leadership. A ce titre, la recherche qualitatiepasticulierement adaptée a notre ambition.

4.2 La population cible, I'échantillon et les donné  es

Selon Steven Taylor et Robert Bogdan (1984) laewstte qualitative produit et analyse
des données descriptives, telles que les parotdetou dites et le comportement observés
des personnes.
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La population cible de notre recherche se compaseods les dirigeants issus de
formations différentes et venant de divers miligugfessionnels. Cependant, comme nous
souhaitons nous détacher de I'apprentissage fatawetirigeants, notre choix se porte sur les
dirigeants ayant un profil d'ingénieur ou scieqti, plutdt que sur les dirigeants issus
directement des écoles de management. Par consgqiem que nous ayons effectué 27
entretiens y compris les entretiens exploratoitdsseentretiens d’essai (pour valider le guide
d’entretien), notre analyse finale porte sur una@étiion restreint aux 6 entretiens les plus
représentatifs avec 5 individus, avec qui nous savmvaillé au cours de I'année académique
2011-2012 au CNAM (Conservatoire national des Attslétiers).

Nous reprenons ci-apres la description de notraréilon. (Tableau II).

Individus Entretiens Origine Domaine d’activité Origine
académique géographique

Mme A N°01 et 02 | Comptabilité Service Afrique du Nord

Mr B N°03 Physique Gestion des projets Europe

Mme C N°04 Infermiére Formation Europe

Mr D N°05 Vétérinaire Mode Asie

Mr E N°06 Mathématique Consell Europe

Tableau Il : Description de I'échantillon
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Pourguoi avoir choisi le CNAM comme le terrain dhierche ? Tout d’abord, il est
important de noter que, selon les documents désvascdu CNAM, dans les années 80 la
formation professionnelle devait permettre aux apants de maintenir leur compétitivité en
adaptant leurs qualifications aux exigences degmses. Dans ce contexte, en 1987, a la
demande des secteurs professionnels industrielge, fanmation professionnelle en
management a été mise en place, dans le cadre dineGide Perfectionnement et de
Recherche en Ingénierie et Management (CEPRIM)NANT.

En 1991, cette formation en management pour l'if@éna été homologuée par la
Commission Technique d’Homologation (CTH) au nivda(Béme cycle), sous lintitulé
« Diplome d’études supérieures de management paugeénhieur ». Elle fut ensuite
homologuée sous l'intitulé « Management pour l'imgér » en 2003, puis « Manager
d’entreprise » en 2005 a la suite d’'une demandehdegement d’intitulé. Elle a bénéficié
d’'un renouvellement de son enregistrement au RRIER 2007. Parallélement avec le titre
RNCP niveau | Manager d’entreprise, cette formatiéhivre également le dipléme, le plus

reconnu internationalement en matiére de managenteMBA.

Dans ce contexte, la plupart des « étudiants €MAM sont des professionnels parmi
lesquels on retrouve de nombreux ingénieurs, sficgrds ou spécialistes des domaines

différents, ayant en moyenne 10 ans d’expérienategsionnelle.

Concernant les données et compte tenu de la gunedtiaecherche, nous avons fait la
collecte de récits et de verbatim des personnesvietvées et observées. Ces données sont
des enregistrements audio d’entretiens ou des rmbéedretiens en milieu naturel ou des
notes d’auto-explicitation du chercheur. Elles saidnc des données difficilement
quantifiables et catégorisable. Cependant, afin falee l'analyse des données, nous
considérons la « situation-source » comme une dfatgalyse en utilisant le schéma proposé

par Pierre Vermersch sur les informations satellde I'action (1994). Selon Vermersch,

14| e Répertoire National des Certifications Professiles
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I'action se situe, en effet dans un ordre chronigleg; dans un contexte donné et comporte

des jugements, des opinions et des commentairgsré=)

CONTEXTE
ENVIRONNEMENT

DECLARATIF PROCEDURAL INTENTIONEL
SAVOIR ACTION BUT
JUGEMENTS
COMMENTAIRES

Figure 4 : Les informations satellites de I'act{Mermersch, 1994)

Grace a sa logique, nous assumons que dans chasjjwation-source » I'ensemble des
informations ne concernent pas uniquement l'act{bapprentissage) mais s’attachent
également a des informations gravitant autour @etibn. 1l s’agit des informations
concernant le contexte dans lequel s’est dérowapptentissage, le jugement porté par
I'individu vis-a-vis de son apprentissage, les ntittens poursuivies et, finalement, les

connaissances et savoirs sur lesquels l'individatdasé pour agir.

4.3 Les techniques pour le recueil de données sur|l  ’'action

Selon Daniel Schugurensky « [...] certaines persomp@e/ent ne pas étre conscientes
d’avoir appris quelque chose au cours d’'une expéeigarticuliere jusqu’a ce qu'elles en
parlent avec une autre personne (par exemple urchehe) qui leur pose des questions

visant a permettre une prise de conscience rétttgpe» (Schugurensky, 2007, p. 16)
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En suivant I'idée de Schugurensky, nous avons débidchoisir une technique d’entretien
nous permettant non seulement d’échanger avedrigeahts mais aussi de collecter un large
panel des « situations-sources » choisies spontmtépar la personne elle-méme pour
illustrer ses arguments. Lobjectivité de notre w¥tq s’appuie principalement sur le choix

spontané de « situation-source » de la personne.

Pourtant, la difficulté opérationnelle de cette hexche réside dans le fait que les
« situations-sources » sont souvent des souveaita dgie privée et le chercheur doit avoir
toute la confiance de la personne interviewée, pmoeder a ses souvenirs d’enfance.
Beaucoup d’entre eux n’ont pas pris conscienceatudntre certaines situations du milieu
familial, qui se sont passées entre les membrdandidle ou entre les amis... et leur attitude
au travail. De telles situations ne sont pas faciloire impossibles a observer. C’est
pourquoi nous avons choisi la technique de I'eietmet’explicitatiort® puis, I'entretien de
décryptag®®, pour évoquer les souvenirs de la personne sus sigsiations-sources », d’otl la

personne a puisé ses « lecons ».

Par ailleurs, les aptitudes que les dirigeants iacgt au travail ou dans la vie
qguotidienne ne sont pas faciles a décrire avecnuas. L'entretien d'explicitation est la
technique, concentrant sur l'action, utilisée paigier la personne a prendre conscience de sa
facon de travailler ou bien, de qui ou de ce gtluence sa facon de faire les choses. Cette
technique s’est avérée également efficace en aldamérsonne a verbaliser les étapes par

lesquelles elle a appris a adopter une attitudedémn

D’autre part, les éléments implicites comme lestis@nts, les sens, les valeurs et les
convictions de la personne lorsqu’elle exerce sation de dirigeant sont tres souvent

cachés derriere des mots, des gestes répétitde®images spécifiques. Donc I'entretien de

'3 Inventé et mis au point par P. Vermersch (GREXRS) I'entretien d’explicitation est un entretieni gise
une description aussi fine que possible d'une igEtpassée, réalisée par une personne en situdgignatique
professionnelle ou engagée dans la réalisatioredache. (Sourcéttp://www.grex2.cony/

16 Elaborée par N. Faingold (GREX) une méthodologerecueil des verbalisations visant I'accés au sens
subjectif de moments du vécu. Les entretiens deypime permettent ainsi, par un accompagnement
spécifique de I'évocation d’'un souvenir, d'aidedaaprise de conscience et a la mise en mots desnen]
identitaires de points clés du parcours de vieng@ld, 2011)
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décryptage est utilisé pour aider l'interviewé a feealiser sur un moment précis et a
verbaliser ce qui s’est passé en lui & un momert etmettre en évidence des analogies
structurelles entre les moments choisis, identdsipar des récurrences de mots, de themes,

et [...] de gestes » de la personne. (Faingold, 20124)

Pour la mise en place d’'une relation de confiance

Explication de I'objectif de la recherche, demardiautorisation d’enregistrer en audio |la
conversation. Prise de notes évitée pendant I'ggtreour se concentrer sur les mots, les gestes et
I'état d’évocation de la personne. (La prise deesopeut étre faite des que possible aprés

I'entretien.)

Pour I'entretien

Etape 1: Demander a la personne de raconter ituagien professionnelle récente, dans
laguelle elle a dO diriger un groupe. Demander pelsonne de choisir un moment précis durant
lequel elle a réussit une tache dans son rolerigdnt’

Objectif : Explorer I'expérience de la personneuesllir le maximum d’informations sur lgs
attitudes qu’elle adopte lorsqu’elle dirige une musieurs personnes dans une situation choisie

comme signifiante. Lui faire expliciter les sentmgequ’elle a dans cette situation.

Etape 2 : Demander a la personne de retrouver wine situation dans le passé, au cours de
laquelle, pour la premiére fois, ces sentimentsduit venus a I'esprit.
Objectif : Accompagner l'interviewé a remonter dépassé pour aller plus loin vers d’autres

« situations-sources » de ces sentiments

Etape 3 : Demander & la personne de revenir &itaation-source » la plus représentative de
son identité de dirigeant, en privilégiant I'arsér un geste, un mot ou une image.

Objectif : Approfondir la remémoration de la pemsensur la « situation-source ». Explorer
'existence d'une interaction entre la personnes@t environnement a travers des éléments

significatifs

Etape 4: Demander a la personne d'imaginer commésmirait-elle face a une situation
similaire ?
Objectif : Mettre en évidence des analogies etlidas entre différentes « situations-sources »

potentielles

Tableau Il : Le guide d’entretien d’explicitati@ de décryptage

7 Selon Vermersch, la technique de I'entretien diieiption cherche & documenter précisément ce que
fait réellement le sujet dans I'exécution d'unent(2007)
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Afin de faciliter I'utilisation effective de ces dkniques, nous avons élaboré un guide
d’entretien aprés avoir effectué plusieurs ajustémeles consignes (table IlI). Au lieu
d’utiliser un questionnaire rigide, nous avons guiér un guide d’entretien simple, qui nous
permette de centrer I'entretien autour de themesnguus avons définis, tout en laissant une
large marge de manceuvre a la personne interrogéeqotelle puisse s’exprimer le plus

naturellement possible.

En dehors de cela, les limites principales de eebtniques tiennent au fait qu’elles
nécessitent beaucoup de temps pour créer 'ambiappeopriée avant que la personne
interrogée puisse aller a 'essentiel et que ldigude données recueillies dépend étroitement
de la relation de confiance entre l'intervieweurieterviewé. C’est la raison pour laquelle,
le guide d’entretien a été construit en deux partient la premiere comprend la mise en
place d’'une relation de confiance sans laquelletri&tien ne pourrait pas étre poursuivi ; la
deuxieme partie comprend les démarches importantesespondant a chaque étape
d’avancement de I'entretien. Ces étapes servepbies de repere pour aider l'intervieweur

a conduire I'entretien vers le but en respectadglai prévu.

18

4.4 Entretien d’auto-confrontation et analyse de [lactivité

d’apprentissage

Bien que I'entretien d'explicitation et I'entretida décryptage permettent au chercheur de
se concentrer au maximum sur la collecte d’inforomet concernant I'aspect procédural de
I'expérience vécue - I'action (Figure 4), nous persqu’ils ne sont pas suffisants pour nous
aider a examiner les autres aspects de la « situatiurce » afin de trouver une réponse plus
compléete a notre question : dans quelles conditimessituation de vie peut-elle devenir un

fragment de vie signifiante pour I'apprentissagdeddership ?

18 | a méthode peut étre définie comme un type d’eptrete recherche. Elle consiste a présenter asopees
observées les traces les plus nombreuses posdiblesir comportement et a leur demander de les entem
(Thereau, 1992)
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Toujours selon Schugurensky (2007, p.18), «[...] umeestion ouverte sur les
connaissances tacites et les apprentissages infoeméant que tels n’avait aucune chance de
déboucher sur une conversation riche sur ce sufetest la raison pour laguelle nous avons
besoin de trouver un autre moyen d'explorer pluprefondeur les « situations-sources » et

tout ce qui se passe autour de I'action dans chagiteation-source » évoquée.

Ici, nous nous sommes intéressées par une autmeiqee — I'auto-confrontation qui doit
nous permettre de recueillir plus d’'informations divers €léments de la « situation-source »
vécue ainsi que de collecter les commentaires deetaonne interrogée. En outre, nous
pensons que cette technique peut également nooneipesr de vérifier nos interprétations de
données en comparant nos constats avec les comregentarmulées par la personne
interrogée sur leurs propres récits ou actions.e@a@ant, dans le cadre concret de notre
recherche, la limite principale de cette technigéside dans le fait que les « activités
immatérielles » des dirigeants ne peuvent padiétrées.

Pour relever ce défi méthodologique, nous avonayésde nous soumettre a la méme
guestion que nous voulions poser a nos interlocsitéliout en cherchant la réponse, nous
nous sommes souvenus d'une situation intéressauita,été mentionnée par un dirigeant de
notre connaissance au sujet du jour ou il a dU eélonn ordre sans savoir comment le donner.
Selon son récit, le probleme peut venir du cotéstbsrdonnés comme le remarque Serieyx :
« Plus une population est éduquée, informée, plasexige, avant d'obéir, éventuellement,
de comprendre pourquoi on lui demande de le fairg2009). La difficulté peut venir
aussi de la situation dans laquelle les gdants peuvent se trouver. « Selon les
moments, les lieux et les interlocuteurs, il fatre &antét détendu et apte a faire des
concessions, ou au contraire a donner le changg etaper du poing sur la table. »
(Milspelblom, 2010, p. 267).

Depuis le moment ou le dirigeant a témoigné, iltayd’il a déja tiré beaucoup de lecons.
S’il s’agit d'une forme d’apprentissage, la questmaintenant est : comment analyser cette
activité d'apprentissage et ses composantes flaulté la plus importante repose sur le fait
gue les activités managériales sont difficiles aeober ou a enregistrer en cours d’action.
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Pour cette raison, notre premiere idée est d'iotgr les dirigeants-acteurs dans un premier
temps pour ensuite analyser les éléments signfficAtoqués lors de I'entretien d’auto-
confrontation de l'acteur a ses propres récits., labus empruntons I'hypothése
«représentative » qui « considére l'activité cagaitles stratégies et les habiletés déployéees
par des professionnels pour faire le métier erf@inant et se formant, en argumentant leur

pratique et en agissant dans I'espace de la profess(Morandi, 2005, p. 36)

La deuxiéeme idée vient du fait que, pour les daigs, les activités réflexives sont
souvent associées avec les événements de parolmiesitées vers les interactions
interpersonnelles. Mispelblom a constaté que : enBadrer est travailler, alors I'essentiel du
travail porte sur les mots. Et dans cette dimendmfa parole, se produisent des événements,
se constituent des enjeux, se jouent des luttes :pdsitions établies sont bousculées, les
évidences en cours sont mises en cause, des chamgetiorientations se produisentilsid.

p. 237). Lors des conversations des dirigeants Bgautres interlocuteurs, nous pouvons
identifier des éléments qui se déroulent avantdaenet apres I'événement. Ce lien nous a
donné I'idée de pénétrer dans cet univers réfleelibn les trois étapes suivantes :

a) Définir un événement de parole net et représeptaur aider l'interviewé a verbaliser
son activité sans l'orienter

b) Faire une analyse de I'activité basée sur E&méhts significatifs extraits du récit, c'est-
a-dire les éléments qui font «signe » pour l'actéu I'aide d'un entretien d’auto-
confrontation

c) Faire une analyse sur les processus de trarafiorm et de production des

connaissances de l'acteur

4.5 Le rble du chercheur

Depuis 2003, aprés avoir été dipldmée d'un MBAytkaur de ce Mémoire travaille en tant
gu’organisatrice - dirigeante de la formation « MBKanager d’entreprise du Cnam » ou on
peut rencontrer un public tres varié en termesigitoes geographiques, de backgrounds
académiques, de parcours professionnels et d'dges.participants de cette formation

peuvent étre ingénieurs, informaticiens, cherchecientifiques, juristes, consultants, cadres,
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responsables de projets, directeurs de PME. Certains occupent déja le poste de dirigeant
depuis une dizaine d’années. Tres souvent, nous smmmes demandé : que cherchent-ils
encore a apprendre dans cette formation ? De plusque l'investissement pour la
formation de type MBA est toujours tres élevé (g de scolarité s’éleve a 30 000 euros en
moyenne), cela donne l'impression que la préocoupdgirioritaire des participants concerne
uniquement les « gains financiers » ou le « resour’investissement », malgré leur volonté

tres forte de transformer leur « fagon de pengemnay of thinking .

Dans ce contexte, nous croyons qu'il est aussirirapiode présenter ici les difficultés que
nous avons rencontrées tout en menant la rechewhé& méme terrain de notre travail
opérationnel. D'une part, nous devons garder pritegue, contrairement a un acteur sur le
terrain, notre nouveau réle de chercheur ne cangish trouver une solution, ni a intervenir
dans l'action, mais plutdt a observer et a aiderdidgeants a expliciter leurs sentiments et
leurs pensées. D'autre part, afin de suivre detprgss les étapes de leurs opérations et de
vérifier notre hypothése nous devons utiliser lsamnement d'un acteur ou méme la
technique de l'observation participante (observeparticipant aux activités des dirigeants
sans étre soumis au centre de I'action) pour mEneéans l'univers personnel de la personne

gue nous étudions.

19| a catégorie des petites et moyennes entrepii¥dE) est constituée des entreprises qui occupeirtsnite
250 personnes et qui ont un chiffre d'affaires ahnoférieur a 50 millions d'euros ou un total diar
n'excédant pas 43 millions d’euros.

(Source : http://www.insee.fr/frimethodes/defagip2page=definitions/petite-moyenne-entreprise.htm)
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CHAPITRE 5: LE DEROULEMENT DES ENTRETIENS ET
LES DISCUSSIONS SUR LES CONSTATS

Dans ce chapitre, nous allons présenter les difféseétapes de la réalisation de notre
enquéte sur le terrain, les constats, ainsi quediesussions sur les constats. Tous ces
éléments influent les uns sur les autres. La @@#&is concrete de I'enquéte, les limites de
notre méthode de recherche ainsi que les diffisudige nous avons rencontrées qui peuvent

nous amener a formuler de nouvelles hypothésesmusuprochains travaux de recherche.

5.1 Le déroulement des entretiens

Notre intention était de faire des entretiens desdalirigeants mais sans trop altérer leurs
maniéres d’exprimer avec le vocabulaire spécifiquela gestion ou a la littérature
manageériale. Nous ne voulions pas nous limiter géméralités, mais au contraire, nous
voulions découvrir des situations originales et ohesnents uniques qui font « signes » dans
la vie quotidienne de chaque individu. Nous voui@ntendre autre chose que les propos
habituels formulés par un groupe de dirigeants dares salle de cours, en réponse a des
questions prescrites. Nous voulions, autant qusilples éviter que ceux-ci ne préparent leurs
réponses, leurs discours, ce qui en aurait dimiawspontanéité et aurait risqué de modifier
leurs propos s'ils en avaient discuté entre euxurRme faire, nous avons abordé les
interviewés potentiels en évoquant notre partiagpatiu programme Master de recherche
européen en formation des adultes en leur donrantgeul repere la référence a un travail
de fin d’études dont le sujet concerne les sitnatigignificatives et les éléments spécifiques
dans la vie quotidienne des dirigeants. Le retémégal a été trés encourageant. Beaucoup de
personnes ont exprimeé leur volonté de participeotée enquéte. Ensuite nous avons écrit, le
22 mars 2012, a 'ensemble des participants du MBANAM - promotion 2011-2012, afin
de leur demander de nous rencontrer individuellérapres leurs cours pour une discussion

informelle entre collegues sur le développementa®apétences-mollegsoft-skills) Apres
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avoir réepondu a quelques demandes de clarificatiorie theme de la discussion auxquelles

nous avons répondu, nous avons recu rapidement @#i@d&ponses positives.

L'étape suivante a consisté a négocier avec chpgrsdnne quels seraient le lieu, la date
et la durée de cet entretien. Nous ne fixions @digll pour nos entretiens, mais la plupart des
individus ont accepté de nous rencontrer & notregw hors temps de travail. Pour les
entretiens, qui sont effectués a I'extérieur astiiution dans un lieu public, ou il est parfois
difficile d’enregistrer, nous devions compter swsmotes ainsi que sur la technique de

l'auto-explicitatioR° (Vermersch, 2007) sur le moment de I’ 'entretien.

Nous avons essayé de réaliser les entretiens dam$innat de grande liberté avec un
maximum de flexibilité, tout en respectant le terapaoncé et en suivant le guide d'entretien.
Pourtant, au cours des premiers entretiens, nousséres inquiéte parce que de nouvelles
guestions se posaient, les différentes technigesdrdtien se mélangeaient, nous conduisant
ainsi hors du schéma prévu. Cependant, a partqudtrieme entretien, nous nous sommes
familiarisés avec les différentes techniques detrd&ien, ce qui nous a permis de les
combiner en fonction de la situation ou de I'a¢évevoquée. Ainsi tout fonctionnait avec de
plus en plus de fluidité. Il faut noter égalementag début de chaque entretien, nous
rappelions le cadre de cette recherche et nousi@ssles personnes interrogées d’une totale
confidentialité. Ainsi les participants, au momeiat I'entretien, étaient certains que leurs

propos étaient destinés a un usage de retransaripiant d’'étre intégralement effaces.

Afin de permettre aux personnes interrogées d’eiteli clairement leurs activités, apres
de nombreux essais, nous avons décidé de chasimadés « donner des ordres » pour décrire
I'activité cible de I'analyse. Pour démarrer unretien, la question utilisée le plus souvent
était : « Tu te souviens encore d’une situatiorfgagionnelle précise, dans laquelle tu avais a
donner des ordres a tes subordonnés ». Ces tragssasont effectivement révélés étre un

bon déclencheur. La plupart des personnes intezsogst tenté de citer toutes leurs activités

2 ’auto-explicitation est une introspection autddfie permettant le chercheur de prend sa proprériexge
comme objet de description (Vermersch, 2007)
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sauf « donner des ordres » pour justifier le farilg] « n’aiment pas donner des ordreset

qu'ils «ne donnent pas d’ordreset que «es mot sont trop forts™.

5.2 Les entretiens %2 effectués et les constats

Avant d’aller dans les détails de ce qui s’est @ass cours de nos entretiens, nous
voudrions d’abord exprimer quelques remarques gdggrtirées de I'ensemble de cette
enquéte. Premierement, sur la base d’'un échamtélps volontaire, le contrat de confiance a
ete facilement mis en place. Deuxiemement, lesescde la vie quotidienne, en dehors des
salles de cours sont présentes de facon trés sigentians tous les entretiens. Des notions
abstraites et intangibles telles que le sens dgsonsabilités, les relations humaines, le
respect de soi-méme ou envers les autres et I'audiadaire les choses sont également tres
présentes dans les paroles des dirigeants. Camaaont souvent exprimées a travers les
métaphores, les anecdotes, ou les images, ou $seaiées avec un geste, un objet, ou méme
un mot. Enfin, parmi les dirigeants interrogés leap ont exprimé leurs souvenirs de
I'enfance, de la jeunesse, provoquant des émofmmss lorsqu’ils se sont mis dans I'état
d’évocation. A ce stade, il convient de les reprensliccessivement afin de mesurer leur
impact sur les questions que nous avons soulewaes ribtre recherche. Comme le but de
nos entretiens est d’aider la personne interrogéetiouver des moments précis a expliciter
ou des situations particuliéres a commenter, nbboissaprésenter les entretiens effectués sous
deux perspectives : la premiere se focalise suexégits importants de I'entretien illustrant
la scene ou les éléments significatifs ont été @@egar la personne interviewée ; la seconde

se concentre sur les constats ainsi que sur kpnétations des données par l'intervieweur.

! Extraits de I'entretien N° 06-E

22 Explication des signes:

Tout ce qui se trouve entre guillemets et en itedicapporte les propos des individus interviewés.
.... : silences dans le récit

[...] : partie omise

[texte] : notes de I'intervieweur

A, B :indicateur pour les personnes interrogées

01, 02 : numéro de I'entretien

a, b : indicateur pour les extraits différents dénme entretien
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Dans le premier entretien, la personne interrogéeure dirigeante de terrain, directrice
d’un hétel. En répondant a notre demande de redrouwr moment précis ou elle exerce son
réle du dirigeant, elle a évoqué la notion de raspbilité, mais a travers ce terme de
responsabilité, elle a aussi parlé de la prise aiesaence du lien entre sa nouvelle
responsabilité et ses compétences:

« J'étais serveuse, mais le chef a vu que je padaglais et que j'étais polyvalente, il
m’a donné plus de responsabilité, donc jai comnéemdiriger une femme de chambre et un
cuisinier. » (01-A-a: I'extrait du récit de la personne «/Aur la situation «a », lors de

I'entretien 01)

Linterlocutrice a commencé le récit par une longpkrase, contenant beaucoup
d’'informations satellites a 'action. Grace au sohéde Vermersch (Figure 4), nous avons
identifié les informations telles que : I'aspectidgatif (j'étais serveuse) les commentaires
(mais le chef a vu que...), ainsi que l'action (f@mmencé a diriger...). Ensuite, lorsque la
personne a été interrogée a propos de la difficelbéontrée dans I'exercice de sa nouvelle
fonction en tant que dirigeante, elle a évoquelation humaine entre elle et sa subordonnée,
qui est aussi son ancienne collegue et expliquéranhelle a reconstruit la relation humaine
dans ce cas. L'explication ci-dessous nous a ddengombreuses informations a la fois sur
le raisonnement ainsi que sur I'intention de laspane.

« Je faisais la chambre avec elle et je lui mosti@@mment il fallait faire. Je ne disais pas

« fais ci, fais ca, ¢a. [...] J'étais comme elle » (01-A-b)

[En suite, sans aucune relance de la part du loberjx Je sais faire des choses, depuis
tres longtemps. Tu sais, j'ai quitté tres t6t menilée, & 16 ans. Ma famille est tres modeste.
On a eu plein de soucis, de problemes. Mes pammtparlent pas francais. Donc je les
connaissais... les soucis, dés I'enfance.(02-A-c)

Le brusque changement de theme (méme si la persormmnmencé son discours en
parlant d'une situation liée a son travail, maig &n cherchant réponse a notre question sur
I'apprentissage du leadership, elle a soudainetoembhé vers une autre situation liée a son
enfance et a sa famille) a montré que la penséa personne au sujet de I'apprentissage du
leadership se déplace indépendamment du tempsordieel chronologique ainsi que des
autres aspects procéduraux de l'action. En revariahgeule chose qui peut servir de lien
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entre ces thémes dans sa pensée est le savoigiarka personne a pensé avoir acquis des
I'enfance. Sa pensée semblait étre dirigée verstlgations, ou le « sentiment d’apprendre »

a émerge.

Un des premiers constats intéressants pour le lohigrca été I'évocation spontanée
d’éléments significatifs de la part de personneriaigée. Par exemple, en répondant a la
question du chercheur : « Comment es-tu arrivéerapeendre les soucis de ta famille si
jeune ? », la personne interrogée, avec le regamiime accroché a un point éloigné, a
répondu :

« ... Des lettres['image des lettres est venue brutalement & sgmitds Comme mes
parents ne parlaient pas francais, c’était moi et seeur, plutdt moi, qui lisaient les lettres et

les traduisaient pour eux. J'avais 12 angsa voix est devenue plus grave] (01-A-d)

Notre intérét ici se porte d’abord sur I'évocatida lien entre I'age et le souvenir de
l'interlocutrice & propos de sa compréhension dirffandes « soucis ». A I'age de 12 ans,
I'interviewée commence a comprendre ce que signifies « soucis » a travers I'image des

« lettres », qui revient dans I'extrait de I'enieatN° 02-A ci-dessous.

Il est important de noter aussi la fagon dont Igmalaire du pére apparaissait a coté de
'image floue de la mére. Cette scene classiqukistré la pensée de notre interlocutrice a
propos d'un «leadership masculin » en contrastr aes compétences par rapport aux
compétences des autres membres féminines de deefami

« Tout ce qui est argent, banque, c’est mon perd..[.Hum... J'ai un pére trés nerveux.
[...] Je me souviens parce que mon pere, une fasaih’pas content. Il a cru que javais mal
fait mon travail. Que je n‘avais pas bien expliquiéne comprenait pas trés bien. Il ne
pouvait pas s’exprimer mais, mais il était tresgeint. Ma mere, elle ne parlait pag01-A-

e)
Une heure apres le premier entretien, pour repecladconversation sur ce qui s’est passé
dans son enfance, nous avions décidé d’essayautireetechnique d’entretien, I'entretien de

décryptage pour décrypter le sens de I'image deedepour cette personne.
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« Jai appris déja...hum... trop vite, tous les soudiadulte. Les soucis quon a
maintenant, quand on est adulte. [...] J'ai apprigdrvite le probleme de l'argent, les
problemes de la vie...et les systémes aussi. Lesmmstadministratifs. [...] Ce que jai
appris sur I'administration. Je me disais plus taydand je serai plus grande, je vais faire
bien les choses, au bon moment, pour que tout pa§sdu oublies quelque chose..., car t'es
obligée...tu perds beaucoup de temps avant de rewdamis I'ordre. C’est pourquoi

maintenant, je suis trés carrée la dessu@2>A)

Comme indiqué préceédemment, le retour de l'image léétres » nous a montré comment
un élément qui pourrait sembler sans importancpu &tre gravé dans la mémoire d'un
enfant et le rapport entre celui-ci et I'acquisitide certaine aptitude de la personne quand
elle est arrivée a I'age adulte :

« Moi maintenant, quand je recois des lettres.ailg én sorte de faire attention a ce que
tout soit en ordre, car cela peut créer des proldergraves apres. [...] Quand je vois la téte
de Marianne[la figure sur I'enveloppe de la lettre administrai, [...] j'ai appris de
décrypter tout de suite ce qu’écrit la lettre. Ljet) de quoi ¢ca parle. En deux secondes, si je

la prends ou ... poubelle.(82-A) (I'aspect déclaratif)

Notre interprétation est que le motif sous-jacgutissant la personne a acquérir cette
attitude, est lié directement a plusieurs presstworg la pression des autorités et la pression
familiale.

« Je devai¢faire les choses de cette manieggrce que javais une pression, [...]. Il faut
que ¢a soit fait. Tu comprends ce que je veux dieg.quand il y a une lettre ...je veux la

réponse.xX02-A) (L'aspect intentionnel)

Dans le troisieme entretien, nous avons commeirdérfogation par une demande simple
a notre interlocuteur — un ingénieur diplomé d’'Weande Ecole dans les années 70 — de
partager avec nous ses expériences signifiantes shawvie personnelle et professionnelle.
Cependant, comme la personne connaissait pas’olgjét Ide notre recherche, il nous a cité
tout de suite la scene ou il avait échoué a « donnerdre » a son fils de 4 ans, de ne pas
s’approcher du feu et comment il avait eu peuCette« lecon de I'accident ¥03-B-a) I'a
aidé a conclure un principe fondamental, qu'il sute appliqué, testé dans d'autres
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situations. Selon luik si tu veux « lead » (diriger) les autres, il fadtre devant »Afin
d’expliguer comment il est arrivé a cette conclasinotre interlocuteur a évoqué une autre
scene liée a sa présence dans lI'armée :

« Tu sais pourquoi ?... J'étais dans I'armée. [..d the rappelle d’'un capitaine. Un
officier tres calme. [...]ll doit emmener cent perses traverser une grande montagne. [...]
Le temps est mauvais, tout le monde n’a pas ddres. gens sont épuisés. [...] Il a fait
traverser la montagne a tous avec une corde. [..g #didé les soldats un par un. Apres ¢a,
s’il demande n’importe quoi, tout le monde s’exécanec un énorme respect. Il est devant
dans le temps, dans la performance... Le leader,est pas de pousser les autres mais de
tirer. » (03-B-b)

Le fait que la notion du respect soit apparue ésafd le lien entre 'échec d’'un jeune
papa (N°03-B-a) et la réussite d’'un officier (N°Ba), montre le fil des pensédge la
personne et le cheminement de son raisonnementlemasitres expériences similaires. Il a
illustré tout ¢a par la scene suivante, toujouiEgil était dans I'armée :

« Dans une des situations, ou il faut sauter awsdesles flammes...Tout le monde était
terrorisé. J'avais trés peur, moi aussi, mais je digais qu’il faut que 'y aille, parce que

pour étre suivi, il faut étre devant(©3-B-c)

Son raisonnement ne se limite pas a I'idée quededr doit montrer I'exemple, mais aussi
doit oser traverser les épreuves de la vie, afipattenettre a soi-méme de prendre des risques
et de se donner les moyens d’évoluer. Nous avarsinel €galement que ses pensées ne se
limitent pas qu'a des remarques isolées, mais slteg développées ou transformées en
généralisations sous forme d’'une « legon ».

« ...a un moment donné on a une opportunité. Il rppeades opportunités comme ¢a tous
les jours. Il y en a moins de 10 fois dans la Niéaut garder la fraicheur pour accepter ces
opportunités pour pourvoir se dire : Tiens, on pfaite quelque chose..(83-B)

8 e fil de pensée ou une chaine de pensée se @férnterconnexion dans l'ordre des idées exprimées
d'un discours connecté ou la pensée, ainsi queglzesce elle-méme, en particulier dans la discussionment
cette séquence conduit d'une idée a une autrergSoliauteur adapté deéviathan(Hobbes, Martinich &
Battiste (ed)., 2011, p. 584))
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Le quatrieme entretien a été fait avec une dirigeaans le domaine de la formation
professionnelle. La personne interrogée a évoguédme élément du respect mais d'une
facon completement différente et dans des relatimagicoup plus complexes. Au début de
I'entretien, le déclencheur « donner des ordres semblait pas marcher, donc nous devions
trouver tout de suite un autre déclencheur, canté@matrice et référent d’'un groupe
d’éléves professionnels elle n'a jamais dirigé sebordonnés. Elle dirige uniguement ses
étudiants — les futurs professionnels.

« Je suis formatrice, [...], donc je suis référentird promotion d’étudiants. [...] Pour
moi, le premier [principe] que je veux qu’il sos#gpecté c’est le respect. C’est le respect du
fonctionnement, des régles de I'équipe pédagogigeemoi en tant que référent de la
promotion et le respect entre eux[ka personne répéte souvent les phrases, les mots

importants avec une intonation tres expressivelLGD

Des le début, la présence de I'image des élevegaaéte tres signifiante pour elle. Pour
parler du respect, la premiére « situation-sourge’elle a choisie, concernait sa premiere
expérience en tant que responsable de la promatienun éleve.

« Eh bah, il y en a un, trés précisément... c’estétudiant qui est un petit peu
marginal...non ... plutot original fLa personne fait attention aux choix des mot4-C)

La « situation-source » dont elle a parlé étaitst@ne quand notre interlocutrice a
convoqué I'éleve pour discuter son résultat edkmandé d’attendre devant son bureau. La
sceéne critique était I'acte de parole entre natrenétrice et I'éleve (N°04-C-a). Le début de
son récit contenait plusieurs informations surdatexte. Alors que dans les parties suivantes
du discours, son récit n’était pas seulement reeserbes mais aussi en adjectifs forts et
soigneusement sélectionnés. Cela montre que larpersest consciente de son style du
leadership autoritaire.

« Je lui ai dit qu'il n’avait pas le choix et domger'il attendrait le temps nécessaire(le
déclaratif)

« Je ne suis pas en colére ... non, pas en colers tres ferme. Je pense que jai un
visage fermé quand mémeLe jugement)

« J'étais, mais alors, extrémement virulentéLe. jugement)
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« Donc, mon intention était de le déstabiliser, pqu’il comprenne que c’était vraiment
mal, ce qu’il avait fait, [...] de la maniére gu’ilvait réagi, méme s'’il avait peur, tant pis. »
(Lintentionnel)

« Tout cdles excuses de I'élévgk I'ai stoppé mais... net. gL’action)

En effet, a cet instant, nous avons voulu savoitesstyle autoritaire, qu’elle avait
délibérément choisi était destiné a s’adapter a situgation particuliere ou non. Pourtant,
comme notre principe est de ne pas imposer nofreoopsur la personne interrogée, nous
avons décidé de laisser assez de temps afin querdanne puisse poursuivre sa logique. |l
s'agit d'une bonne décision, car avant que noesvenions, la personne a déja poursuivi
d’elle-méme avec I'image d'un autre éleve.

« Pourquoi je t'ai dis ¢a, parce que je suis enrirde penser qu’il y a deux jours, non,
c’était hier. Il y a un étudiant, qui a eu son dipie... en juin de cette année..[dle tape
sur la table] Ce n’est méme pas un an qu'il a eu son diplémd, sjest déja fait virer. 04-
C-b)

Encore une fois, derriére I'image de ses étudidatpersonne nous a montré le fil de ses
pensées, le lien entre le respect et la responsalitiomme le fil de pensées de la personne
interrogée est un élément trés important pour natr@yse, notre approche a toujours été
d'aller pas a pas dans le passé, d’accompagnerdarme pour remonter dans le temps, une
expérience apres l'autre, tout en gardant le théwogué au début de I'entretien. Dans cet
entretien, en faisant cela, nous avons pu voir centrie respect est lié a la responsabilité et
puis au résultat du travail.

« Ma responsabilité a été engagée de former defegsmnnels. Je ne peux pas laisser
passer les gens comme ¢a, qui peuvent étre pdiem@ént dangereux sur le terrain... Mais,
derriére, c’est 'humain, c’est des enfants, desspenes ages, une maman, un papa(04»

C)

Nous avons également vu comment le recours au atyteritaire a d’abord été réalisé
dans une situation précise (04-C-a) et puis « galich une autre occasion (04-C-b) jusqu’a

devenir un élément a part entiere de son attit0ded-c).
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« Eh voila, [...] cette année, il y a trois étudianfe..] Je ne les ai pas laissé passer
I'examen. Elles ne regrettent pas d’avoir redoulplé] La, j'ai bien confiance en elles [...]
et la relation est tout a fait honorable...(®4-C-c)

En remontant le temps avec la personne, nous &ti@sxue convaincus que son style
autoritaire avait été acquis exclusivement pentamtavail, or, la personne nous a montré

gu’il ne fallait pas tirer des constats trop ragide

« Calle principe du respectf’est pendant le travail, c’est sdr. Je pense lgueste était
induit par la culture professionnelle, dans le tadvdes équipes... ... ou alors ... dés
I'enfance...[la voix est ralentie, le regard est fixeDui, certainement ma maman nous a
toujours élevés dans le respect de I'autre heoui, oui» (04-C)

Nous avons remarqué I'hésitation lorsque la persarerchait I'origine de son principe
du respect. Le mouvement dans la pensée de lanpersommencait a partir de I'idée que ce
principe a été induit au travail et par la cultprefessionnelle dans une nouvelle direction

gue ce principe du respect a été en fait le résidt&influence de sa mére sur elle.

En effet, elle commencait a avoir cette attitudeuite son adolescence.
«Javais 14 ou 12-13 ans. Et donc bah, c’était macileuxieme référence d’autorité sur
mes freres et sceurs aprés ma mere. J'étais soresddé sa méerejncontestablement...»,

« Je ledfreres et sceurgjunissais. J'étais autoritaire. Ah oui, jétaisréu» (04-C)

Or, a son adolescence, elle ne s'était pas rermuptectout de suite de son autorité et de
sSon pouvoir sur ses freres et soceurs.

« C’était implicite ..., tout s’est passeé de facdleiteent spontanée (94-C)

En « fouillant » dans sa mémoire pour trouver lemaot a partir duquel elle est devenue
dure, autoritaire avec ses fréres et sceurs, lai@rerohose qui lui est venue a I'esprit était
une scéne de la vie de famille, une situatiaramatique »

« Le jour ou elldsa merelest partie, ou elle nous a dit : faites vos vais@ui, la, c’est
le jour ou jai pris les choses en main, avec ellas avant ¢a, parce que les circonstances
n'étaient pas les mémes(64-C-d)
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Ici, en appliquant les trois catégofiés’expérience de Peirce (1931-1985n0ous avons
trouvé que la scene 04-C-d décrite ci-dessoustrlubien la « situation-source » ou la
personne interrogée a ressenti son nouveau rélanémue le « deuxieme parent » pour ses
sceurs et freres. Cette scene a la caractéristigne dxpérience de la catégorie Potentielle.
L'adoption du style autoritaire se caractérise lpaevélation de soi au monde en comparant
soi-méme avec sa mere. Ensuite, dans son expémentant que référent d’'un groupe des
étudiants, la situation 04-C-a ou 04-C-b porte daactéristique d’'une expérience de la
catégorie Actuelle. Enfin la situation 04-C-c quandire interlocutrice est devenue la
présidente du jury et quand elle s’est assuréesgaetyle décisive et autoritaire résultant des
généralisations de ses expériences précédentessponde tout a fait a son travail d’'un
« dirigeant ». C’est la que ce constat nous cordlliidée d’analyser l'activité du dirigeant
avec l'aide d’un entretien d’auto confrontation san propre récit d’expérience. Nous allons
décrire cette tentative « peu canonique » plusétailca travers un autre entretien plus loin
ci-dessous (05-D).

C’est seulement a la fin de I'entretien, que laspane a évoqué plusieurs mots, phrases,
images de difféerentes personnes de son entouragherr« ma petite soeur, qui I'a dit:
“stop, tu n'es pas mon pere, ni ma mere”, mesdijllgui m’ont appris de voir les choses a
"moitie plein au lieu de a moitie vide” es réactions de ses filles quand elles ont «litu
pourrais me dire "c’est bien" plutét que me diree “pourrais faire mieux"ou « Tu me

n'écoutes pas. Tiens, je reviendrai quand tu m'éa@s » sont transformée en ses

% Selon Peirce, trois catégories sont nécessairesuffisantes pour rendre compte de toute I'expéeien
humaine. Ces catégories correspondent aux nompresnier, second, troisieme. Elles sont désignéesie «
priméité » (potentielle), « secondéité » (actuekejercéité » (virtuelle).

La priméité est la catégorie d’expérience d’'unactel qu'il est. La priméité se rattache au modteptiel dans
la mesure ou elle constitue pour I'acteur une duverliée a ses expériences passées — de posailnies
actualisés dans I'expérience présente.

La secondéité est la catégorie d'expérience d'ureuaclors de la concrétisation d’'un fait. Elle wi#d
I'expérience pour l'acteur d’'une interaction pautiere avec son monde. La secondéité se rattachacaie
actuel dans la mesure ou elle est I'actualisatatite d’'un ou plusieurs possibles pour I'acteur.

La tiercéité est la catégorie d’expérience d'uneactdonnant lieu a I'élaboration de raisonnemeatda
généralisation. Elle est le mode de la construadierronnaissances. La tiercéité permet la typaiadis de son
rapport au monde a partir des expériences past@essentes. Elle se rattache au mode virtuel Bangesure
ou elle produit et/ou modifie les connaissanceBat¢eur selon un mode dégagé des contingences.

%5 publication des volumes | & VI dévllected Papersie Peirce dans les « Harvard University Presstre en
1931 et 1935
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expériences « Virtuelles », résultant de ses gésatians produites a partir des expériences

précédentes. (04-C).

Enfin, elle a évoqué les deux images de deux difiéxs personnes: son ancienne
patronne et sa supérieure actuelle, qui ont inléeson attitude et son principe. Concernant
son ancienne patronne :

«ll 'y a une personne, c’est mon ancien chef. Ceshme je lui dois toute ma
carriere. Des chefs comme ca il N’y en a pas beapc@’est la seule personne en tant que

chef, qui a réussit a me manager comme j'aini@»C)

Quant a sa nouvelle supérieure, son image repeisantcontre-exemple pour notre
interlocutrice.

« Toutes ses phrases commencent par un "Non, nidis'te dévalorise tout le temps. Ma
premiére chef, elle n'a jamais fait cela. Jamaif04-C)

Nous pensons que la tendance a comparer une peraomme autre et de garder dans sa
mémoire, cote a cote, I'exemple et I'anti-exempheérite d'étre analysée plus profondément

dans les prochaines recherches sur I'activité degednts.

Comme nous l'avons exprimé précédemment, notre tambest, a travers des récits
d’expérience des dirigeants, de mettre en évidelecelien entre leur « sentiment
d’apprendre » et les modifications de leurs corsagises, compétences et attitudes. Nous
voulons également nous appuyer sur les trois caesgd’expérience de Peirce pour décrire
ce phénomeéne. L'entretien (N°05-D) suivant a domar fbut d’illustrer cette tentative.

L'acteur dans cette analyse est un dirigeant hamggis, d’environ trente-cing ans. La
raison du choix de cette personne est qu'il a wiilpassez atypique par rapport aux autres
étudiants MBA en général. En termes de profil agadée, son dipléome n’est pas dans le
domaine de I'économie ou du commerce. De plus,uhaiplédme d’'un niveau inférieur au
niveau généraf pour la formation MBA. En termes d’expérience pssionnelle, il a

travaillé pendant environ dix ans avant d’entrendda formation MBA. Sa derniére

% La plupart des MBA exige un niveau « Bachelor >Lmence a I'entrée
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expérience avant le MBA se déroulait dans le serdie vente d'une grande firme dans le
domaine des vétements en cashmere. En contrastdesveemarques que « les étudiants en
M.B.A. sont des individus actifs, compétitifs etregpifs qui aiment exercer de l'influence,
dominer ... » (Allaire & Toulouse, 1973, p. 481), oé&tudiant « est réserve, timide,
observateur, parfois surprenant. Il parle rarenpenidant la classe, mais il peut apporter des

commentaires originaux et justes.?’ »

Selon le méme principe que pour tous les autrastaris effectués dans le cadre de cette
recherche, I'expérience qui est présentée ci-dessstidonc choisie par linterviewé lui-
méme. C’était quand il a été embauché pour la pgnemiois pour le poste de Manager
Marketing et Vente (poste « numéro deux », souPDds), et expatrié en Chine afin de
restructurer le systéme de vente de la sociétéhameCC’est sa premiére expérience en tant
que cadre dirigeant supérieur (le niveau le plasé&par rapport a ses postes précedents). De
plus, c'était la premiére fois qu'il devait dirigees personnes issues d’une autre ciftuta
« situation-source » choisie consiste a la reneoatec ses subordonnées ou il doit donner

les directives (ordres).

Les paragraphes ci-dessous sont les extraits thatu@rde I'interviewé (05-D)

1.« C’était excitant et en méme temps, drble, caehaployés chinois sont trés polis. lls
avaient beaucoup de respect envers moi. lls neraitaient pas comme un chinois.
C’etait vraiment excitant ».

2.« C’est aussi drole, parce qu'’ils vous respecterdis en méme temps, s’ils ne sont pas
d'accord avec vous, ils peuvent vous affronteratiinment. J'étais choqué. lls sont
plus directs. A Hongkong ce n'est pas comme ca.hbegkongais respectent les
cadres supérieurs. lls ne se confrontent pas déreeint comme ca. Je n’ai jamais osé

m’opposer a mon chef directement comme eux I'égntfa

2" Extraits des commentaires de ses professeurs ebégues de classe, que nous avons pu reguedlirpas
en tant que chercheur, mais en tant qu’acteur leacedre de la formation.

%8 Selon l'acteur, ¢a veut dire la culture chinoisecontinentale, traditionnelle vs la culture & HiGi a été
occidentalisée
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3.« Des que j'ai recu cette offre, jai effectué dmsmbreux voyages en Chine. Dans les
deux premiers mois, j'ai d0 voyager dans tant deitgel méme des lieux, ou je
n'‘avais jamais imaginé d’aller. La premiere chosged'ai apprise c’est la langue.
J'ai appris vraiment la langue en l'utilisant, pasitrement ».

4.« En Chine, je suis nouveau, le marché est nouvdsadois venir avec un plan apres
avoir fait I'é¢tude de marché par moi-méme. Je destructurer et changer I'image
des produits ».

5.« J'étais vraiment choqué de découvrir un chiffraffdires si bas en juillet. A Hong
Kong tout doit étre rapide. Ici je devais aller pllentement. »

6.« Je devais faire les choses étape par étape. \lEgleomprendre le fait que la culture
est différente. Je devais comprendre leur facomald, puis proposer ma fagon, car
je ne peux pas me contenter de leur imposer manfegmme ca. »

7.« A Hong Kong j'ai beaucoup appris en travaillarvea des personnes de différents
départements. lls avaient besoin de moi pour éetesus. En retour, ils m’ont
soutenu quand j'en avais besoin. Cela m'a aidé éouaérir un peu le concept que

jallais appliquer dans mon travail en Chine. »

Pour faire une analyse locale, avec l'aide d’'umeti®n d’auto-confrontation sur les mots
répétés, les mots qui font signes a l'interviewéyus avons établi le tableau des unités

d’activités significatives ci-dessous (Tableau V).

Lors de la premiére unité, I'acteur compare sesntds avec les «réactions » des
employés locaux. Ce qui s’est passé correspond gesstivement avec ses attentes (le
respect des subordonnés chinois envers lui). Cst rpas une nouvelle connaissance

construite pour I'acteur, mais plutét une validatde sa connaissance ancienne.

La deuxieme unité est trés importante, il expriogegue qui se passe « ici et maintenant »
et ce qui I'a choqué. La connaissance validée dardaniere unité est transformée en une

nouvelle connaissance par l'invalidation de celllss de la deuxiéme unité.
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Au moment suivant, il se souvient du fait qu’il gpas la langue pendant ses voyages en
Chine en l'utilisant activement. C’est une connaiig® construite dans le passé, qui a poussé
I'acteur a voyager avant de passer a lI'actionornér des ordres ».

A la quatrieme unité, il se rend compte qu’il esuveau, le marché est nouveau etc., il
anticipe les difficultés en se basant sur la casaaice construite a partir de la derniére

expérience.

La généralisation lors de la cinquieme unité évoguee nouvelle attitude, une

connaissance potentielle de I'acteur.

A la sixieme unité, il a opté pour une stratégiabder.

Et & la derniére unité, il essaye de mobiliserdasls et les méthodes, qu’il a appris

précédemment dans la nouvelle situation.

# Récits Unités

1 | Excitant. Dréle. lls ne me traitent pa3imagine I'image que je donne aux employés
comme un chinois. locaux. J'observe leur réaction, en méme

temps je m'ajuste.

2 | Je suis choqué. lIs sont plus directs. | J'ai appris une nouvelle différence culturelle

entre le Hong Kong et la Chine

3 | Jai beaucoup voyagé, jappris |lde me souviens d’avoir appris la langue|en
langue, je dois l'utiliser. parlant. Je souhaite avoir la méme chance

pour apprendre la langue frangaise.

4 | Je suis nouveau, le marché est nouvede,m’inquiete. J'anticipe les obstacles.

les produits sont nouveaux.

5 | Je dois aller plus lentement. Je choisis d’étre prudent.

6 | Je dois comprendre leur facon, je |@opte pour la stratégie de faire les choses

peux pas leur imposer ma fagon. étape par étape.

7 | Jai appris des «concepts » de mé@s pense aux meéthodes et «concepts » du
collegues au HK. Je vais les appligug@assé, qui peuvent étre mobilisés et utilisés.
en Chine.

Tableau IV : Liste des unités de I'activité de «der des ordres »
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A partir de cette liste des unités extraites diut mmus avons fait aussi une analyse locale

des composants hexadiques de cette activité (Vgble

Nous pouvons faire deux remarques : Premiéremenfiail de devenir dirigeant d’'une
équipe dont les membres ont une autre culture)awéur dans une nouvelle situation avec
de nouvelles relations interpersonnelles. Les samtis forts tels que « excitant », « choqué »
ont marqué la prise de conscience de la personnen décart entre ses
« connaissances anciennes » et la « réalité »ucdéagmotivé a poursuivre I'acquisition

d’autres connaissances en s’impliquant dans ddsocdations multiculturelles.

Deuxiémement, les transformations importantes detdur résultent d’un processus de
production et de transformation des connaissangeseqvoie a I'apprentissage du langage,
des attitudes, des comportements, ainsi que defitegootentiels entre les intéréts, les

méthodes de travail et les personnalités des imhasvie différentes cultures.

E (Engagement) : Les préoccupations: connaitredeseaux employés, donner une image

positive de lui, convaincre ses nouveaux employascdpter les mesures du changement

A (Actualité potentielle) : Les attentes : du regpenvers le manager

S (Référentiel) : Les connaissances mobilisées:daxpérience a Hongkong, I'expérience

des voyages en Chine

R (Représentamen) : Les éléments significatifscolatestation directe d’un certain emplqyé
local

U (Unité élémentaire) : Les faits : les ordres dmnnles sentiments : excitant, choqué

| (Interprétant) : Les connaissances construitegadides/invalides : le systeme en Chine|est
moins formel (moins standard), il faut faire leosbs étape par étape, il faut apprendre la

langue en ['utilisant.

Tableau V: Liste des composantes de I'activité derner des ordres »
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Le dernier entretien (N°. 06-E) a eu pour but defieé notre hypothese. C’est la raison
pour laquelle nous 'avons effectué spécialemendsapobservation de l'activité réelle d’'un
dirigeant lors d’une réuniéh L’objet principal de la réunion était un projeird I'échéance
approchait et il y avait un risque énorme que lte dke livraison serait retardée. Afin de
résoudre ce probleme, le dirigeant (E) a voulu puws les membres de I'équipe exécutent
son plan d’'urgence avec la répartition des tachasint par point ». Cependant, durant toute
la réunion de deux heures, il ne pouvait pas impseea plan a ses membres de I'équipe.
Jusqu’a un moment donné, il perdit patience et aimednent €leva la voix sur ses membres.

La réunion s’est terminée sans résultat concret.

En ce qui concerne l'entretien, qui a eu lieu l&pmidi du méme jour, nous essayions
d’intervenir aussi peu que possible et de laissemaximum de flexibilité a la personne
interrogée afin qu’elle exprime ses ressentis afjjug ses commentaires sur ce qui s’est
passé. En outre, nous espérions qu’en restantsskpa», Nous pouvions voir I'occurrence
spontanée de nouveaux €léments, ce qui pouvait ainies a tester notre hypothése de

maniére plus objective et convaincante.

Au début de cet entretien, malgré tous nos effoots inciter la personne a se mettre en
état d’évocation en le détachant des généraldaéseule réponse que nous avons obtenue est :
« Donner les ordres... non, non...les mots sont trag,fo.. je ne dis pas ca. Je préfere
demander gentiment a la personne concernée de leEgrehoses plutdét que de donner des

ordres.»(06-E)

En répondant & la question du chercheur: « Maisnoemh fais-tu quand la personne n'a
pas suivi tes instructions », l'interviewé hésitaih...ca dépend... Je peux commencer par
parler avec la personne. Puis, si ¢a ne fonctiopag, je vais faire appel a I'autorité formelle
et puis a I'application des lois... Comme tu l'asdailleurs... »[A ce moment le dictaphone
pour I'enregistrement audio s’est arrété, fautgitks. Lorsque nous étions en train de nous

excuser pour le probleme technique, la personeeragée a commenceé a évoquer une autre

29 Une réunion de la direction d’'un projet, a lageid# dirigeant en question a participé en tant chef du
projet et le chercheur - en tant que secrétairegéhde prendre des notes en vue d'établir un ceraptiu de la
réunion.
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scene de sa vie au cours de laquelle la notionréspect » était malheureusement associée
avec une grande déception.]

« Je vais te raconter une chose, qui m’'est arrigéand j'étais jeune. ....[une longue
pauselJ’avais eu un Directeur. Iin’a fait 'honneur dem'accepterdans sorequipe Il était
commeun pére pour moipeut-étreplus qu'un pére[...] Puis, une fois, alors que je lui
rendais un travailil a brusquement chang# n'a pascritiqué mon travail, maid a dit qu'il
ne comprenait rien ae que j'avais fait.. Aprés un certain temps, on m'a dit qu'il a pubke c
que j'ai écrit La déceptionétait énorme. Je me sentais comme ... la mort du. pére
comprends. Pendant quelques années apres ¢a, je refusaisid'amochef quelconque. »
(06-E)

De méme que les cing entretiens précédents, ceedentretien confirme notre hypothése
principale qu’il existe une connexion implicite maissez résistante entre ce qui est exprimé
par les interviewés comme « I'apprentissage en rdethes salles de cours » et une situation
radicale - une « situation-source ». D’autre darg du dernier entretien, nous avons été tres
impressionnée par I'occurrence des émotions né&gatia déception, la colére dans les récits
de ce dirigeant et, surtout, par leur impact séwvdlution des attitudes de ce dernier. Le refus
d’avoir un chef quelconque montre la perte de l#iaoce dans le leadership, ou méme la foi
en sa propre capacité d'étre un « leader ». Laopaesn’a pas dit un mot a propos de ce qui
s'est passé a la réunion du matin. Toutefois, lkeepigon, la colére sont les seuls points
communs entre la scéne critique de la réunion ques mvons observée et la « situation-

source » dont il a parlé.

5.3 Discussion

Revenons a notre problématique initiale: peut-asteatner les difféerents éléments et la
facon, dont ils fonctionnent et contribuent a lanayique de l'apprentissage du leadership
des dirigeants ? Aprés avoir analysé les récitgdigence et exposé les constats principaux
dans la section précédente, il convient d’abonaés themes de discussion : 1) le « sentiment
d’apprendre » et son réle dans I'apprentissageedddrship ; 2) le fil de pensées qui lie

différents éléments de la vie quotidienne aveolamréhension du leadership et qui conduit

62 |



la personne a I'apprentissage du leadership et e3ifila négativité de la « situation-source »

et son influence sur I'occurrence du «sentimenprandre ».

5.3.1 Le « sentiment d’apprendre » et son rble

En ce qui concerne le «sentiment d’apprendre >esil important de noter que nos
entretiens confirment la pertinence de la théods tlois catégories de Peirce, car lors de
'analyse des données nous avons effectivementdentifier trois sortes de « sentiment
d’apprendre » apparaissant dans trois types dmiatisins-sources » différentes. La premiére
catégorie (Potentielle) est caractérisée par ledae le « sentiment d’apprendre » peut se
produire a partir de la « situation-source indieegt a travers une expeérience vécue par
d’autres personnes. Dans une « situation-soureela premiéere catégorie, par exemple dans
la situation N°03-B-b (le capitaine), le « sentimdtapprendre » de la personne a été généré
a partir de l'observation d'une scéne réelle. Cdpah I'observateur ne pensait pas
nécessairement a répéter exactement la méme chede gapitaine, mais il pensait plutét a
des situations « Potentielles » ou « possibles antualisées » comme les appelait Peirce.
Dans I'enseignement et I'apprentissage formelalggurs de la méthode d’étude de cas ou
de la méthode d’enseignement du leadership en dobnles exemples de personnes
extraordinaires peuvent affirmer que les apprengdavent inspirer leur « sentiment
d’apprendre » et alimenter leurs pensées par esgbes des autres. En revanche, aucun des
dirigeants interrogés n'a évoqué de l'influence demnds leaders lors de leur conversation
avec nous sur ce gu'’ils considérent comme « I'apifggage hors des salles de cours ». Ce
constat nous a fait penser en quelque sorte aubleldacette du concept « leadership », y
compris le «leadership » étudié dans les livreppsant essentiellement sur I'exemple des
grands leaders (comme un « concept scientifiquet »¢ « leadership » appris dans la vie
avec I'exemple des gens ordinaires comme leurs, @mashes (un concept « quotidien »).

La deuxieme catégorie (Actuelle) se réfere au «msent d’apprendre » qui se produit
directement a partir de ce que la personne a ééelis-méme. Le « sentiment d’apprendre »
de ce groupe correspond plus particulierement a« laise en pratique » du cycle
d’apprentissage de Kolb (1984). Ce qui conduit a demnander si le « sentiment

d’apprendre » se produit a partir de chaque expe&gievécue par la personne? Dans la
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recherche sur le choc culturel et son impact fjudtement des dirigeants expatriés, Adler
remarque que « Etonnamment les dirigeants expdtrig®bal managers ») les plus efficaces
souffrent souvent le choc culturel le plus sévErerevanche, les dirigeants expatriés, qui ne
sont pas particulierement efficaces se décriveminee subissant peu ou pas du tout de choc
culturel. » (2008, pp. 277-278). Aussi selon cdeay « un choc culturel sévere est souvent
un signe positif indiquant que l'expatrié est despgn plus impliqué dans la nouvelle culture
au lieu de rester isolés dans un ghetto d'expatriébid., p.278). Les résultats de la
recherche d’Adler ont nous aidé a démontrer que sentiment d’apprendre » constitue
I'«indicateur » d'un processus de I'ajustementtipalier. Les analyses des données
recueillies dans I'entretien N° 05-D illustrenticanent la fagcon dont la personne (D) ayant
un caractere timide et réservé, se déplace d'ule stylivergeant » vers un style plutét
« accommodateur ».

De plus, le « sentiment d’apprendre » qui a ét&gépar la premiére rencontre avec les
nouveaux subordonnés est devenu plus tard le mdénouvelles tentatives de changement.
C’est ce qui explique l'origine du changement dgestce qui peut parfois surprendre ceux
qui l'entourent. Cet exemple révéle que dans o@saiconditions, le « sentiment
d’apprendre » d’'une personne, une fois généré etamgé, il pourrait se reproduire et se

transformer d’'un effet en une cause de I'action.

Au cours de notre recherche, le récit des dirigeanhfirme également qu’il existe une
tendance de combinaison de certains traits de téagade la personne selon leurs différentes
approches d’apprentissage ou leurs styles de kager Une personne ayant des
caractéristiques personnelles de type « réflexiatique » comme le dirigeant du dernier
entretien (06-E) peut avoir une tendance a opteiaeeur d’une approche d’apprentissage
« rétroactif » et d’un style de groupe « assimilate Or, les exigences du métier de dirigeant
peuvent les priver de leur préférence ou tendaaterelle et les obliger a adopter d’autres
styles ou a appliquer d’autres approches mémesstgkes et approches sont contraires a leur

nature.

Enfin, la troisieme catégorie (Virtuelle) représemt « sentiment d’apprendre » généré
lorsque ces dirigeants ont tiré des généralisatiangartir de plusieurs expériences
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accumulées, y compris les expériences des deugargé mentionnées préecédemment. Le
sentiment de la troisieme catégorie peut tout & $arvir la cause de la «soif de
connaissances », qui poussent la personne vergcleerche de nouvelles « situations-
sources » éventuelles. Cela confirme aussi la mumeade Skinner que le sentiment peut
servir la cause du comportement. A quelque nivesuag soit, le « sentiment d’apprendre »
peut conduire la personne vers d’autres situatipralle peut explorer ou tester pour valider

ou invalider ces nouveaux savoirs.

Maintenant, il devient plus évident, a partir de oécits, que les dirigeants présentés dans
notre recherche partagent un point commun — urr désgpprendre non pas seulement « a
faire », mais a « bien faire » son « métier », mé&mgest un métier complexe universel qui
implique toute leur vie professionnelle ainsi qeerlvie personnelle comme le métier de
dirigeant. lls confirment les résultats des étyaesédentes, qui démontrent que les « bons »
leaders ne cessent jamais 'apprentissage. Touasrigsants de notre enquéte démontrent un
niveau trés élevé dans leur capacité d'apprendgprendre tout le temps et en toute
circonstance. Contrairement aux études qui montreat’apprentissage est causé comme un
« effet annexe » de la situation proposée pardadans cette étude, ce sont les dirigeants
interrogés qui ont affirmé la place centrale detlaté d’apprentissage dans chaque situation
radicale de leur vie. Pour ces dirigeants, nous/@osi dire que I'apprentissage implicite du
leadership n’existe pas. Si Reber a dit quil exigles processus d’acquisition de
connaissances sans effort conscient ou sans toséede conscience explicite de ce qui a été
appris, dans I'apprentissage du leadership, ménaebkars des salles de cours, I'apparition
du « sentiment d’apprendre » est la preuve qualéesx éléments sont toujours présents :

I'effort conscient et la prise de conscience dguiea été appris.

C'est aussi une des raisons pour lesquelles leds réle ces dirigeants sur leur
« apprentissage informel » sont toujours tres dclszlon le schéma de Kolb, les dirigeants
sont continuellement en activité et en mouvemeilts:observent, ressentent, jugent,
réflechissent a chaque fois sur leurs propres expegs ainsi que sur les expériences des
autres. En déplacant d’'une action a l'autre, ilsdifrent leurs attitudes qu'ils avaient
adoptées, afin de ne pas répéter I'expérience de€tae maniére. C'est pourquoi, au lieu de
se concentrer sur les quatre composants (expériegibexion, conceptualisation, mise en
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pratique) du cycle d’apprentissage en un état fieeis nous focalisons particulierement sur
la dynamique de ce cycle ou le motif des déplacémen’apprenant quand il passe d'un
étape a l'autre (de ressentir a observer, de pentgre etc.) . Par conséquent, nous trouvons
que le modele de Kolb demeure pertinent et quedle du « sentiment d’apprendre »
constitue bien le moteur de ces mouvements. Autnewlie I'une des contributions les plus
importantes de notre étude porte sur le fait quesrmmuvons compléter le schéma de Kolb

avec un nouvel élément : le « sentiment d’apprend(dnnexe 3).

Selon la classification de Schugurensky (2007)y ik trois formes d’apprentissage
informel: les apprentissages auto-dirigés (conssient intentionnels), les apprentissages
fortuits (non-intentionnels, mais conscients) et d$acialisation (apprentissages non
intentionnels, non conscients). En ce qui concdmederniere forme, il a écrit: La
socialisation (ou apprentissage tacite) renvoiassimilation presque naturelle des valeurs,
attitudes, comportement, savoir-faire et connaigssugui se produit dans la vie quotidienne.
Non seulement I'apprenant n'aucune intention pidalale les apprendre, mais il n'est
absolument pas conscient qu’une activité d’appssate a eu lieu. »ib{d, p.16).Ici, nous
voulons démontrer que, sous certaines conditioappientissage peut étre parfois un
processus intentionnel mais non-conscient. La me&ast que dans certain cas, les dirigeants
interrogés nous avons montré qu’une personne danbition de devenir un « dirigeant —
leader » garde souvent a I'esprit un ou plusievesemple » a suivre (ou un ou plusieurs
« anti-exemple a éviter). Bien que l'intention psésente des que le début, le « sentiment
d’apprendre » comme un indicateur de la conscidedéapprentissage peut apparaitre apres
coup. Cela signifie que pendant une premiére pheisecycle, la conscience de

I'apprentissage a été absente, alors que l'intergidéja éte la.

De plus, ces constats montrent que dans le contiextapprentissage du leadership hors
de salle des cours, la richesse de la vie soclates laquelle nos dirigeants peuvent se nourrir
des exemples des autres doit avoir un impact sgnisur leurs aptitudes ainsi que sur leur
attitude au travail. Il est intéressant de noter que sentiment d’apprendre » le leadership ne
peut se produire que dans les « situations-sowogsles relations interpersonnelles jouent

un réle dominant dans la pensée de la personne.
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Pour terminer notre discussion au sujet du « semtird’apprendre », 'argument que nous
voulons développer ici est que linteraction avetra joue un réle déterminant dans les
processus d'apprentissage du leadership des daitsgd’ailleurs, la plupart de leurs récits
sur les relations interpersonnelles confirment dtgdes antérieures qui démontrent
l'influence des personnes clés de I'entourage conteseparents, les enfants, les amis
proches, les anciens chefs ainsi que les subord@urde dirigeant. Puisque le leadership —
'une des « compétences molles » ou compétencéslemcne peut pas étre appris dans des
conditions isolées, sans interaction avec autrepeddant, les constats tirés de récits de nos
interlocuteurs, montrent que l'interaction aveaaiulans leur apprentissage du leadership ne
fonctionne pas de la méme fagcon que celle qui @xdsins I'apprentissage des concepts
scientifiques. Plus particulierement, lorsque FFauest un ou plusieurs suiveurs. En plus,
avec ces recits nous voulons démontrer que l'intena avec autrui sert un facteur important
qui incite le déplacement du non-leader de la zeoparticipation périphérique » en zone
« participation centrale » du leader (Annexe 4).

5.3.2 Le fil des pensées des dirigeants

Notre attention a particulierement éte attiréelpdait que, selon les recherches de Kolb et
Wagotski, I'apprentissage implique la transformataes connaissances. Tandis que selon les
récits des dirigeants interrogés, leurs penséelgugmt la généralisation des connaissances.
Il apparait important de noter que les récits dgsgnnes interrogées durant I'enquéte offrent
une visibilité étonnante sur ce qui se passe dams penseées, sur la facon dont ils absorbent
les différents éléments de I'expérience puis lasegdisent et les integrent a leurs propres
connaissances. Les techniques comme l'entretierplitéation, I'entretien de décryptage et
I'entretien d’auto-confrontation nous ont menésbaawver tous les « recoins » de la pensée
de ces personnes. Il est aussi intéressant de qaeraune grande tendance a associer la
« pensée » représentant une grande partie imniéae réflexive de Iactivité des
dirigeants, avec ce qu’ils appellent « I'appremigs du leadership ». D’ailleurs, un lien
inséparable entre le concept de «respect» - urtepd quotidien et le concept de
« leadership » a été identifié dans chaque vediais de leur pensée. Le respect et le

leadership forment un « parallélisme », méme stdimplicite, dans leur pensée. Selon ces
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dirigeants, nous ne pouvons pas avoir I'un sangd'aD’'une part, dans les entretiens N°01-
A, N°03-B et N°05-D nos interlocuteurs ont clagsét tce que ces personnes faisaient afin de
gagner et de maintenir le respect d’autrui envarsmeémes, que se soit leurs subordonnés
ou leurs supérieurs, leurs freres et sceurs ou lgamsnts, dans leur « apprentissage du
leadership ». D’autre part, dans les entretiensSLNBON°06-E, méme si le mot « respect »
n'est pas apparu dans leurs récits, le couplagsspect » - « leadership » existe toujours,
mais sous forme d’« anti-exemple » d’'un pére netvaw d’'un directeur malhonnéte. Plus
particulierement, dans I'entretien N°04-C, la conagson entre les deux supérieurs nous a
clairement démontré que les effets de contrast&ibaent a la dynamique de réflexion du

dirigeant.

En dépit de la tendance qui considére que l'appeamfe est une activité comme les
autres, la variété des themes abordés dans legégsedss dirigeants interrogés montre que
I'apprentissage semble ne pas tout a fait corredgoau schéma de Vermersch (Figure 4) ou
nous pouvons facilement trouver l'action au centle I'expérience vécue. Dans la
verbalisation des pensées des dirigeants de nofuéte, nous avons constaté qu’au lieu de
I'information sur l'action procédurale, les dirigea se focalisent particulierement sur les
actions cognitives et les informations satellited’dction (les jugements, les déclaratifs et les
intentions). Dans leurs récits, il y a beaucoumd@es de proches (pere, mere, frére, sceur,
enfants...), d'adjectifs soigneusement sélectionNg84-C) ainsi que des meétaphores et des
anecdotes, provoquant de nombreuses émotions. réfiemt N° 03-C constitue une
illustration claire de cet argument. De plus, leartes de notre enquéte montrent également
gue l'apprentissage du leadership n’est pas nasystuprocessus d’apprentissage comme les
autres, qui peut étre réalisé dans les espacegsdéntinme dans les formations de type MBA
(Gauthier, 2008) et actualisé par I'application sletégies spécifiques (Edith, 2004). Les
liens entre des themes différents (Annexe 2) dan®tbalisation des pensées des dirigeants
montrent que c’est un processus implicite, spontnidrtuit (entretien N°04-C). Rien ne
peut indiquer que les dirigeants appliquent deshau#s ou des stratégies particulieres pour
devenir leaders. A la difféerence d’'une action pducéle, I'apprentissage du leadership
regroupe en méme temps plusieurs actions cognitives dirigeants peuvent a la fois
ressentir et se remémorer, réfléchir et considémmnparer et généraliser. Comme il s’agit
d’actions cognitives, la notion du temps semblepesa valeur.
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Effectivement, dans notre enquéte, les récitsmtesviewés montrent que la dimension du
temps et I'ordre chronologique dans le fil de lepensées ne sont pas significatifs. Les
dirigeants interrogés peuvent en méme temps pendes themes divers, indépendamment
du moment ou ces themes sont apparus dans lelngeautre remarque importante est que
la « situation-source » la plus mémorable est suulge plus ancienne. De plus, certaines
d’entre elles ont été présentées sous forme d’'uplessure ouverte », qui peut étre reliée
avec chaque événement similaire du présent. Damssitution de ce type, la personne en
question n’a pas pu traiter sa frustration et somflit intérieur dans 'immeédiat. Le dernier
entretien peut confirmer la pertinence de cetteargoe. La personne interrogée n'a pas dit
un mot au sujet de la scene de la réunion du {idtid6-E). Pour lui le « probleme » semble
étre trop récent pour étre évoqué et ce qui cansdilemme entre le manque de réflexion
pour une résolution efficace et l'incapacité d'atee ce qui s'était passé. C'est la que nous
pensons avoir trouvé la raison de I'existence desivements, des actions sous-jacentes
représentées par les fleches entre les quatre @€ndans le cycle d’apprentissage par

I'expérience du modele de Kolb (Figure 2 et 3).

5.3.3 La négativité de la « situation-source »

Quant a la négativité de la « situation-source >sat impact sur I'apprentissage, nos
entretiens montrent que les sentiments négatifsidances différentes surgissent dans la
plupart des « situations-sources » : la sensatopression et de souci dans la pensée d’'une
fille de 12 ans (entretien N° 02-A), la peur d’'wufpe pére pour son fils (entretien N°03-B),
la virulence d’'une formatrice envers ses élevesaatolére face aux dysfonctionnements du
systéme d'évaluation, (N°04-D), le choc cultureurd’ dirigeant face a ses nouveaux
employés étrangers (N°05-E) et enfin la déceptida perte de « foi » d’'un mathématicien,
chercheur envers son directeur, qui « était plusigypére » (N°06-D). Les émotions
négatives générées au cours de ces situations é&drapt pas les dirigeants d’avancer et
d’apprendre le leadership. Bien au contraire, iisn@emble gu’elles les aident plutdt a
stimuler leur réflexion et I'ajustement de leursngmrtements. Linterlocutrice (A) a appris a

étre « carrée » dans la facon dont elle traitdelites administratives, pour éviter toutes les
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conséguences négatives représentées par le matig sodans sa pensée. Elle a appris a
construire une relation humaine en «faisant lamtira » avec sa subordonnée afin
d’ « effacer » I'image d’'une personne « nerveus@appelant Iimage de son peére. Le

dirigeant (B) a appris a contréler sa peur et angafe respect des autres.

Dans I'enseignement classique, I'émotion négative potentiel de perturber la capacité
de raisonner ou d’apprendre. Alors que dans chalas six cas de notre enquéte, les
dirigeants ont réussi a tirer des lecons a pagticelix qui ont causé leurs émotions négatives.
L'aptitude a percevoir une situation « difficilecomme une source inépuisable pour « tirer
des lecons » a créé chez eux un réflexe d'appagtsen permanendee point commun de
ces récits réside dans le fait que ces émotionatinég peuvent étre des motifs importants,
qui aident la personne a anticiper les conséquenett®ndues ou les « dangers » a éviter.
Telle est I'explication que nous donnons au fa# tpi« sentiment d’apprendre » a bien existé
et servi I'élément grace auquel les dirigeantspantnaintenir leur équilibre émotionnel pour
avancer. Ces exemples confirment que le « sentidiapprendre » peut étre généré a partir
de I'écart entre ce que la personne savait ou veatgaas et ce que la personne a su dans I’
« apres-coup ». Cet argument a été illustré clargnpar les cing premiers cas de facon
positive. Quant au dirigeant présenté dans le deroas, la déception causée par la
« situation-source » dans sa jeunesse a générésantiment d’apprendre » fort mais de
facon trés négative. La personne a refusé compégterd’utiliser sa compétence de
« leader », ou autrement dit d’actualiser son ddeship », bien qu’il ait recu une bonne
formation et qu’il ait acquis d’excellentes conmsaisces en gestion pour assumer sa fonction
de dirigeant. Dans ce dernier exemple uniquemametsonne (E) apparemment n’a toujours
pas pu « réussir » a regagner sa confiance enaderleLa perte de confiance causée par la
déception dans ce récit représente la négativiigé diveau particulierement élevé. Si, dans
d'autres cas, la négativité de la « situation-sourca juste un effet stimulant sur le
« sentiment d’apprendre », alors que la négatigétésée par la perte de confiance a un

impact considérablement destructif sur I'appreates

Les anciens Grecs disaient « par la souffrancemaaissance », les Anglais disentno
pain, no gain »(pas de souffrance, pas de résultat) et selorbdéeslidhistes : toute vie

implique la souffrance. Au sujet de la négativiée ld « situation-source », méme si nos
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interprétations faites a partir de six entretieaspeuvent pas étre représentatives, avec ces
proverbes populaires, apparus parfois depuis d&desi nous pouvons affirmer que le
« sentiment d’apprendre » de la vie quotidiennet@st attaché aux émotions fortes, des

émotions provoquées par la négativité de la saonale vie.

Le dernier argument que nous voulons soulevemssgiré par le travail de Wgotski qui a
distingué, l'apprentissage des concepts quotidigles I'apprentissage des concepts
scientifiques. Les entretiens avec les dirigeartaatre enquéte ont démontré que I'émotion
générée par la négativité des situations de vi¢ |[@suinfluencer de maniére totalement
différente que celle dont elle influence les appria dans les formations classiques. Nous
avons remarqué dans certains récits que, les dirigénterrogés ajoutaient assez souvent les
mots tels que : « Tu sals ...». En méme temps, lersgipersonne évoquait une émotion
forte, voire négative, nous avons pu constatemagets son regard, son intonation une
sensation de fierté, la fierté implicite d’avoirrswonté les épreuves difficiles de la vie.
Diriger les subordonnés et gérer les relations lnesane sont pas des taches simples. Bien
au contraire, ces taches impliquent de nombreusssspde décisions et de nombreux de
défis a relever. De plus, c’est souvent dans deat&ns d’incertitude et de complexité que le
leadership du dirigeant devient un facteur déteaminLa fierté peut étre générée de maniére
tres variée dans des situations différentes. Gigediligeants de notre enquéte, la fierté de se
sortir de situations difficiles représente un élatrieterminant. C’est la raison pour laquelle
aucun de nos cinq dirigeants interviewés n’a chaig situation de joie ou une situation de
succes facile comme « situation-source ». lIs ons ttommencé leur récit en évoquant une
ou plusieurs situations difficiles d’ou ils ont puse sortir » en ajustant leurs comportements

et afttitudes.

Enfin, nous pouvons ajouter que les entretienceffs nous ont permis de confirmer la
pertinence de nos hypotheses sur le « sentimeppadre » ainsi que sur la « situation-
source ». Nous pouvons aussi, a ce stade, ineiseautres chercheurs a utiliser et tester ces

termes, qui nous semblent appropriés pour lesstdaherches a I'avenir.
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CHAPITRE 6: CONCLUSION ET PLAN POUR LES
PROCHAINES RECHERCHES

6.1 Conclusion

L’objet de cette recherche était d’étudier les &gts et de faire une étude « anatomique »
du processus d’apprentissage des dirigeants dansiéequotidienne. Les premiers résultats
ont démontré une occurrence importante du « sentidiapprendre » et son réle ainsi que sa
position dans le cycle d’apprentissage des dirigeddes premiers résultats nous ont aidés
également a mettre en évidence et a tracer les, lgpnmn connectent les différents termes dans

le fil des pensées des dirigeants, a I'égard gfentissage du leadership.

Cette étude nous permet de mieux comprendre lesngans ainsi que le fil des pensées,
les facons de raisonner au travail ainsi que lesiénas d’étre dans la vie quotidienne des
dirigeants. La contribution essentielle de cettedétest d’avoir proposé le concept du
« sentiment d’apprendre » comme un élément impbd@itiapprentissage dans les situations
informelles. Certes, le phénoméne n’a pas ététmiantitativement, mais les occurrences
importantes de ce sentiment semblent avoir un iimpaiesidérable sur I'apprentissage de
« compétences-molles » telles que le leadershipsiAnous avons constaté que la présence
du « sentiment d’apprendre » lors des situatiofficits, qui ont provoqué des émotions
fortes, voire négatives, n’était pas neutre papoapa la capacité d’apprendre des dirigeants.

Néanmoins, notre recherche présente un certain mome points sur lesquels des

approfondissements pourraient étre nécessairedelapeochaines recherches.

Tout d’abord, en ce qui concerne la pertinence '@ehantillon étudié, celui-ci parait
particulierement approprié a notre recherche dansnésure ou il est essentiellement
constitué de dirigeants de niveau bas ou de niveatmédiaire de I'échelle hiérarchique, qui
peuvent garder un esprit ouvert face aux oppo#dand’apprendre dans ce que la vie
quotidienne peut leur offrir. Toutefois, I'échaliit des cadres dirigeants de niveau
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supérieur, occupant déja des postes tres impordanis la hiérarchie, n’était peut-étre pas le

plus pertinent concernant le « sentiment d’appremdr

En ce qui concerne la méthodologie, I'approcheitpiale nous a permis de pénétrer dans
'univers des pensées et des sentiments des ditgyeaapprenants. En revanche, nous
n‘avons pas pu confronter notre meéthode, visanploeer les éléments encore « invisibles »
a des méthodes d’analyse quantitative en termeé&bectivité dans l'interprétation des
résultats. C’est pourguoi, nous pensons qu'’il gatement nécessaire d’adapter les méthodes
traditionnelles pour le recueil des données intalegitelles que les sentiments. En effet, nous
nous sommes intéressés a des questionnaires sous de carte heuristigtfe la liste des

indicateurs d’apprentissage informel de Schugune(@B07, pp.26-27).

6.2 Plan pour les prochaines recherches

La premiere piste qui pourrait étre explorée l@sdtre prochaine recherche est axée sur
le rdle des signes significatifs dans I'apprentigsanformel. Nous nous intéresserons aussi
sur les différentes formes d’apprentissage desmpétences-molles ». Nous espérons
pouvoir identifier les différences entre les fornues I'apprentissage des « compétences-
molles » et celles de I'apprentissage des « compése dures ». A propos des formes
d'apprentissage des « compétences-molles », nawsomee a approfondir I'étude sur la
pratique du jeu de rble (JDR) pour les apprenamites. Ces exercices peuvent mettre les
adultes dans la position d’« une autre personm®s>sorte qu'ils doivent « vivre » et réagir
comme que le personnage de leur réle. Bien qusitiegtions vécues dans les JDR ne soient
pas un miroir représentatif de la réalité, on pmudemander : le « sentiment d'apprendre »

pourrait-il se réveiller par le biais de cette noéld ?

La seconde piste pourrait consister a tester linpace de l'existence du « sentiment
d’apprendre » dans d'autres formes non-traditidenelapprentissage telles qu’apprendre en
voyageant, apprendre a travers de l'utilisation ajgsareils de haute technologie, apprendre

en jouant a un jeu vidéo, en participant au réseaial etc. Notre démarche exploratoire a

% UneMind Map (oucarte heuristique) est un schéma, calqué sur le fonctionnement calréui permet de
suivre le cheminement associatif de la pensée r¢8athttp://www.tonybuzan.com/about/mind-mapping/)
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débouché sur une proposition d'un nouveau paranddgrdactivité d’apprentissage - le

« sentiment d’apprendre ».

Enfin, la troisieme piste pourrait consister a @udcomment I'apprentissage des
« compétences-molles » est influencé par les émofmrtes et négatives, provoquées par des
situations significatives dans la vie quotidienNeus pensons a son impact sur la réussite
personnelle ainsi que professionnelle de I'indivitiotre approche qualitative pourrait étre
combinée avec une approche quantitative qui tehtdeacorroborer les résultats a partir

d'une étude approfondie.

Pour clore, nous revenons a l'une des questiomgipeles concernant le leadership : le
leadership peut-il étre appris? Le leadership, tamme n'importe quelle autre compétence
sociale, ne peut pas étre enseigné, mais il peaia@pris et développé. A notre avis, ce sont
les verbes « stimuler » et « faciliter » qui doiveemplacer le verbe « enseigner ». A partir
de cette recherche exploratoire, nous pensons egtihécessaire de donner l'occasion aux
dirigeants d'acquérir les connaissances et la c@mepision des comportements humains ainsi
que de créer la possibilité de pratiquer et de ld@per les compétences requises par
'apprentissage par l'action ou l'apprentissage [jakpérience. Encore une fois,
'apprentissage du leadership n’exige pas une cett®» mais plutot la « sagesse »
permettant les apprenants de savoir quand et cotrutigser leurs aptitudes et qualités qui
constituent leur leadership. Enfin, nous pouvoms due lI'apprentissage du leadership c’est
'apprentissage de l'art de vivre et de dirigerslLdirigeants doivent étre les meilleurs

apprenants qui meneront les autres a apprendre.

«Avec le meilleur leader au-dessus d’eux, les gavwsrd a peine qu'il existe. Le meilleur
leader parle peu. Il ne parle jamais négligemméhteuvre sans intérét personnel et ne
laisse aucune trace. Quand tout est fini, les ghssnt, “Nous I'avons fait par nous-mémes.”
(Lao Tzu, Tao Te Ching, "The Book of the Way". @80-531 BC)
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ANNEXES

Annexe 1 : Liste des auteurs utilisant le termeapprentissage informel »
(Adaptée du travail de Brougere & Bézille, 2007)

4%

UJ

U7

t

D

Année Auteur Théme

1967 R D Laing Le réle central de I'expérience comme ressourcenditive, dans lg
contexte de la vie quotidienne, au travail et daggoisirs.

1970 J Dewey Apprentissage par I'expérience

1970 A Tough Pratigues d'apprentissage adulte « autoprogrammees et
intentionnelles, métaphore « iceberg »

1971 Freire, lllich Trio : formel, non formel et informel.

1972 E Faure et al «I’éducation diffuse » définie comme « le processesmanent grac
auquel tout individu adopte des attitudes et dé=uvs,
acquiert des connaissances grace a son expérieatidignne

1974 P Coombs Référence sur le non-formel

1976 C Rogers L'expérience de la vie est formatrice en elle-méme.

1988 R Monjo L'enjeu majeur est de développer detencesde [Educationqui ne
soient pas enfermééans urparadigme scolaire

1989 A Pain Des activités dont I'objectif n'était pas éducatifiovoquaient de

1990 effets chez les participants, qu'on ne pouvait p#sbuer a une
volonté intentionnelle. Il n'y avait ni but édudatexplicite, ni
programme formalisé ni animateur ou enseignantgdésimais de
changements de comportement et I'acquisition diinfitions étaien
repérables chez les spectateurs

1998 Boshier Une opposition entre le champ institutionnel etestif d’'une part

Jarvis et d'autre part la sphére privée
2000 D.W. Distinction entreexplicit informal learninget tacit informal learning
Livingstone

2000 G. Foley Ce qui distingue les différentes formes d'éducagbm’apprentissag
est leur degré de formalisation, selon lequel lestivitgés
d’apprentissage sont socialement organisées athided.

2000&2 | D Schugurensky Trois formes selon la présence d'intentionnalitéd’eine consciencs
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006

(awarenesgd’apprendre au moment méme ou l'expérience estes¢

L'apprentissage auto-dirigé (self-directed) est acté#risé par la

D

[72)

U7

o

[0

présence des deux, I'apprentissage fortuit (incalgpar la conscienc
d’apprendre sans intentionnalité et la socialisafar I'absence de
deux
2002 Colley, Dimensions de la situation qui peuvent étre analyséelon de
Hodkinson  &| systemes d’opposition entre un pdle formel et ule pdformel : ces
Malcom adjectifs ne s’appliquent pas globalement maisagerf spécifique a
processus, au lieu, au but ou au contenu
2004 I lllich « C'est sorti de I'école, ou en dehors, que toumtende apprend
vivre, apprend a parler, a penser, a aimer, arsarjbuer, a jurer, a ge
deébrouiller, a travailler »
2005 Cléopatre Ainsi une situation peut étre partiellement infolle@u niveau du lieu
Montan- qui n'est pas congu pour une activité éducativepreessus qui n'est
Don pas structuré avec un enseignant mais avoir undiayprentissage
reconnu. Toutes les combinaisons sont possibles.
2005 P Carré « Les contextes dans lesquels les Européens peaseit appris

guelque chose au cours des douze derniers moidesdeimicile (69
%), des rencontres informelles (63 %), des actwité loisir (50 %), la

formation sur le tas (44 %), le lieu de travail @}, les bibliothéque

UJ

ou centres culturels locaux (31 %). Viennent lonswete les sessions
de formations formelles

sur le lieu de travail (18 %), les cours ou sém@gmidans ung

\U

institution éducative (17 %). »
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Annexe 2 : Scheme du fil des pensées des dirigeaptsoges

(Source : l'auteur, inspiré de la carte heuristijagony Buzan, 2011)
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Annexe 3 : Le « sentiment d’apprendre » dans leateodfapprentissage de Kolb

(Source : L'auteur, inspiré par le modéle de Kolb )
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Annexe 4 : Linteraction avec autrui dans le modBspprentissage (situé) du leadership

(Source : l'auteur, inspiré par les théories dgofgki et de Lave et Wenger)
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