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J’ai bien conscience de réduire le questionnement tel qu’il est proposé par les organisateurs du symposium mais je voudrai contribuer à nos échanges sur la continuité et les émergences en rapport avec l’autoformation en la plaçant sur le champ du travail et de l’entreprise. Je tenterai d’interroger ici la place de la réflexivité à la fois en terme d’instrumentation et de médiation dans l’autoformation sociale. L’hypothèse (conclusive) sur laquelle s’appuie ma contribution est issue d’un travail de thèse que j’achève à la fin de cette année
: des pratiques de formation réflexives au sein d’organisations productives comme La Poste accompagnent un métissage des « formes » de formation dans lesquelles des logiques individuelles et collectives, concurrentes et antagonistes s’articulent. Ces articulations peuvent être appréhendées comme des productions sociales par lesquelles l’expérience du et dans le travail est co-élaborée et co-transformée. Le sens « pris » dans l’expérience comme le sens qui conduit l’organisation et les sujets à transformer l’expérience au travail combinent des logiques instrumentales, pratiques et émancipatrices dans des espaces intermédiaires « d’agir communicationnel » arrangés. 

L’apprentissage expérientiel comme  expérience des paradoxes…….

Les contextes sociaux, culturels, économiques qui voient se développer des formations et des recherches réflexives (formation action, recherche action formation, groupe d’analyse de pratiques….) sont, dans nos travaux de recherche, des contextes de forts changements organisationnels
, voire des contextes de crise de sens. Les décideurs politiques et les organisateurs favorisent dans ces temps de « fortes mutations », dans des visées instrumentales, des actions, des formations et des recherches qui s’appuient sur l’expérience et la parole des acteurs. Mais l’expérience individuelle et collective dans le travail comme dans la vie de tous les jours, est traversée par des paradoxes vécus, notamment en terme d’intérêts divergents. A titre d’exemple, et comme nous le rappelle Morin (2004) au sujet de l’incertitude éthique
, les devoirs égocentriques, génocentriques, sociocentriques et anthropocentriques « sont complémentaires mais s’ils surgissent en même temps, ils deviennent antagonistes ».   Lorsque ces devoirs surviennent dans un même temps dans une organisation de travail, les sujets sont écartés entre des références et préférences tantôt individuelles ou collectives. La réflexivité en formation dans les organisations peut s’imposer alors comme un contre temps, même si elle vise, de manière non tacite, des objectifs de régulation sociale. Dans la plupart des cas, elle poursuit une amélioration des pratiques, et bien plus rarement, une participation réelle des sujets à l’explicitation et l’objectivation des épreuves  qu’ils vivent au travail
. Dans un cadre éthique et méthodologique bien déterminé, ces temps réflexifs permettent aux sujets de mettre en forme et de regarder les paradoxes auxquels ils sont confrontés dans l’élaboration de leurs expériences au travail qui est un enchevêtrement de projets et de motifs personnels et professionnels. Ces temps réflexifs synchronisent les devoirs égocentriques, génocentriques et sociocentriques chez les participants dans une logique tacite collective très instrumentale, comme par exemple, dépasser un malaise, une situation de crise et survivre individuellement et collectivement. Le pendant de cette logique instrumentale collective, sur laquelle elle s’appuie, est une logique plus émancipatrice où le sujet libèrera sa connaissance par une identification de ses schèmes et perspectives de sens tronquées et par une mise en cohérence du sens de ses expériences. Ceci se réalisera si et seulement si, une intercompréhension au sens Habermassien du terme, est à l’œuvre dans les discussions réflexives, à la fois comme conditions mais aussi comme finalité des échanges. C’est bien parce que ces temps d’agir communicationnel (dont le type d’activité est l’interaction) s’arquent boute  entre des temps de production (dont le type d’activité est le travail) et des temps d’apprentissages (dont le type d’activité est l’autoréflexion) que l’usage de la théorie de Habermas comme concept normatif et descriptif est pertinent dans l’étude de la réflexivité dans des formations en entreprise. 

Le dialogisme expérientiel comme source d’apprentissage individuel et collectif ?

Nous avons tenté de conceptualiser cette transformation des dilemmes techniques, pratiques ou communicationnels et émancipateurs dans l’expérience au travail à travers le terme de « dialogisme expérientiel » (Bertrand, 2003). L’accompagnement réflexif par le dialogue rationnel, conduirait alors les sujets à prendre conscience des « dilemmes perturbateurs », de ce qui les fondent, d’un point de vue épistémique, sociolinguistique et psychologique
 (Mezirow, 1991). Les sujets apprennent à distinguer, dans les activités langagières, ce qui se rapporte à différents mondes sociaux, au monde objectif et subjectifs. Ils développement une compétence communicationnelle (Mezirow, 1991) comme capacité à évaluer les prétentions à validité dans des activités de langage, validité de leur propres présomptions présentes dans la discussion comme celle des présomptions de leur interlocuteurs : Ils savent dans quelles conditions ce qui est dit est « vrai, juste et sincère ». Les apprentissages et l’action  en formation oscillent entre un « agir pensé » et un « agir réfléchi » avec leurs logiques soit adaptatives (renforcement des schèmes et perspectives de sens existantes) soit, de manière plus rare, des logiques transformantes (Bateson et Cel cité par Mezirow). Cette dynamique d’apprentissage n’est pas sans rapport avec le type de réflexion menée pendant la formation et dans l’accompagnement, et diffère selon que la réflexion et l’accompagnement portent sur les contenus, les processus ou les prémisses constituant l’expérience revisitée. L’apprentissage émancipateur se situant plus précisément à l’endroit du travail sur les prémisses. 

De l’apprentissage expérientiel à l’apprentissage organisationnel

Au niveau de l’organisation, pour peu que la formation ait été pensée, non seulement comme un dispositif de régulation sociale mais aussi comme un dispositif de transformation des pratiques, un mode de coordination permettra ou non d’intégrer les questionnements issus des contretemps d’échanges en formation sur des modes opératoires, des processus mais aussi sur les objectifs et le sens de l’action. La réflexivité  pourra s’observer alors comme un processus collectif d’apprentissage en double boucle (Argyris et Schön, 1996), les moments de formation constituant quasiment, la fameuse enquête organisationnelle nécessaire à l’apprentissage organisationnel.  

La forme de formation qui émerge dans notre recherche à la Poste agrège une autoformation émancipatrice et une co-formation instrumentale. La première, construite collectivement, s’observe individuellement et en groupe et naît d’un travail de conscientisation et de transformation des schèmes et perspectives de sens. Conscientisation qui passe par une reconnaissance des « empêchements de penser » (Roelens, 2003) et des incompréhensions qui « escortent les langues, les usages, les rites, les croyances différentes » (Morin, page 121). La seconde s’observe au niveau de l’organisation, dans sa capacité à dépasser des stratégies de régulation sociale (gestion de crise sociale) et des logiques reproductives du travail et des rapports au travail. Elle peut promouvoir et intégrer par exemple, dans son fonctionnement, des compétences co-produites, des règles, des valeurs, des objets qui accompagnent la transformation du sens de certains objectifs d’action. Dès lors, la parole issue du travail réflexif permet de redonner aux acteurs, leur pouvoir d’agir, non seulement sur leur propre vie, mais aussi dans l’organisation du travail. 

L’intercompréhension comme conditions du dialogue rationnel

· L’intercompréhension

Les formations - transformations par un retour réflexif sur les expériences vécues dans le travail ou dans la pratique méritent dès leur démarrage une première reconnaissance collective : celle d’une incompréhension souvent plus latente que manifeste dans les organisations de travail. 

Produire, réaliser des activités ensemble nécessite de communiquer comme nous le rappelle Zarifian (1999) mais le travail n’a pas pour finalité l’intercompréhension au sens Habermassien du terme.  Il vise dans ses finalités les plus radicales, le succès, la maîtrise du monde, des êtres et des choses, la réalisation de plus value économiques. La loi, la tradition, l’éthique, le dialogue social servent alors à réguler les conduites manœuvrières dans les organisations productives. Ces mêmes conduites manœuvrières s’observent d’ailleurs dans bons nombres de systèmes, d’organisations, dont les finalités visent l’émancipation des sujets (associations, syndicats….). 

Comme nous le précise Habermas (1987), les conditions de la rationalité communicationnelle pour qu’il puisse se créer une intercompréhension  sont la réflexivité et la différenciation. Pour qu’une personne puisse se repérer dans les trois mondes, reconnaître les types de prétentions à validité et reconnaître les types d’énoncés propre à chaque type de validité (contenus et forme  du langage), il doit être capable d’une double opération de réflexivité et de différenciation. Nous définissons la réflexivité dans la communication, comme l’interrogation du sujet dans son rapport aux autres, au monde et à lui-même, sur les prétentions à validité de son discours. Qu’est ce que je dis, je me dis, il me dit, on me dit, la situation me dit ? Ce questionnement amène le sujet à distinguer parfois des dilemmes mais en tout cas à distinguer les trois mondes. Cette individuation s’opère dans la confrontation entre le monde du « je », du « tu », du « il » et du « ça », c'est-à-dire dans le milieu de la discussion référée à des situations : d’où parle-t-on, physiquement, symboliquement, biographiquement et de quoi  parle-t-on ?

Le processus d’intercompréhension met en jeu la relation de chacun à son monde vécu, c'est-à-dire à l’arrière fond des représentations, valeurs, convictions mais aussi croyances. Propre à chacun, ce monde vécu inter subjectivement est partagé. Il  remplit alors une fonction d’intégration, de cohérence, de consensus vis-à-vis d’autres mondes vécus alors que bien souvent, le monde vécu peut produire des incompréhensions. 

· Des conditions pour participer au dialogue réflexif

Mezirow (1991) définit sept conditions nécessaires pour que le dialogue réflexif se développe. C’est d’abord : 

1. La « possession d’informations précises et intégrales » ;

2. Etre à l’abri « de toute coercition et illusions déformantes ». Concernant la coercition, le travail est fondé sur le principe de contrainte, de subordination et de dépendance. C’est bien dans l’espace singulier de regroupements en formation que pourra se développer le dialogue réflexif ;

3. « Etre apte à évaluer objectivement des informations et des arguments » ;

4. Il est également nécessaire que les participants s’ouvrent à des perspectives alternatives ;

5. Il faut également que les participants soient prêts à adopter une démarche de réflexion critique sur les présuppositions et leurs conséquences ;

6. Les acteurs doivent pouvoir participer à chance égale au dialogue autant pour contester, questionner, réfuter et réfléchir que pour écouter les autres faire de même ;

7. Les participants au dialogue doivent être prêts à accepter un consensus éclairé, objectif, rationnel « comme test de légitimité et de validité ».

Ces sept conditions s’emboîtent et sont interdépendantes. Elles concernent à la fois les sujets engagés dans une formation réflexive et l’organisation (les décideurs). Notre recherche nous a montré que ces conditions n’étaient jamais totalement acquises dans les organisations de travail et qu’elles constituaient des conditions parfois partagées entre les différents acteurs impliqués dans le dialogue réflexif, des ressources acquises de manière très hétérogènes selon les acteurs et enfin des carences partagées pour chacun des participants. 

Adopter une démarche de réflexion critique est le résultat d’un processus progressif personnel et collectif qui consiste à s’autoriser une posture autocritique. L’environnement organisationnel et social est une condition forte pour que se développe cette démarche. Participer à chance égale au dialogue nécessite un système de régulation de la participation au dialogue réflexif (voir le système élaboré en direction des assistantes sociales de La Poste en terme de distribution de ressources) mais également une capacité chez les sujets à activer des ressources (intellectuelles, informatives, matérielles, symboliques) capacités et ressources toujours hétérogènes comme nous l’avons observé.

Cette disparité des conditions participe à donner forme à l’espace d’agir communicationnel qui devient parfois le théâtre d’un agir plus dramaturgique, parfois téléologique ou régulé par des normes. Ce qui fait la singularité de l’espace et des échanges qui le font vivre, c’est la possibilité que se développent une méta communication et des métacognitions par lesquelles  les sujets prennent conscience du sens de ce qui se joue dans l’élaboration et la transformation de l’expérience. 

Quatre conditions favorables au pilotage du dialogue réflexif dans des environnements sociaux hétérogènes

Dans des environnements où les acteurs ne possèdent pas tous le même niveau de ressources, les mêmes capacités pour participer au dialogue réflexif, quatre conditions à la fois institutionnelles, opérationnelles, et « actorielles » paraissent nécessaires dans des formations alternées ou intégrées. La première est sans doute plus un préalable qu’une condition. Il s’agit de définir et de communiquer sur le cadre et les postures éthiques des acteurs dans le projet (Bourgeault, 2002). De ce préalable, découle la formalisation d’objectifs instrumentaux partagés par l’ensemble des participants. L’existence et l’animation d’un espace intermédiaire formel  entre les expériences d’apprentissage pratique (le travail), des apprentissages théoriques (formation)  et les expériences sociales et culturelles constitue la troisième condition.  Ces temps de production et de régulation doivent être aussi des temps de médiation assurés par un acteur tiers, sur le champ de la formation, expert en accompagnement pédagogique et social, pour une médiation qui autorise à raconter et une médiation instrumentale qui participe à l’articulation des différents moments de socialisation. Ces quatre conditions permettent une gestion pédagogique du principe de cœrcition, le développement d’un sentiment de confiance partagé, la création des conditions d’ouverture à la critique dans des rapports plus démocratiques et ce, pour une transformation collective des représentations et des manières d’apprendre. 
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� Le titre provisoire de la thèse effectuée à Paris 8, dirigée par Jean Louis le Grand et co-pilotée par la mission recherche de la direction de la stratégie du groupe La Poste est le suivant « Dialogisme expérientiel dans la formation à La Poste : entre coformation instrumentale et autoformation émancipatrice ».


� La Poste est une administration devenue Entreprise Publique d’Intérêt Commercial en 1991. C’est une entreprise de main d’œuvre. 320 000 postiers travaillent dans 4 secteurs d’activité, le courrier, le colis, les services financiers, aujourd’hui banque postale et l’activité du réseau des 17000 bureaux de poste. C’est 250 métiers et plus de 50 filiales. La réalité de La Poste aujourd’hui c’est aussi la réalisation d’un projet industriel le plus important en France en 2006 avec la modernisation et la construction de nouveaux centres de tri. C’est une organisation qui ne recrute plus de fonctionnaires depuis 2001, des fonctionnaires qui représentent aujourd’hui 2/3 des effectifs.  La Poste modernise actuellement ses outils de production, elle restructure ses organisations.  Elle intègre la démarche compétence dans la gestion des personnes, des carrières et des emplois. C’est dans le cadre de ce projet d’intégration que Philippe Zarifian a mené en 2003, avec la mission recherche du groupe, une recherche action sur le travail des facteurs avec les facteurs. L’objectif fut de rendre intelligible l’évolution du travail réel des facteurs et de construire un référentiel de compétences nécessaire à la gestion des carrières et des mobilités. Le projet et les résultats de cette recherche ont été examinés et validés avec les organisations syndicales.


� Pour Morin, « il y a un conflit inhérent et très profond au sein de la finalité éthique elle-même, puisque la réalité humaine comporte trois instances : individu, société, espèce, et que la finalité éthique est dès lors elle-même trinitaire. Ainsi, nous avons un devoir égocentrique qui nous est nécessaire pour vivre, où chacun est pour lui-même centre de référence et de préférence. Nous avons un devoir génocentrique où ce sont les nôtres, géniteurs, progéniture, famille, clan, qui constituent le centre de référence et de préférence. Nous avons un devoir sociocentrique où notre société s’impose comme centre de référence et de préférence. Enfin, nous avons cette éthique fragile et tardive, qui est antropocentrique ; elle émerge dans les grandes religions universalistes, puis s’affirme dans les idées humanistes : elle reconnaît en l’être humain un ego alter, (un sujet comme soi-même) et demande de fraterniser avec lui comme alter ego (autre soi-même). Ces devoirs sont complémentaires mais s’ils surgissent en même temps, ils deviennent antagonistes ».  


� Participation qui  confère aux sujets, un autre « pouvoir d’agir ».


� Mezirow propose cette typification des schèmes, perspectives et distorsion de sens. 
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