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Enfin nous remercions Madame Payeur d’avoir eu le courage de nous accueillir 2
I’Université sur la base de nos études et expériences professionnelles en éducation des
adultes. Nous lui sommes profondément reconnaissante d’avoir reconnu le potentiel, de

nous avoir aidée a réussir et de nous avoir fait confiance.
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Nous aimerions €galement remercier notre époux pour sa patience, son
encouragement, et son support indéfectible qui n’a jamais failli en huit ans d’étude.

Merci a I'environnement monastique de Champboisé, cette aire de recueillement,
pour I"ouverture d’esprit qu’on y trouve, pour le havre de paix, la sécurité, et les petites
attentions. Merci de nous avoir fourni un environnement o la beauté et la tranquillité
nourrissent I’expression et la créativité.

Enfin merci a Julia Cameron et a son ouvrage Libérez votre créativité : Osez dire
out a la vie! (1995). Sans le savoir cette auteure nous a servi de mentor intérieur en fin
d’essai au moment ol nous étions momentanément désorientée, débordée devant tout le
matériel accumulé. C’est par pure coincidence que nous avons pensé 2 apporter son livre
juste avant de partir en retraite 2 Champboisé. Ce livre a été notre compagnon de route
Jour apres jour pendant un mois et nous a été d’une aide inestimable. Sans elle nous ne
croyons pas que nous aurions €té capable de faire face a tout le travail intérieur et
extérieur que ce projet représentait. Nous avons réalisé a travers elle I’impact

transformationnel qu’un auteur profondément authentique peut avoir chez son lecteur.



Introduction



Cette ¢tude est le résultat de quatre années de recherche, de lectures, d’analyse et
de réflexion qui nous ont permis non seulement de comprendre cognitivement
I"approche, I’influence et la contribution en apprentissage transformationnel de cing
théoriciens clefs, mais d’intérioriser leur approche d’intervention pour I’adapter a notre
pratique professionnelle comme andragogue. Marcher dans les souliers de ces grands
penseurs a €t¢€ une expérience vivifiante, troublante par moment par I’authenticité et la
pertinence de leurs observations et nous a permis d’objectiver et de renforcer notre
démarche professionnelle et de répondre a la question de départ qui a lancé notre
recherche.

Le questionnement a I’origine de notre orientation de lectures découle de notre
expérience d’enseignante et de praticienne en programmation neuro linguistique (PNL)
et en Vie Constructive, de notre formation comme andragogue et de nos douze années
d’apprentissage et de pratique professionnelle comme spécialiste de I’apprentissage dans
la fonction publique canadienne.

La question est: Est-ce qu'un changement de culture en profondeur et
«signifiant » par I’apprentissage et une approche humaniste de la transformation, est
possible et faisable dans la fonction publique canadienne? Cette question, nous la
portions depuis notre entrée dans la fonction publique il y a quatorze ans. Probablement

parce que nous €tions d€ja profondément ancrée comme enseignante et praticienne dans



des approches alternatives de la communication et de la transformation principalement
orientées vers le développement de la personne.

Cette question nous ne pouvions nous la poser et lui donner un regard
d’authenticité avant d’étre préte émotionnellement et professionnellement a entendre la
réponse.

M. Benoit Charbonneau avait déja soulevé un questionnement 2 cet effet durant
notre formation d’andragogue mais nous avions évité la réponse. Il nous fallait la
démarche de recherche, d’analyse et de réflexion de la maitrise pour qu’en toute fin,
retiré du monde, nous comprenions et acceptions toutes les dimensions et les possibilités
que cette réponse porte pour nous et pour le milieu et lui donner enfin le regard
d’authenticité qu’elle mérite.

Rainer Maria Rilke offre cette merveilleuse citation dans Lettres a un jeune
poéte:

Ne cherchez pas pour le moment des réponses qui ne peuvent vous étre

apportées, parce que vous ne sauriez pas les mettre en pratique, les

«vivre». Et il s’agit précisemment de tout vivre. Ne vivez pour I’instant

que vos questions. Peut-étre, simplement en les vivant, finirez vous par

entrer insensiblement, un jour, dans les réponses. (p. 43)

Tout le monde souhaite travailler dans un environnement fondé sur I’ouverture,
la confiance, I"autonomie et I’engagement et Rogers (voir chapitres 4 et 5 sur Rogers)
faisait dé€ja la preuve, il y a 40 ans, que c¢’était beaucoup plus productif pour les

organisations que d’imposer un systtme de contrdle. Alors on peut se demander

pourquoi cela ne se passe pas en organisation?



Notre démarche de lecture s’est articulée autour de cinq groupes d’auteurs, en

commencant par une étude approfondie et détaillée :

1y

2)

3)

4)

d’auteurs de synthese comme Cranton (1992, 1994, 1996, 2006a, 2006b),
English, Fenwich et Parsons (2003); Merriam, Caffarella (1999) et Baumgartner
(2007), et Taylor (1998, 2000, 2007) qui nous ont donné des le départ le contexte
d’évolution et d’influences humaniste, critique et constructiviste des
théoriciens clefs en apprentissage transformationnel;

de cinq théoriciens majeurs en apprentissage transformationnel : Rogers (1968,
1971, 1976, 1980, 1983); Knowles (1950, 1980, 1985, 1989, 1990); Freire (1971,
1978, 2001, 2006); Mezirow (1981, 1990, 1991, 2000, 2001) et Boyd (1988,
1991) (a la fois dans leur pensée initiale et plus récente) qui sont a I’origine du
changement par [I'apprentissage et dont les pratiques et théories ont
profondément influencé le milieu du développement de I’adulte;

d’auteurs critiques comme Boyer (1984); Brookfield (1986, 1987, 1990, 1995,
1999, 2005, 2006); Grace (1996) et Taylor E.W. (1998, 2000, 2007) pour nous
donner un niveau d’objectivité et de détachement par rapport a ces théoriciens;
d’auteurs alternatifs comme Bandler & Grinder (1976, 1999); Cloutier (2004);
Dirks (2000, 2001); English (2001) et English, Fenwick et Parsons (2003);
Merriam, Caffarella et Baumgartner qui consacrent toute une section sur la
spiritualité dans leur nouvelle édition 2007; Murase (1996); Palmer (1983, 2000);
Pauchant (2000); Reynolds (1984, 1989, 1991, 1993); Secretan (1996); Tisdell &

Tolliver (2001); et Wilber (1986, 1997, 2000) qui nous permettent d’intégrer la



5)

spiritualit€é et d’envisager d’autres facons de considérer 1’approche de
I’apprentissage transformationnel que celle privilégiée par la pensée nord-
américaine;

d’auteurs du changement et de I’apprentissage en organisation comme Collins
(2003); de Gaulejac (2005); Dixon (1999); Drucker (1999, 2008); Kofman
(2006); Kourilsky (2008); Lalibert€ (2007); Luc (2004); Maslow (2008) et Senge
(1999, 2005) et en éducation comme Marcotte (2006) et Portelance (1990, 1997)
qui permettent d’asseoir ]’app.rentissage transformationnel  en  milieu
organisationnel et éducationnel et d’aller vérifier sommairement ce qui se passe
en apprentissage sur le terrain et €ventuellement camper nos découvertes et
apprentissages dans notre pratique.

Cet essai est ponctué de tableaux synthése et comparatifs qui en facilitent la

compréhension. Vous y trouverez également I’évolution du questionnement et les

constats que nous avons faits suite a nos lectures qui nous I’espérons contribueront a

vous donner une idée plus approfondie des influences en éducation des adultes et un

éclairage de ce qui fait avancer ou empéche I’apprentissage des adultes et le changement

chez les individus et en organisation.



PARTIE |

Problématiques et objectifs



1.1 PROBLEMATIQUE RELIEE AU MILIEU

Notre implication dans de nombreux postes de spécialistes en apprentissages
dans la fonction publique canadienne et notre participation et notre observation de deux
programmes majeurs de développement en leadership de type transformationnel, a
caractére humaniste et andragogique, 4 1’Ecole de la Fonction publique du Canada ont
suscité des questionnements trés profonds quand aux possibilités et limites que
présentent I’apprentissage comme outil de transformation en milieu gouvernemental.

Nous aspirions a notre entrée dans la fonction publique, peut-étre naivement et
en grande partie a cause de notre passion pour le développement de la personne, a mettre
toutes nos compétences et talents d’ « agent transformateur » au service de la fonction
publique pour encourager le développement, la croissance et ’apprentissage. Toutefois
nous y avons vécu une toute autre réalité. Pendant douze ans comme spécialiste en
apprentissage, nos techniques, talents et connaissances ont été utilisés pour nourrir des
programmes adaptés a la fonction publique, en réponse & un milieu dont les orientations
politiques visent avant tout a servir, a étre redevable et a rassurer la population par des
politiques et des programmes a court terme, qui varient, naissent et meurent au gré des
gouvernements et des gestionnaires en place. Il nous est apparu que le risque, la
créativité et le développement de la personne au-dela des nécessités de la culture

organisationnelle n’étaient pas des priorités. En fait d’aprés nos observations, ces



perspectives €taient davantage pergues comme des menaces a la culture du milieu et au
statu quo.

Dans ces conditions, la nature méme de la culture devient le principal obstacle 2
sa progression comme le mentionne Dixon (1999) :

II existe une interrelation entre le développement des individus et celui

des organisations qui se veut étre a la fois I’espoir et I’obstacle du

changement organisationnel. Le paradoxe est qu’une organisation ne peut

changer de fagon importante sans que les individus qui la composent
expérimentent eux-mémes des changements importants; toutefois ces
mémes personnes se trouvent limitées dans leur développement par le

systeme méme dans lequel ils évoluent. (traduction libre) (p. 169)

Nos talents et stratégies de développement de la personne ont été consacrés 2
comprendre cette culture, a y survivre et a nous y adapter. Pendant douze ans nous
n’avons cess€ de nous poser la question initiale, en silence. Nous la poser ouvertement
nous mettait en situation de vulnérabilité par rapport a notre milieu, par rapport i nos
choix professionnels et a notre propre intégrité. Nous avons donc entrepris cette étude en
bonne partie pour trouver réponse a une question qui nous brilait, faire une réflexion et
dégager des conclusions et possiblement de nouvelles orientations pour le milieu de
travail et pour notre prochaine étape de carriére.

Dans cette perspective, I’étude avait également pour but de développer une
connaissance et un niveau avancé d’expertise sur le sujet de la transformation et de
I’apprentissage et de nous consolider comme andragogue pour nous positionner

professionnellement de fagon congruente comme spécialiste et facilitatrice du

développement transformationnel.
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Comme I’affirme Dixon (1999, p. 3), on ne peut dissocier 1’apprentissage du
changement. Ils se renforcent I’un et 1'autre. L’apprentissage améne I’apprenant 2 se
recréer ou a recréer sa réalité, a se libérer des conditionnements, a discriminer et A établir
sa propre ligne de conduite et d’expression a I’intérieur d’une culture souvent bien
ctablie qui cherche davantage la conformité que la libre expression. Senge (1999, p. 22)
partage également cette vision et relie le changement a I’apprentissage : « Dans le
changement profond, il y a apprentissage ». Les processus de changement individuel et
organisationnel sont indissociables. Ils font partie I'un de I"autre. Selon Dixon (1999, p.
169) I'organisation ne peut donc aspirer & des changements « significatifs » si elle ne
permet pas que le développement de ses employés dépasse les limites de son systéme.

Est-ce qu'un changement de culture par I’apprentissage, vers une approche plus
humaniste, est possible dans une institution fortement hiérarchisée, bureaucratisée, qui
cherche a protéger le statu quo? Comment susciter un changement de culture signifiant
dans un tel contexte de dualité et d’incongruence, ol contrdle et autonomie, conformité
et créativité s’opposent?

Kofman (2006) définit la culture ainsi :

La culture se définit le mieux par les normes de croyances et les attentes

de « la fagon dont les choses se font ici ». La culture se forme 2 partir du

message que les membres du groupe regoivent de la maniere dont ils

doivent se comporter. Cela inclut les buts communs, les croyances, les
activités journalieres, les besoins ou valeurs. La culture existe dans tous
groupes, des corporations aux clubs sportifs, des écoles aux familles.

(traduction libre) (p.15)

Pour nous aider a répondre a ces questions et & comprendre ce qui nourrit ou

arréte 1’élan émancipateur de développement aux plans individuel et organisationnel,
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nous nous sommes tournée vers des théoriciens majeurs de la transformation par
"apprentissage. Leur pensée et leur recherche peuvent-elles nous permettre de
comprendre et d’apporter des solutions a la situation d’impasse dans laquelle se trouvent
les organisations pour susciter le changement et aider le spécialiste en apprentissage a
assumer son role d’agent de changement? Est-ce que I’apprentissage organisationnel est
un outil qui peut soutenir I'effort créateur de changement vers une culture humaniste qui
permettra aux individus et aux organisations de grandir et de se transformer? Existe-t-il

des alternatives?

1.2, PROBLEMATIQUE RELIEE AUX COMPETENCES PROFESSIONNELLES

Les projets au gouvernement canadien sont de courtes durées. Nous avons
travaillé jusqu’a maintenant comme spécialiste en apprentissage sur des projets de
pointes en apprentissage sans vraiment pouvoir exercer un role d’influence par rapport
aux problemes systémiques vécus en organisation. Nous croyons que la meilleure fagon
d’influencer un changement durable est par I’enseignement, 1’enseignement universitaire
qui permet de rejoindre la releve étudiante, indépendante et ouverte d’esprit, consciente
et préte a discuter des enjeux et a s’engager dans un mouvement de changement vers des
pratiques plus humanisantes et conscientes. Notre projet d’essai vise une réalisation
professionnelle d’enseignante, de conseillere et de consultante indépendante a long
terme dans un milieu ot nous pourrions utiliser I’ensemble de nos talents et de notre
créativité et requiert I’atteinte d’un niveau d’expertise et de connaissance avancé et A

jour du contexte, de I'histoire, des influences de pensées et de pratiques en apprentissage



12

transformationnel et des défis inhérents a I’apprentissage et au changement en
organisation pour pouvoir enseigner et jour un role d’influence a des niveaux supérieurs.
Pour ce faire nous devons pousser plus loin la recherche et I’approfondissement du
theme de la transformation et du changement et développer les compétences et
« attitudes » qui vont nous permettre d’étendre notre capacité d’intervention et de
développement des individus a des dimensions plus larges et systémiques d’intervention

dans des groupes et en organisation.

1.3. ELAN DE DEPART ET OBJECTIFS D’ APPRENTISSAGE

1.3.1. Elan de départ

Devenir une professionnelle de « I’éducation » des adultes, par une démarche
rigoureuse de lectures, de réflexion et d’analyse du contexte historique, des courants
d’influences et des pensées, des théoriciens majeurs de I’apprentissage transformationnel
— pas seulement une technicienne de la formation — voila ce qui a inspiré dans un
premier temps notre trajectoire de développement professionnel en écrivant cet essai.
L’€lan de départ de notre essai a été inspiré par cette affirmation de Cranton (1992) :

Toutefois c’est la conscience et la réflexion sur le contexte du domaine

dans lequel nous travaillons — son histoire, les idées que les autres s’en

font, et ses bases théoriques — qui séparent le professionnel de I’éducation

des adultes du technicien. L’importance de cette prise de conscience [du

contexte] grandit au fur et a mesure que ’éducation des adultes s’éloigne

de la simple attention accordée a satisfaire les besoins exprimés par les

apprenants vers la responsabilit€ d’encourager des attitudes de

questionnement et d’autoréflexion critique. (traduction libre) p. 3)

Comme dans le cas de Rogers (1971), notre démarche premiére en

accompagnement des adultes s’est faite davantage en croissance personnelle et en
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transformation individuelle et de groupe et nous avons voulu pousser plus loin notre
comprehension, notre expérience et notre questionnement de ce qui peut stimuler ou
retarder la transformation par I’apprentissage dans des systémes plus larges en
organisation et confirmer du méme coup si notre démarche professionnelle comme
spécialiste en apprentissage et nos valeurs sont congruentes a notre milieu de travail.
Comme I’indique Boyd & Meyers (1988), I’objectif est : « ... d’aller dans le sens d’une
globalité €vidente quand on parle d’intégrité personnelle. Par exemple, est-ce que le
symbole de réussite adoptée par notre société est en harmonie avec I’image que je me
fais de ma fagon de vivre ma spiritualité au sein d’une communauté? » (traduction libre)

(p. 282)

Notre démarche de Maitrise vise aussi une autre étape de développement
d’authenticité comme facilitatrice de la transformation inspirée par cette affirmation de

Palmer (1997) qui déclare qu’on enseigne qui on est.

1.3.2  Objectif général de I’essai

Le but de cet essai est d’ancrer et d’€largir le champ de nos connaissances et de
nos interventions du domaine de I’apprentissage transformationnel comme andragogue
pour Etre a I’aise et compétente a faciliter la transformation a I’intérieur de systémes plus
larges et plus complexes en organisation.

Notre projet globalement est de développer un niveau d’expertise et de
connaissances des différents modeles d’influence en apprentissage transformationnel,

pour dépasser les modeles appris, jeter un regard critique sur ce qui se fait en
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transformation depuis 50 ans en commencant par Rogers (1968, 1971, 1976, 1980,

1983), et nous approprier notre propre modele.

1.3.3

D)

2)

3)

4)

1.3.4

)

2)

3)

Objectifs généraux d’apprentissage

Développer une connaissance approfondie des théories et pratiques de
I"apprentissage transformationnel en éducation des adultes par 1’étude de cing
théoriciens majeurs : Rogers, Knowles, Freire, Mezirow et Boyd.

Renforcer notre connaissance du modele andragogique pour pouvoir y repérer
des €léments et faire des liens avec la perspective transformationnelle.

Etudier quelques modalités d’application des théories de I’apprentissage
transformationnel en milieu organisationnel de formation.

Développer une conscience critique des facteurs facilitants ou nuisibles au
changement pour une culture a caractére humaniste dans la fonction publique

canadienne.

Objectifs spécifiques d’apprentissage

Mlustrer  Parrimage  des  pratiques  andragogiques a 1’apprentissage
transformationnel.

Elaborer un regard critique des approches transformationnelles et préciser notre
positionnement personnel dans une perspective de développement professionnel.
Explorer certaines contributions d’approche émergeantes, dites alternatives
autour de I’apprentissage transformationnel dont certaines sont déja identifiées

par Merriam, Caffarella et Baumgartner (2007).
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4) Elargir notre répertoire de conditions facilitantes dans notre travail d’intervention

andragogique.

1.4 LIMITES DU PROJET

Nous ne ferons pas de vérification terrain. Nous ne ferons pas d’analyse des
conditions d’implantation. Les applications observées se limiteront au milieu
organisationnel. Le choix des auteurs est circonscrit par le facteur temps.

Nous €tudions donc dans ce rapport les modeles de cinq théoriciens majeurs, que
nous exposons au regard critique d’auteurs de synthese et d’auteurs critiques, dans le but
de nous approprier un modele qui nous aidera a nous orienter et a trouver des réponses

qui nous consolideront comme professionnelle de I’apprentissage et du changement.



Chapitre 2 : Le cadre théorique



2.1 CATEGORIE DE SELECTION DES AUTEURS

2.1.1 Les auteurs de synthese

Pour nous aider a identifier les théoriciens majeurs qui ont influencé
Papprentissage transformationnel en éducation des adultes, les situer dans un continuum
d’influences, saisir leurs idées clefs et 1’apport qu’ils ont fait dans le domaine de
I"apprentissage transformationnel, nous nous sommes d’abord tournée vers des auteurs
de synthese.

Principalement Merriam et Caffarella (1999) et Baumgartner qui s’est ajoutée
pour la derniere édition 2007 de Learning in Adulthood : a Comprehensive Guide, « une
bible » en éducation des adultes, selon nous, qui contient tous les détails 2 jour, des
grands courants d’influence et de pensées et des grands théoriciens qui sont a I’origine
de ce qu’on retrouve et qui se pratique présentement en éducation des adultes.

La derniere édition inclut deux nouveaux chapitres, en réponse aux nouvelles
attentes des apprenants qui se questionnent maintenant sur I’influence de la culture et de
la spiritualit€ en éducation des adultes. Ce sont deux secteurs qui nous intéressent
particulicrement et que nous avons approfondis par la lecture d’auteurs alternatifs qui
suggerent des approches, des solutions pour répondre aux défis que représentent, par
exemple, le développement d* « attitudes » (en apprentissage transformationnel on parle
davantage de développement d’attitudes que de compétences) comme la liberté, la

créativité et 'authenticité, des qualités essenticlles 2 la pratique de 1’apprentissage



18

transformationnel. Pour développer ces attitudes, on doit se tourner vers d’autres
approches qui apportent des alternatives au dialogue rationnel de groupe, typique du
modele nord-américain de la transformation.

Le modele est grandement influencé par Mezirow (1991), le principal théoricien
de la transformation. Toutefois les deux études de recherche faites sur Mezirow par
Taylor (1998, 2007), un spécialiste de I’approche de Mezirow, confirment que la
transformation implique d’autres dimensions que les dimensions cognitives de recadrage
suggérées par Mezirow : « Ces études et d’autres aussi démontrent clairement que
I"apprentissage transformationne] ne se fait pas seulement de facon rationnelle et
consciente, mais inclut une variété de modes extra-rationnels et inconscients qui
permettent de modifier les structures de sens ». (traduction libre) (p. 38)

Cranton (1992) et Taylor (1998, 2000, 2007) sont deux experts qui ont largement
documenté le sujet et dont la pratique, d’aprés Mezirow (2000, xiv), a grandement
contribué a I’évolution de la théorie de la transformation. Ils apportent une mine
d’informations importantes pour éclairer notre rapport d’essai.

Les deux €tudes de recherche sur Mezirow produites par Taylor (1998, 2007)
comprennent une analyse approfondie des résultats de recherches et des théses qui ont
€t€ €crites sur le sujet de la théorie de la transformation, inspirées par Mezirow (1991).
La premiere €tude, Theory and practice of Transformative Learning : A Critical Review
publiée en 1998 identifie 104 sources de référence sur le sujet de I’apprentissage
transformationnel et passe en revue 46 théses de recherche non publiées faites sur la

théorie de Mezirow dont les résultats permettent de mesurer les écarts entre la théorie et
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la pratique et d’identifier les zones de controverse pour pouvoir pousser la théorie plus
loin. Dans cette étude, Taylor (1998) fait référence aux conditions essentielles et aux
diverses techniques qui favorisent I’apprentissage transformationnel. Il explore
¢galement Boyd (Boyd & Myers 1988, Boyd 1991) et Freire (1970) qui ont aussi fait des
percées importantes dans le domaine de la recherche sur [I'apprentissage
transformationnel. Il a consacré son €tude non seulement & I'analyse critique de la
théorie de Mezirow (2001) mais a I’élaboration d’un inventaire d’applications pratiques
qui permettent aux praticiens de faire le pont avec la théorie. Selon lui, alors que de
nombreuses recherches ont contribué a faire avancer la théorie, trés peu de recherches
ont €t€ faites dans le domaine des applications pratiques pour faciliter cette forme
spécifique d’apprentissage.

Sa plus récente étude, An update of transformative learning theorv: a critical
review of the empirical research (1999-2005), publiée en 2007 cible davantage la
pratique et fait I’analyse de 40 études, publiées par des pairs qui font état des dernieres
découvertes et applications pour permettre de faciliter I’apprentissage transformationnel.
Tout en reconnaissant le bien-fondé et la valeur toujours actuelle de la théorie de la
transformation de Mezirow (1991), Taylor (1998, 2007) conserve un regard critique,
utile pour nous aider a objectiver notre démarche comme praticienne de la
transformation.

Cranton (1992, 1994, 1996) a écrit plusieurs ouvrages sur I’approche

transformationnelle de Mezirow (1991) et ses applications. Elle a également fait une
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¢tude approfondie des courants d’influences en éducation et elle est une professionnelle
de la pratique de I’approche transformationnelle mise de I’avant par Mezirow (1991).
English, Fenwick et Parsons (2003) ont fait une étude exhaustive et objective de
I'importance de I'intégration de la spiritualité en éducation et en organisation et des
diverses formes que celle-ci peut prendre ainsi que les défis et le genre de préparation
nécessaire pour le praticien qui veut I’introduire dans sa pratique. Elles font ressortir
combien les approches humanistes, expérientielles et constructivistes portent en elles un
message spiritualiste ainsi que les effets dévastateurs de tenter de séparer I’esprit du
travail. Non seulement ils expliquent les courants d’influence précurseurs a I’éducation
spirituelle, Dewey (1959), Lindeman (1921), mais ils présentent toute une série
d’auteurs et d’ouvrages qui traitent et abordent diverses approches et pratiques et
fournissent des outils applicables au domaine de la spiritualité en éducation et en
organisation. Ils abordent également toute la dimension éthique, ainsi que les défis et

obstacles reliés a la pratique de cette forme d’apprentissage.

2.1.2  Les auteurs critiques

A cause de sa recherche intensive et du regard critique qu'il jette sur Mezirow
(1991), Taylor (1998, 2007) fait également partie du deuxiéme groupe d’auteurs
critiques que nous avons consulté pour nous aider a objectiver notre démarche, 2 garder
une position critique et a discerner et questionner les perceptions que nous avions déja
de ces théoriciens suite a la lecture des auteurs de synthése et de notre étude de certains

de ces théoriciens dans le diplome d’études supérieures en andragogie (DESS).
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Grace (1996) dans son document Striking a critical pose : andragogy — missing
links, missing values questionne la profondeur d’intervention de I’approche de Knowles
(1970, 1978, 1980, 1989) et la liberté aléatoire et illusoire d’un modele qui tout en
cherchant a répondre aux besoins de 1’apprenant ignore le contexte d’influence dans
lequel il chemine. Cette perspective nous permet de prendre du recul et de regarder
Knowles (1980, 1985, 1989, 1990,) de fagon plus critique. Paradoxalement malgré nos
quatre ann€es d’étude en andragogie, nous n'avions qu’une idée trés partielle de
Knowles (1990) et I'idée que nous avions de I’andragogie tenait davantage des
applications et du modele observé par les facilitateurs en cours de formation, que d’une
€tude approfondie de Knowles (1990). En fait nous avions trés peu lu Knowles (1990)
en cours de formation. L’idée que nous en gardions était que c’était le «pere de
I’andragogie ». A aucun moment donné il y a quelques années - durant nos études — nous
est venue I’idée de jeter un regard critique sur I’andragogie et sur Knowles.

Comme nous I’avons souligné, une des critiques que souléve Grace (1996) par
rapport a Knowles (1970, 1978, 1980, 1989), c’est son manque de reconnaissance de
I’influence du milieu sur P’apprentissage. 1l centre davantage son approche sur des
techniques d’intervention qui vont permettre de répondre aux besoins de 1’apprenant et
le rendre autonome sans tenir compte que l’apprentissage est souvent encadré et
influencé par le milieu avec des méthodes d’intervention et des objectifs de
développement déja prédéterminés par I’organisation. C’est ce que reléve Grace (1996)
quand il affirme:

[...] Knowles isole de maniére erronée I’apprenant adulte de la réalité du
contexte en n’y prétant pas attention dans son modele [...] préoccupé par
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Iindividu, Knowles n’a jamais accordé de considération séricuse aux

empéchements sociaux et organisationnels en apprentissage des adultes;

il n’a jamais bross€ le tableau complet. Il a privilégié la méthode a la

recherche de sens. (traduction libre) (p. 386)

Boyer (1984) fait une comparaison intéressante entre Rogers et Knowles dans
Malcolm Knowles et Carl Rogers et arrive a la conclusion que les deux théories et
approches sont sensiblement Jes mémes. La lecture de ces deux auteurs nous a permis de
jeter un regard critique et d’élargir notre point de vue et notre connaissance de
I’andragogie et de mieux objectiver notre démarche d’andragogue.

Nous pensons que cette absence de dimension critique de I’approche
andragogique de Knowles se reflete dans les éléments de contenus offerts dans la
formation en andragogie. Toutefois elle est davantage présente ces derniéres années 2
travers des auteurs comme Freire (2001, 2006), Mezirow (2000, 2001), Merriam,
Caffarella & Beaumgartner (2007) et Senge (1999, 2005). La dimension critique ressort
€galement dans les discussions qui prennent place en classe sur les difficultés de la mise
en pratique de I’andragogie. Mezirow (2001) lui-méme redéfinit I’andragogie (I’art et la
science d’aider les adultes a apprendre) pour y inclure une dimension de réflexion
critique. Cette définition de I’andragogie nous apparait plus compleéte :

Aider les adultes a créer, ajuster et modifier leurs schemes de sens (leurs

croyances, sentiments, interprétations, décisions) par la réflexion sur le

contenu de ceux-ci sur le processus par lequel ils ont été acquis et sur

leurs prémisses (contexte social, historique et conséquences), voila ce

qu'est I'andragogie. (p. 216)

Face a ce que nous découvrons de nos lectures, garder une dimension critique par

rapport a I’andragogie est une nécessité du développement de I’andragogue et devrait

faire davantage partie de la formation.
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2.1.3 Cing grands théoriciens de I’apprentissage transformationnel

Pour nous aider a répondre a la question de départ et a nous consolider comme
professionnel de la transformation en apprentissage, nous avons approfondi I’approche
de cinq théoriciens. C’est le fait d’avoir réuni et comparé un groupe de théoriciens qui
apporte la richesse a cette étude. Chacun d’eux définit la transformation par

I’apprentissage a I’intérieur de sa sphere de spécialisation ou d’intérét.

Carl R. Rogers, théoricien humaniste

Des le début de nos lectures choisies, nous avons reconnu que toutes les
approches d’apprentissage transformationnel et de facilitation développées par Knowles
(1990), Freire (1971), Mezirow (2001) et Boyd (1988) portaient en elle une dimension
humaniste de I’apprentissage. Selon Merriam, Caffarella et Baumgartner (2007) : « Une
bonne partie de la théorie de 1’adulte, spécialement le concept d’andragogie et plusieurs
des modeles d’apprentissage autogérés prennent racine dans des théories humanistes ».
(traduction libre) (p. 294)

Les deux principaux humanistes qui ont influencé les théoriciens de
Papprentissage de cet essai sont Maslow (2008) et Rogers (1976). Ils partent tous les
deux du principe que I’homme est foncicrement bon et qu’il posséde en lui toutes les
ressources dont il a besoin pour manifester ses potentialités et atteindre sa réalisation si
on lui donne les conditions. Nous avons lu Maslow (2000, 2008) principalement pour
comprendre la portée du concept d’actualisation qu’il a inspiré chez Rogers (1968, 1976,

1980). Toutefois pour les besoins de cette étude, nous avons décidé de nous consacrer a
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Rogers (1968, 1971, 1976, 1980, 1983) principalement a cause de : a) la diversité des
domaines et milieux d’applications visés par sa démarche (de Peretti, 1987, p. 5) b) sa
connaissance et ses nombreuses années de pratique en €ducation ¢) son approche unique
de facilitation centrée sur I’apprenant inspirée de sa pratique psychothérapique d) son
regard critique des possibilit€s et limites d’applications de ['apprentissage en
organisation et e) la « révolution » que son approche suscite en €ducation des adultes.
Comme V’affirment Merriam, Caffarella et Beamgartner (2007) ainsi que Cranton (1992)
I'influence de Rogers se ressent chez les autres théoriciens de I’étude autant dans ses
principes que dans sa pratique. Selon Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) :

De facon évidente, les principes de I’apprentissage significatif de Rogers

et la vision de Maslow ont ét€ largement intégrés en apprentissage des

adultes. La théorie de I’andragogie de Knowles, avec ses présuppositions

sur I’apprentissage adulte [...] et une large part des recherches et des

écrits sur I’apprentissage autodirigé [...] sont ancrés dans les théories

humanistes de I’apprentissage [...] En plus de P’andragogie et de

I’apprentissage autodirigé, la notion de changement de perspective de

Mezirow présente aussi des racines humanistes. (traduction libre)

(pp. 282-284)

Quant a Cranton (1992) elle note que : « Cette approche [Carl Rogers] de la
facilitation de P’apprentissage des adultes a €té reprise, dans une moindre mesure, par
Knowles et par plusieurs écrivains et praticiens. (traduction libre) (p. 8)

La lecture de Rogers nous a permis de mieux comprendre notre démarche
professionnelle. Nous nous reconnaissons dans son histoire professionnelle. Tout comme
lui notre cheminement s’est fait de l’intervention individuelle, a la facilitation de

groupes de croissance (en communication et en transformation) et a I’accompagnement

de groupes intensifs en organisation. Notre démarche nous permet de reconnaitre et de
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comprendre les défis auxquels Rogers a été€ confrontés pour faire reconnaitre et accepter
son approche dans le monde de I’éducation. Il aura fallu quelqu’un de la trempe de
Knowles, totalement campé en éducation, pour opérer un transfert des principes et
pratiques de facilitation inspirés de Rogers, en éducation par ['intermédiaire de
’andragogie. Rogers entrevoyait déja la menace que représentait la forme
d’enseignement « imposée » et « contrdlée » non seulement pour 1’apprenant mais pour
tout le systéme d’enseignement.

Quand on suit la démarche de parcours de Rogers, des années 60 aux années 80,
on peut lire ses préoccupations et son engagement (voir chapitre 5 sur Rogers) a
favoriser un changement dans les pratiques du milieu de I’éducation. En 1976 (1969
version originale) il écrivait :

Il faut trouver le moyen de créer au sein du systéme un climat dans lequel

I’accent sera mis non sur ’enseignement, mais sur la facilitation d’un

apprentissage autodéterminé. Alors seulement il sera possible de former

cet individu créatif qui sera ouvert a l’'intégralit€¢ de son expérience

personnelle, qui en sera conscient, qui ’acceptera et qui sera sans cesse

en train de changer. Je crois que ce n’est que de cette maniére que nous

pourrons provoquer une organisation scolaire créative, laquelle aussi se

trouvera en perpétuelle mutation. (pp. 303-304)

Des préoccupations toujours présentes en €ducation et soulignées par
Gaston Marcotte (1996) le fondateur du Mouvement humanisation au Québec au
Chapitre 5 sur Rogers.

Pour Rogers la mutation des organisations passe par le changement individuel.
C’est sensiblement la méme idée qu’avance Dixon (1999) quand elle affirme ce qui suit

: «Je pars du principe que I’apprentissage organisationnel est une extrapolation du

concept d’apprentissage individuel. Conséquemment, tout modele d’apprentissage
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organisationnel doit s’appuyer et €tre compatible avec la théorie de I’apprentissage
individuel » (p.xxi). Ce qui nous amene a penser que I’influence humaniste de Rogers en
éducation des adultes, autant sur le plan individuel qu’organisationnel, est beaucoup plus
prépondérante que ce que veulent bien laisser entendre certains des auteurs de synthese
que nous avons consultés comme Cranton (1992) quand elle avance : « Carl Rogers
(1951, 1969) a principalement écrit sur I’auto-actualisation du client en thérapie, mais il
s’est aussi consacré a [’apprentissage adulte (voir Freedom to Learn, 1969) [...] »
(traduction libre) (p. 8). Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) quand a elles
confirment son influence par ces commentaires :

Du point de vue de la théorie de I’apprentissage, I’humanisme met

I’emphase sur la responsabilité de devenir ce que I’on est en mesure de

devenir. Ces doctrines sont, en grande partie, a la base de la théorie de

"apprentissage des adultes qui met I’accent sur la capacité d’auto-

direction des adultes et sur la valeur de I’expérience dans le processus

d’apprentissage. Deux des psychologues qui ont le plus contribué a notre
compréhension de I’apprentissage du point de vue de cette perspective

sont Abraham Maslow et Carl Rogers. (traduction libre) (pp. 281-282)

Nous savions vaguement, de par notre formation et notre pratique en
Programmation Neuro-Linguistique, que Rogers avait influencé certains éléments de
stratégie de communication en PNL. Rogers, on le verra, confirme lui-méme que sa
passion principale était la communication. A cause de notre connaissance approfondie et
de nos nombreuses années de pratique en PNL, nous retracons dans ses ouvrages les
éléments d’influence de Rogers qu’on retrouve en PNL et nous pouvons faire des liens
entre certaines stratégies que nous utilisons en PNL et des facons de faire que Rogers

propose pour améliorer la communication et la rendre plus harmonieuse et efficace. Cela

constitue un ajout intéressant a notre recherche et un enrichissement dont les résultats se
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retrouvent en Appendice A. Des termes comme « congruence » qu’on retrouve dans le
jargon de la PNL, proviennent de Rogers : voila une autre découverte fort éclairante qui
nous consolide comme enseignante en PNL et qui nous permet de refléter d’autres
éléments d’influence dans notre enseignement. A plusieurs points de vue Rogers est le
théoricien qui a le plus répondu a notre questionnement sur le plan personnel et
professionnel. Les observations et préoccupations qu’il soulevait déja il y a plusieurs
années quant aux difficultés d’implanter des pratiques humanistes (centrées sur la
personne) en organisat.ion nous fournissent des pistes de réponse intéressante pour
répondre a la question de départ.

A notre heureuse surprise nous pensons que Rogers nous donnera des pistes de
réponse a la question initiale : est-ce qu’un changement de culture par des approches
d’apprentissage humanistes est possible dans la fonction publique fédérale? Nous avons
trouvé frappant de lire combien les observations de Rogers (1976) « pour faciliter
I"apprentissage constructif, la maturation et le changement — que ce soit a titre individuel
ou au sein d’organisation » (p. 304) sont toujours d’actualité et que le modele de groupe
intensif qu’il propose, pour faire une réforme dans le milieu de I’éducation, est toujours
utilisé. A sa lecture, nous reconnaissons le caractére profondément humaniste et
andragogique d’un programme de développement auquel nous avons participé comme
gestionnaire de programme dans la fonction publique fédérale qui recoupe en tous points
les caractéristiques du groupe intensif que propose Rogers (1976). Cela nous permet
d’entrevoir le potentiel de changement possible qu’un programme comme Direxion, un

programme intensif en leadership de six semaines offert aux gestionnaires prometteurs,
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peut avoir comme effet transformateur dans la fonction publique fédérale. Nous tirerons
quelques conclusions quand aux possibilités de changements d’un tel programme (voir
détails en Appendice B).

Rogers (1980), on le verra au chapitre 5, se définit comme un révolutionnaire
tranquille. En cela il rejoint la dimension critique de [’activiste humaniste qu’est Freire
(2001). En les lisant de pres, nous pouvons €galement établir des comparaisons

intéressantes entre lui et Freire que I’on retrouve au tableau 2, p. 202-207.

Malcolm Knowles le « pere de I’andragogie »

Knowles a été celui qui a campé I’approche non-directive, centrée sur
Papprenant dans le domaine de I’éducation. Nous avions déja €tudié Knowles (1990) au
D.E.S.S. en andragogie principalement a travers ses applications. Nous voulons mieux
connaitre sa théorie, ses influences, son cheminement pour pouvoir repérer les éléments
andragogiques qui se retrouvent chez les autres théoriciens de notre étude, Rogers,
Freire, Mezirow et Boyd. C’est dans nos lectures sur Knowles que nous pouvons
identifier et mieux comprendre en quoi I’approche humaniste de Rogers et I’andragogie
se ressemblent et different. Jusqu’a ce que nous lisions Boyer (1984), nous n’arrivions
pas a discerner clairement ce qui différenciait ’approche humaniste de Rogers de
I’andragogie de Knowles. Boyer (1984) arrive a la conclusion qu’il n’y pas vraiment de
différence entre les €léments essentiels de I’approche de Knowles et de Rogers:
« L’andragogie et I’éducation centrée sur I’étudiant sont similaires dans toutes les

catégories importantes étudiées [...] Les différences au niveau de ’emphase ou de
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I’articulation de concepts particuliers semblent étre dues aux affiliations professionnelles
de Rogers et de Knowles » (traduction libre) (p.19). Ce qui les différencie, c’est
essentiellement leur orientation professionnelle en psychothérapie et en éducation.

Nous connaissons aussi I’andragogie dans ses forces mais moins dans ses limites
si ce n’est que les difficultés d’application en milieu de travail discutées en classe, et les
aléas de travailler en organisation avec des experts qui pratiquent I’andragogie comme
une «religion »>. Comme le reconnait Rogers (1983) «Tout peut devenir une regle
imposée, méme la liberté » (traduction libre) (p. 247).

Tout comme Rogers, Knowles a lui aussi suscité une sorte de « révolution » en
éducation, déplacant le centre de pouvoir de 1’éducateur a I’apprenant : identification de
ses besoins, prise en charge de son développement, évaluation de son apprentissage.
Toutefois, comme nous avons pu le constater en organisation, des programmes a
caractere profondément andragogique comme Direxion sont gérés par une culture
organisationnelle dont les pratiques vont souvent a contre courant avec les principes et
aux applications qu’on retrouve dans le programme. Les gestionnaires a leur retour au
travail font face a I’impossibilité de mettre en pratique les concepts, et les attitudes telles
"authenticité, I’autonomie et la créativité qu’ils ont expérimentées dans leur formation.
Dixon (1999) arrive aux mémes conclusions :

Une des erreurs de parcours les plus courante que ’on fait dans les

programmes de développement en gestion c’est de tenter d’enseigner aux

gestionnaires des facons de fonctionner qui sont contraires aux structures

de gestion en place. Ce qui donne pour résultat que trés souvent les

gestionnaires démontrent le nouveau comportement une ou deux fois

pour ensuite reprendre leur ancienne fagon de faire au travail parce que la

nouvelle approche ne «fonctionne pas» ou «est embétante». Ce
« probleme de transfert » est souvent mis sur le compte d’un manque de
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support de la part du supérieur immédiat ou d’une culture dont les

objectifs sont & contre-courant avec le nouvel apprentissage (Broad and

Newstrom, 1992). (traduction libre) (p. 169)

Le méme constat peut étre fait avec les étudiants en andragogie qui retournent au
travail. IIs n’ont d’autres choix que de se tourner vers le groupe intensif avec lequel ils
ont fait la démarche pour trouver le support nécessaire pour s’encourager dans leurs
nouvelles facons d’influencer le milieu ou entreprendre d’influencer leur gestionnaire
pour implanter de nouvelles pratiques inspirées de nouveaux paradigmes. On peut citer a
cet effet Marilyn Ferguson (1999) dans Les enfants du verseau : pour un nouveau
paradigme qui réfere a :

« Des forces subtiles [...] a I’ceuvre. Par exemple, des dizaines de milliers

[...] de conseillers éducatifs [...] [qui} ont commencé & {...] conspirer pour

I’enseignement de tout ce a quoi ils tiennent : de grandes espérances, le

développement de la liberté, de la conscience, de la créativité a travers de

nouvelles relations et structures. (p. 209)

Nous avons donc besoin de jeter un regard critique sur I’andragogie pour nous
donner plus d’objectivité comme andragogue. Grace (1996) remet en question le concept
de «liberté » tel qu’expérimenté en andragogie, le considérant illusoire puisqu’il ne tient
pas compte des influences contraignantes du milieu dans le développement de la
personne. Une autre des critiques de Grace (1996) est que I’andragogie de Knowles
(1970, 1978, 1980, 1989) est décontextualisée et ne permet pas a I’apprenant de faire
une réflexion et de porter un regard critique sur des valeurs, croyances et comportements
communément accept€s par le milieu. Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007)

soulévent aussi certaines réserves par rapport a la théorie de I’andragogie dans leur étude

des théoriciens :
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[... ] D’abord, P’andragogie est critiquée parce qu’elle suppose que

Péducation est porteuse de valeurs neutres et est apolitique.

Deuxiemement, I’andragogie suppose que les apprenants adultes sont

tous pareils et apprennent tous de la méme facon — et cette vision

universelle de ’apprenant est celle d’une personne de race blanche et de

classe moyenne. Troisiemement, les autres facons d’apprendre sont

ignorées, ayant pour effet de taire les autres voix. Quatriemement, le lien

entre le soi et la société est ignoré et — « conséquemment, ]’andragogie ne

tient pas compte de la structure de systeémes de privilege et d’oppression,

fondés sur la race, le sexe et la classe sociale qui influencent

Papprentissage et ne reconnaissent pas I’influence de la culture sur le

développement de la personne et ses fagons d’apprendre » (Sandlin,

2005, p. 28) [...] ce faisant, I’andragogie reproduit les iniquités de la

société et soutient le statu quo. (traduction libre) (p. 88)

Nous nous devons toutefois de souligner que dans la formation pratique en
andragogie, les thémes d’études identifi€s et présentés abordent les adversités
culturelles, les impacts du pouvoir hiérarchique, les types d’intelligence, la question

féministe.

Paulo Freire — théoricien critique

Nous avons choisi de lire Paulo Freire (1971, 2001, 2006) parce qu’il apporte par
son «é€ducation conscientisante » une dimension critique de [’apprentissage
transformationnel. Paulo Freire (1971) permet de bien comprendre 1’influence de
environnement et des pouvoirs politiques sur le développement de I’adulte. Autant
Knowles (1990) aseptise I'aspect critique de I’apprentissage, autant Freire la fait
ressortir pour « conscientiser » et libérer I’homme des conditionnements qui le
maintiennent a I’état d’objet et sous I’illusion des pouvoirs en place. Le concept de
conscientisation de Freire est en plusieurs aspects trés semblable a celui du changement

de perspective de Mezirow (1991), qui le reconnait lui-méme a grandement été influencé
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par Freire (1971). Profondément humaniste et libérateur, le processus de
conscientisation de Freire (1971) fait ressortir la capacité qu’a la personne de prendre
conscience des présuppositions, croyances et valeurs qui ’habitent, d’en questionner la
pertinence pour ensuite assumer sa réalité et poser ’action transformatrice. Selon lui
I’apprentissage et la transformation ne peuvent avoir lieu sans un éveil de conscience et
sans liberté. (p. 6)

Nous avons pu reconnaitre dans cette référence de Freire (1971) les idées de
dialogue et de changement de perspective repris par Mezirow (2001) qui en fait lui aussi
des éléments essentiels de la transformation: « D’un autre coté, le dialogue [ajout
personnel des italiques] ne peut exister sans humilité. La définition du monde a partir de
laquelle les gens recréent constamment le monde [ajout personnel des italiques], ne peut

étre un acte d’arrogance » (traduction libre) (p. 78).

Jack Mezirow, un théoricien cognitif/constructiviste

Mezirow est LE principal théoricien de I’apprentissage transformationnel depuis
plus de 20 ans. Il adopte une approche psychocritique de la transformation orientée vers
’individu. Un nombre incroyables d’articles, de livres et de théses ont été écrits sur sa
théorie. La théorie de la transformation €laborée par Mezirow en 1978 a pris préséance
sur celle de I’andragogie a la fin des années 80. Selon Merriam et al. (1999) :

L’andragogie et I’apprentissage autodirigé sont deux secteurs distincts de

recherche dans des spheres d’intervention en apprentissage des adultes.

Une troisieme voie de recherche, qui occupe une place centrale depuis la

fin des années 80 est la théorie de 1’apprentissage transformationnel.

Initialement formulée par Merizow en 1978, la théorie de 1’apprentissage
transformationnel est caractérisée par un changement spectaculaire, un
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changement fondamental dans la fagon dont nous nous percevons et dont
nous percevons le monde dans lequel nous vivons. (traduction libre) (p.
319)

Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) reconfirment leur évaluation par la suite :

Probablement plus que n’importe quelle autre approche, cette théorie [de
la transformation] a capté I’attention des éducateurs d’adultes durant la

N

derniecre décennie a tel point que Hanson (1996) croit que sa

prédominance a remplacé ’andragogie comme principale théorie de

Papprentissage du moment. (traduction libre) (p. 338)

Il est certain que Mezirow (2001) a considérablement enrichi la formation des
formateurs d’adultes et appuyé I’introduction de cours sur la transformation de 1’adulte.
La dimension transformationnelle de I’apprentissage de Mezirow (2001) est de nature
cognitive (schémes mentaux) et constructiviste. L’approche constructiviste, semblable a
Freire (1971) comme on I’a vu, soutient que chaque personne bitit, « construit » sa
réalit€ a partir de ses perceptions et du sens qu’elle leur donne. Ces perceptions acquises
sous 'effet de I’éducation, des dictats sociaux et familiaux peuvent faire entrave au
développement et a la réalisation de la personne et peuvent étre remplacées par des
perspectives plus englobantes par la réflexion critique suscitée par le dialogue de groupe.

Mezirow (2001, pp. 104-105) est celui qui introduit dans I’essai la notion
d’apprentissage émancipateur. Il redéfinit ’humanisme et ’andragogie pour y ajouter
une dimension de réflexion critique. L’objectif de cette réflexion selon Mezirow est
d’identifier et de remettre en question «les perspectives de sens faussées » les
« distorsions psychologiques » et les «idéologies » intégrées sous la force des

apprentissages €ducationnels, familiaux et sociaux et « aveuglément acceptés » qui sont

la source de nos peurs, nos dépendances, nos inhibitions et notre fagon d’interagir avec
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notre environnement. L’apprentissage émancipateur nous permet de nous libérer par la
prise de conscience de ’emprise des formes pensées et des croyances limitatives qui
nous empéchent de progresser dans le sens de notre réalisation.

Mezirow (2001) fournit un cadre au processus de la transformation en offrant
une stratégie de transformation en dix étapes qui décrit les différentes phases impliquées
dans le processus de transformation en apprentissage. Nous introduisons des variantes
intéressantes de cette stratégie au chapitre 7 sur Mezirow qui font ressortir les influences
alternatives dans le modele utilisé par Mezirow. Pour Mezirow le changement de
perspective de sens est un processus qui favorise I’émancipation. Il est au coeur méme de
sa stratégie de transformation. Il a également recours au dialogue de groupe pour

permettre de valider les nouvelles perspectives de sens.

Robert Boyd: un théoricien de I’éducation transformationnelle et du role de
I’inconscient en apprentissage transformationnel

La perspective transformationnelle de Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988)
est €galement €mancipatoire. Toutefois alors que Mezirow (1981) se penche sur les
formes de pensées conscientes conditionnées, Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988)
s’affaire a faire émerger les conditionnements inconscients, les archétypes profondément
inscrits dans la psyché et qui affectent aussi nos croyances et comportements. L’ auteur
s’appuie sur la pensée de Jung 1966, p. 174) qui prone que I’homme est influencé non
seulement par la fagon dont il percoit la réalité mais par les archétypes de son
subconscient en provenance de I’inconscient collectif. Selon Mezirow (2001) : « Boyd et

Myers (1988), puis Boyd, (1989) et Boyd, Kondrat, et Rannels (1989), ont montré la
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pertinence des idées de Jung appliquées a I’apprentissge transformateur » (p. 35).
L’éducation transformationnelle est un processus qui se fait en groupe et qui permet a
I’apprenant de prendre conscience des dimensions inconscientes de sa psyché : modeles
d’autorité, inconscient collectif, instincts primaires qui influencent et déforment sa
perception de la réalit€¢ pour s’en libérer, se différencier et ultimement faire une
intégration de I’ego et du Soi.

Alors que Mezirow (1981) a recours au dialogue rationnel et au changement de
perspective pour faciliter la transformation, pour Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers
1988) le changement passe par le discernement et une phase de deuil. Il utilise
’imagerie et la métaphore pour aider a faire émerger a la conscience les influences
oubliées profondément enfouies dans la psyché des suites des apprentissages ou en
provenance de I’inconscient collectif .

Dans les deux cas, ’apprenant se défait de modeles inconscients de pensée qui
dominent la personnalité, limitent la perception et empéchent I’émancipation.

Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) pousse plus loin le cadre logique de la
stratégie de transformation de la personnalité de Mezirow (1981), il va au-dela du
bagage conscient et ouvre & des dimensions autres que rationnelles et logiques en
utilisant I’'image et la métaphore qui permettent de contourner les limites du mental pour
accéder a des dimensions plus profondes de 1'Etre en lien avec le Tout. Ce faisant, il
ouvre la porte a la dimension spirituelle en éducation.

En conclusion, on peut affirmer que chacun des cinq théoriciens aborde la

transformation a différents niveaux de la personne. Lire et comprendre Rogers et
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Knowles nous permettent de reconnaitre les fondements humanistes de la théorie de
Freire, Mezirow et Boyd et en quoi ils influencent I’approche et la pensée de ces
théoriciens. Freire aborde la transformation par le biais de la conscientisation critique
qui éclaire I’apprenant quant aux effets du milieu et de I’environnement sur son
développement. Il s’intéresse a la dimension sociale et politique de la transformation.
Pour Mezirow, la transformation releéve essentiellement des facultés cognitives. Le
processus de transformation est logique et rationnel. L’apprenant est exposé, par le
dialogue de groupe, a de nouvelles interprétations plus englobantes. Ces nouvelles
perceptions lui permettent d’élargir ses champs des perceptions acquises sous I'effet de
I’éducation et de la culture, pour les transformer et trouver de nouvelles solutions a ses
problemes. Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) utilise également le dialogue de
groupe mais pour lui la transformation de la personne passe par I’inconscient.
L’apprenant est appel€ a prendre conscience des archétypes inconscients qui influencent
son comportement pour les intégrer et les dépasser. Boyd (Boyd & Myers 1988) ouvrent
a la dimension spirituelle du développement personnel. Pour Boyd (Boyd 1991, Boyd &
Myers 1988) les «éducateurs d’adultes sont des facilitateurs du pouvoir spirituel »
(traduction libre) (p. 282). Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) soutiennent que
par son approche, il était précurseur a I’avenement du courant spirituel en éducation des
adultes : « L’approche psychoanalytique de I’apprentissage transformationnel de Boyd
(Boyd, 1989, 1991 ; Boyd & Myers 1988) précéde la récente vague d’attention donnée a
la spiritualit¢ en éducation des adultes » (traduction libre) (p. 139). Dirks (2000)

confirme également que : «la notion d’éducation transformationnelle de Boyd est le



37

reflet d’une [...] psychologie de ’ame [...] En psychologie des profondeurs, I’ame
représente une troisieme facon, en plus de I’esprit et de la matiere, de concevoir la nature
humaine. » (traduction libre) (p. 3)

Chez tous les théoriciens choisis, la transformation est essentiellement une
affaire de changement de conscience qui s’effectue a des niveaux différents. Les associer
nous fournit une vision holistique de la transformation en éducation des adultes. IIs ont
tous approfondi une dimension particuliére de cette transformation de conscience dans
un but de croissance et de libération et dans plusieurs cas en ont fait une histoire de vie.
Nous les avons choisis a cause de la dimension unique et particuliere de la
transformation que chacun présente. Que ce soit au niveau du corps conscient (Rogers),
du réflexe d’auto-direction (Knowles), des influences sociales (Freire), mentales
(cognitives) (Mezirow) ou inconscientes (archétypes) (Boyd), ’apprenant est invité a
prendre conscience de différentes dimensions qui constituent sa personne et
conditionnent ses comportements pour se recréer, dépasser les limites mécaniques et

réactionnelles de sa personnalité pour devenir responsable et réaliser son Essence.

2.1.4 Les auteurs « alternatifs »

Quand on considere le changement de conscience comme un élément intrinséque
de la transformation en apprentissage, on est incité a aborder la dimension spirituelle.
Méme s’1l n’existe pas encore de « modele théorique de 1’apprentissage spirituel »
estiment Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007, p. 207) au méme titre que la théorie
de la transformation, il nous semble trés pertinent de consacrer une partie de nos lectures

a ce sujet en consultant des auteurs comme Cloutier (2004), Dirks (2000, 2001), English,
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Fenwick et Parsons (2003), Palmer (1983, 1997, 2000), Tisdell & Toller (2001), Wilber
(1986, 1997, 2000) et Merriam, Caffarella et Baumgartner (2007), qui consacrent toute
une section sur la spiritualité dans leur nouvelle édition 2007. Ils font ressortir la place
importante qu’occupe de plus en plus la spiritualité en apprentissage transformationnel a
la fois chez I’adulte et en organisation et le désir des praticiens de ’intégrer dans leur
pratique. English, Fenwick et Parsons 2003) mentionnent: « Ce que nous observons en
jetant un regard sur I’éducation et la formation des adultes ¢’est un domaine dans lequel
plusieurs praficiens—chercheurs veulent avoir une intégration plus serrée de la spiritualité
a leur pratique » (traduction libre) (p. 150). Dans La danse du changement : maintenir
[’élan des organisations apprenantes de Senge et al. (1999) Charlotte Roberts reprend
I'idée : « Les consultants, entre autres, sont en train de rédiger ouvrages et articles,
d’organiser des séminaires et de concevoir des retraites internes tous consacrés a 1’ame
et a P’éthique au travail » (p. 658). Parmi ceux-ci on retrouve des consultants comme
Thierry Pauchant (2000) (Pour un management éthique et spirituel : défis, cas, outils et
questions) et Lance Secretan (1996) (Reclaiming higher ground : creating organizations
that inspire the soul) auxquels nous nous référons également dans cet essai.

Il 'y a peu d’«Ecoles » qui enseignent comment développer les « attitudes »
comme la liberté, I’authenticité et la créativité qui [d’apres tous les théoriciens que nous
abordons dans cette recherche] sont nécessaires en apprentissage transformationnel. On
aurait avantage pensons-nous a nous tourner vers des ressources alternatives inspirées
d’autres cultures par exemple I’approche de Vie Constructive® héritée du Japon. Le Dr.

David Reynolds (1984, 1991) a combiné deux approches thérapeutiques pratiquées au
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Japon (Morita et Naikan) pour créer la Vie Constructive®, les adapter a la culture nord-
américaine. Nous aborderons au chapitre 11 - consacré a I’apport des approches
alternatives en éducation spirituelle - comment elle se différencie et ce qu’elle apporte
comme complément a la pensée nord-américaine de P’apprentissage en €ducation des
adultes. Les influences mutuelles de I'Occident et de I’Orient ne peuvent que renouveler
notre compréhension des processus qui favorisent la transformation.

Nous abordons donc dans cette partie du travail ce qui pour nous donne un sens
global a notre recherche : la dimension spirituelle de I’apprentissage transformationnel.
Elle développe divers concepts inspirants qui commencent a intéresser non seulement les
milieux €sotériques mais aussi les milieux académiques, hospitaliers et entrepreneuriaux.
Ces théoriciens expriment leurs préoccupations en termes de « quéte de sens », de « plus
étre », de « confiance en une Sagesse plus grande », d’étre « sujet », de « capacité de
s’€émanciper, de se libérer » des illusions, manipulations, conditionnements du milieu ou
conditionnements mentaux (perceptions) hérités de la culture, de I’éducation, d’étre
« conscient » des archétypes hérités de I’inconscient collectif. Toutes ces expressions
rejoignent des dimensions qu’on retrouve en spiritualité.

Est-ce que I'intégration de la spiritualité est une autre composante importante de
la transformation de culture, vers une culture davantage humaniste? Les conditions
qu’elle implique ou encourage, telles que la liberté, I’authenticité et la créativité, sont un
défi méme a ce que les organisations cherchent a protéger : le statu quo, le contrdle, des
résultats fiables. Le chapitre laisse aussi entrevoir les conséquences d’un manque de

spiritualité au travail.
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2.1.5 Les auteurs sur I’apprentissage en organisation

Pour bien comprendre le role que joue I’apprentissage dans la transformation et
observer jusqu’a quel point les idées des théoriciens sont encore d’actualité, prennent un
sens, et apportent un €clairage sur ce qui se passe en organisation nous nous sommes
tournée vers des auteurs de I'apprentissage en organisation comme Dixon (1999),
Drucker (1999, 2008), Kofman (2006) Laliberté (2007) Luc (2004), Maslow (2008)
Schein (2004) et Senge (1999 ; 2005). lls nous permettent également d’élargir notre
concept d’apprentissage pour I"appliquer a des systeémes plus larges en organisation.

Dixon dans The Organizational Learning Cycle: how we can learn collectively,
(1999, pp. xvi-xxiil) définit I'apprentissage organisationnel et apporte des éclairages
int€ressants sur le réle transformationnel de I’apprentissage en organisation. Pour elle,
tout modele d’apprentissage organisationnel doit étre compatible avec la théorie de
I’apprentissage individuel. Dans plusieurs de ses affirmations ou constats, on retrouve la
pensée humaniste de Rogers : « Pour se développer, ¢’est-a-dire, pour évoluer dans le
sens de notre potentiel, nous devons fonctionner dans un environnement qui encourage,
ou du moins permet, un tel développement » (traduction libre) ou encore « [...]
I’apprentissage organisationnel mene non seulement a une plus grande participation
mais a I’idée plus démocratique d’une autorité partagée ». (traduction libre)

Dixon (1999, p. xx) exprime la conviction que le pouvoir de I’apprentissage
individuel est décuplé lorsque pratiqué collectivement et que I’apprentissage collectif est
la solution aux besoins de développement de I’organisation, des individus qui la

composent et des systemes plus larges que sont la communauté, la nation méme dans
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lesquelles s’imbrique I’organisation : « Lorsque nous recadrons I’apprentissage comme
une capacité collective et aussi individuelle, nous amplifions sont pouvoir. Avec un tel
pouvoir, nous pourrions peut-étre aborder certains problémes sociaux qui sont tellement
omniprésents et dérangeants ». (traduction libre)

Dixon (1999, p. 169) nuance également la différence entre apprentissage et
développement. Pour elle I’apprentissage permet a I’apprenant de donner un sens a son
expérience a I'intérieur d’un cadre défini, alors que le développement ’amene plutot a
changer le cadre de référence méme. Pour Dixon (19995 I’apprentissage est
transformationnel en soi. On retrouve ce méme concept chez Senge (1999).

Dixon (1999, p. 59) favorise une approche systémique et ouverte pour faire
¢voluer I'apprentissage en organisation: « Les conversations de corridors sont a
I’apprentissage collectif ce que I’espace de traitement est a I’apprentissage individuel »
(traduction libre).

Etienne Laliberté dans son ouvrage (2007), nous donne une vue des pratiques
qu’il a observées a I'intérieur de la fonction publique fédérale. Cette contribution est
intéressante puisqu’a notre connaissance, il est trés rare qu’on publie ou qu’on ait acces
a une réflexion critique faite par un fonctionnaire du gouvernement. Laliberté (2007)
pose un regard critique sur les initiatives avancées pour soutenir et alimenter le
renouveau de la fonction publique. Il questionne ce qu’il y a de nouveau dans le
renouveau de la fonction publique canadienne. Selon lui, les mesures qui sont mises de

I’avant apportent des améliorations mais pas vraiment de renouveau. On y « joue sOr ».
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On retrouve ici la polarité stabilité, versus changement. Voici la position de Laliberté
(2007) :

Toutefois, je ne pense pas que le renouvellement de la FP touchera les
gestionnaires de fagon importante. En fait, je ne crois pas qu'il modifiera
considérablement la FP fédérale. Du moins, pas ce qu'elle est
actuellement. 11 semble que le renouvellement de la FP soit en fait une
initiative qui ne comporte aucun risque, qui aurait peu d'incidence et qui
pourrait améliorer Iimage de la FP sans causer de remous. Malgré les
bonnes intentions associées au renouvellement de la FP, cette initiative
permet paradoxalement de se rappeler que «presque partout dans le
monde, les organisations changent peu et le font seulement lorsque cela
est nécessaire, et que la stabilité et la prudence sont la fiert¢ des
organisations du secteur public » (Kanter, Rosabeth Moss. The Challenge
of Organizational Change, 1992). (traduction libre) (p. 2)

Luc (2004, pp. 10-29) pour sa part propose un modele « d’actualisation du
capital leadership » dans son ouvrage Le leadership partagé : Modele d'apprentissage et
d'actualisation. Elle parle de I’'importance pour un leader de se libérer du conformisme
social et des codes sociaux avant de pouvoir devenir un leader. Ses idées rejoignent
beaucoup celles de Freire (1971). Elle parle de vérité, d’authenticité, de courage, de dire
la vérité, de « valorisation de nouveaux codes sociaux ». Luc (2004) estime que :

Se libérer du conformisme social constitue un activateur du capital

leadership puisque l'exercice du leadership exige de pouvoir prendre des

initiatives, de défier le status quo, d'étre capable de dire la vérité alors que
d'autres se taisent, d'innover, de faire valoir une perspective différente ou

nouvelle, d'implanter des pratiques nouvelles, de regarder les problemes
sous différents angles et surtout d'avoir le courage de prendre des risques.

(p. 23)

La contribution principale de Senge (1999, pp. 27-29) a notre recherche est sa
« théorie systémique des forces qui interviennent naturellement pour générer et limiter le
changement profond dans I’organisation » €laborée dans la Danse du Changement :

Maintenir [’élan des organisations apprenantes alors qu’il reprend et répond aux
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questions que nous nous posions deés le départ: « Quels sont les «processus
amplificateurs de croissance » qui rendent possible le changement profond?{...] Quelles
sont les limites et les contraintes spécifiques qui interviennent? »

Senge (1999, pp. 10-11) signale la méme préoccupation que Rogers (1983) et
Laliberté (2007) par rapport aux changements en organisation : « De toute évidence, les
entreprises n’ont pas un passé glorieux dans le maintien des programmes de changement
important [...] Cette incapacité a maintenir les changements importants se reproduit sans
cesse malgré les moyens considérables consacrés aux efforts de changement [...] ».

Tout comme chez les théoriciens majeurs on retrouve chez Senge (1999, p. 19) la
référence aux effets de la conformité, le «suivisme » et aux valeurs « librement
choisies » : « la plupart des projets de changement menés par la direction ne requiérent
pas d’engagement. Ils sont construits autour du respect des regles ».

Enfin dans des termes différents, il renforce I’idée que seul un changement de
conscience ou de pensée peut amener un changement réel. En cela, il reprend certains
des concepts de Dixon (1999) qui fait une nuance entre apprentissage - qui se fait a
Pintérieur d’un cadre - et développement - qui nécessite un changement de cadre, soit un
changement de conscience.

Senge (1999, p. 15) voit la solution dans la compréhension de la nature du
processus de croissance et des forces et défis qui ralentissent le progres. Les dirigeants
devraient se consacrer principalement aux facteurs limitatifs qui empéchent le
changement : «Le développement de capacités d’apprentissage, dans le cadre de

groupes de travail et pour les objectifs d’activités réelles, peut conduire a des processus
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amplificateurs de croissance puissants ». Cette affirmation est confirmée par notre
observation du programme Direxion. Toutefois, ajoute Senge (1999, p. 15) «rien ne
croit dans la nature a ’abri de processus régulateurs. Et nous leur avons accordé trop peu
d’importance ».

Kofman (2006) dans Conscious business: how to build value through values
s’intéresse a la gestion consciente versus une gestion inconsciente. En s’inspirant de
Maslow (2000), il définit le milieu de travail « auto-actualisant » par opposition au
modele controlant en gestion. Il fait également ressortir I’incongruence entre ce qui se
dit par rapport a ce qui se pratique comme modele de gestion en organisation. Kofman
souligne (2006, p. 118) que les gestionnaires disent appliquer un modele de gestion
partagé€e alors que la plupart opére a partir d’un « modele de contrdle unilatéral ». On
retrouve le méme mécanisme de résistance et de contrdle en opposition a I’apprentissage
partagé et a I’ouverture. En s’appuyant sur Argyris et Schon (1974) Kofman affirme
(2006) :

La plupart des gestionnaires affirment agir en fonction d’un modele

d’apprentissage partagé. Cependant, quand on observe de plus pres le

comportement de milliers de gestionnaires, Argyris et Schon [1974] ont

trouvé que [...] la plupart des gestionnaires agissent selon le modeéle de

contrle unilatéral. Leur pratique est incompatible avec la théorie qu’ils

adoptent. S’ils veulent maintenir leurs comportements, cette divergence

doit demeurer cachée; une fois exposée, elle devient insoutenable. C’est

pourquoi dans un environnement de dupiicité les gens sont damnés s’ils

tentent d’obéir aux messages contradictoires et ils sont aussi damnés s’ils
tentent de faire ressortir les contradictions. « Si [les individus] ne
questionnent pas les résistances [les contradictions entre les théories
soutenues et les théories utilisées] », écrit Argyris, « alors ces fagons de

faire continueront a se perpétuer]...] s’ils les questionnent, ils s’attireront
des ennuis. » (traduction libre) (p. 118)
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Un theme d’autant plus d’actualit€é que nous voyons maintenant émerger des
firmes de consultants comme Conscious™ Company qui offrent des formations de
leadership conscient aux leaders de la fonction publique, une solution, nous croyons, a
I'approche de résolution de problémes si populaires en organisation mais qui se
concentre sur les symptomes plutdt que sur les causes des déréglements en organisation.
L’id€e rejoint I’approche de Senge (1999) qui suggere de modifier les facons de penser
plutdt que les fagons de faire. On peut lire sur le site de I'Ecole de la fonction publique

du Canada www.csps-efpc.gc.ca/eve/air/20100325am-fra.asp?pr=p en date de 25 mars

2010 que ce nouveau concept permet aux apprenants «d’accéder rapidement et
profondément a leur conscience supérieure, a €liminer les blocages et les limites qui
empéchent de vivre une vie véritablement saine, enrichissante et heureuse. »

Le cadre théorique est solide et s’appuie sur un large spectrum d’auteurs. Nos
lectures approfondies regroupent cing grandes catégories d’auteurs: de synthése,
critiques, alternatifs et organisationnels ainsi que cing théoriciens majeurs et nous
permettent de jeter un méta-regard sur les concepts et théories associées a
I'apprentissage transformationnel, d’enrichir la réflexion et de documenter avec un
maximum de pertinence et d’objectivité les huit critéres comparatifs établis pour les fins
de I’essai. Les lectures approfondies nous ont permis non seulement de procéder a une
analyse poussée du thé¢me de I’apprentissage transformationnel, de tirer des constats
€clairants par rapport a notre question de départ mais aussi de faire des découvertes

intéressantes.
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2.2  CONCEPTS CLES

Nous retrouvons ici certains des concepts clés qui expliquent en partie la toile de
fond de la trajectoire suivi dans le cours de nos lectures. Ce sont ces grandes idées qui

ont servi de dénominateurs communs a 1’orientation des lectures.

2.2.1 Actualisation et manipulation

Voici deux polarités que I’on retrouve en arriére fond de la démarche de lecture

et du concept d’apprentissage chez I’individu et en organisation.

Actualisation de soi

Tous les théoriciens étudiés dans cet essai visent ’actualisation sous une forme
ou une autre. Quand ils parlent de croissance, de conscientisation, de changement de
perspective plus englobante, d’émancipation, ils visent tous la libération du potentiel,
débarrassé des conditionnements et des limites pour atteindre la pleine réalisation de
’essence. Tous ces termes portent en eux I'idée de croissance, d’évolution de la
personne.

Le concept d’actualisation, retenu dans cette €tude, est principalement inspiré de
Rogers (1980). Il implique que I’homme posséde a I’intérieur de lui toutes les ressources
pour réaliser ses potentialités et qu’il tend naturellement vers sa pleine réalisation si on
lui donne les conditions appropri€es pour le faire. Le concept est hérité de Maslow
(2008) :

Cette expression, que I’on doit a Kurt Goldstein (1939), [The organism]

est cependant utilisée dans cet article dans un sens beaucoup plus
spécifique et limité. Elle renvoie au désir de réalisation de soi, c’est-a-
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dire la tendance de I’individu a devenir actualisé dans ce qu’il est. Cette
tendance peut ére formulée comme le désir de devenir de plus en plus ce
que I'on est, de devenir tout ce que I’on est capable d’étre. (traduction
libre) (p. 66)

Rogers (1980) dans A Way of Being (1980) reprend I’idée mais I’applique 2 tout
organisme vivant. C’est sa définition que nous allons retenir pour fin de cet essai :

Je ne suis pas seul a voir la tendance actuelle comme la réponse
fondamentale a la question a savoir ce qui fait qu’une organisation « se
tient » [...] Maslow (1954), [...] et d’autres ont soutenu des visions
semblables et ont influencé ma propre fagon de penser [...]
L’organisation, dans son état normal, avance vers son propre
épanouissement, vers I’autogestion et une indépendance face au contrble
externe. Je suis des plus impressionné par le fait que chaque &tre humain
a tendance a aller vers sa plénitude, vers I’actualisation de son potentiel.
(traduction libre) (pp. 119-120)

Rogers (1968) explique le processus d’actualisation de soi en termes d’une force
créative naturellement présente en ’homme qu’il cherche 4 manifester :

La cause premiere de la créativit€ semble étre [...] la tendance de
I’homme a s’actualiser, et a devenir ce qui est potentiel en lui. Je veux
parler de la tendance propre a toute vie humaine de s’étendre, de grandir,
de se développer, de mdrir; je veux parler du besoin de s’exprimer et
d’actualiser ses capacités propres. Cette tendance peut-étre profondément
enfouie dans la personne; elle peut se cacher derriere des fagades
compliquées qui nient son existence; je crois pourtant, d’aprés mon
expérience, qu’elle existe en chaque individu et n’attend que 1’occasion
de se manifester. C’est cette tendance qui est la cause premicre de la
créativité¢ quand — dans son effort pour étre plus pleinement lui-méme —
I’organisme entre dans de nouveaux rapports avec son entourage. (p. 248)

Mezirow (2001) conteste ce « [...] point de vue des psychologues humanistes qui
voudraient nous persuader que la maturation psychologique est due a des forces
« naturelles ». Il croit au contraire qu’elle doit passer par la « réflexivité et I’interaction »

qu’elle est stimulée par la réflexion critique. (p. 174)
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Le principe de transformation n’est pas spécifique a un théoricien, méme si on a
tendance a I’associer a Mezirow (1991). Dans le contexte de la psychologie perceptuelle,
Rogers (1968, 1980) parle de changement en termes d’évolution, de croissance, de
devenir et de responsabilité. Freire (1971) définit la transformation de fagon semblable
toutefois I'individu doit d’abord prendre conscience et se libérer des conditionnements
sociaux qui cherchent a le maintenir a I’état d’objet. Mezirow (1991) explique la
transformation en termes de libération au plan cognitif. Il s’agit de se libérer des
perceptions, croyances limitantes héritées de 1’éducation et de la culture. Pour Boyd
(Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) la transformation passe par la prise de conscience des
archétypes inconscients qui influencent la personnalité et le comportement. Dixon
(1999) fait ressortir comment I’apprentissage organisationnel permet a I’organisation de
se transformer et de s’émanciper d’un modele de fonctionnement hiérarchique et
contrblant vers un modele autogouverné et responsable. Le commentaire suivant de
Dixon (1999) synthétise selon nous I’essentiel du concept d’actualisation présent chez
tous les théoriciens étudiés dans cet essai :

Cependant, apprendre implique davantage que la survie : cela concerne

aussi le développement humain, la croissance de I’individu. Maslow

(1954) suggere que les étres humains ont un élan vers I’auto-

actualisation, Rogers (1961) parle d’une tendance fondamentale 2

Iactualisation [...] Chacun de ces théoriciens, et plusieurs autres,

dépeignent le développement comme une progression de «cadre de

référence » ou de lentilles a travers lesquelles nous interprétons notre
expérience. Nous «apprenons » a I’intérieur du contexte de ce cadre,
modifiant la structure de sens lorsque de nouvelles informations entrent

en conflit avec les structures habituelles de signification [...] A un point

tournant le cadre se brise — il y a trop de divergences, tellement que le

cadre actuel ne peut toutes les prendre en compte. Une réorganisation

majeure de sens se produit ce qui nous mene d’un stade de
développement a un autre. (traduction libre) (p. 38)
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L’€tude de différents théoriciens nous permet donc de valider et de faire ressortir
que I’apprentissage transformationnel comporte plusieurs dimensions, et qu’il ne peut

€tre cerné a travers le regard d’un seul théoricien.

Manipulation

La tendance créatrice vers le changement qui reléeve d’une pulsion plus grande
provenant de I’essence est en directe opposition avec lI’ego qui aura tendance a
mavnipuler pour protéger son intégrité. Cette tendance a la conservation, on peut la
traduire en termes de cerveau droit, de syst¢tme immunitaire, de statu quo, d’éducation
formelle. D’apres nos lectures, la polarité conformité-créativité qu’on retrouve chez les
individus est la méme qui explique les attitudes en organisation. En fait ¢’est le méme
réflexe de survie primal, en provenance du cerveau droit, qui cherche a se protéger et qui
ne fait confiance qu’a ce qu’il tient pour vrai, qui s’exprime en organisation. Les
organisations sont a I’image de l’individu. Comprendre I’individu nous améne a
comprendre I'urgence de conformité, la résistance au changement et les mécanismes de
sabotage, qui empéchent ou réduisent i’acces a de nouvelles possibilités et facons de
faire, qu’on retrouve aussi en organisation. La créativité est vue comme dérangeante et
risquée. C’est ce qu’explique Cameron (1995) dans sa description du cerveau logique et
du cerveau artistique :

Le cerveau logique était et est notre cerveau de survie. Il fonctionne selon

des principes connus. Tout ce qui est inconnu est per¢u comme inadéquat

et éventuellement dangereux. Le cerveau logique aime que les choses

soients comme de petits soldats bien propres défilant en ligne droite [...]

Le cerveau artiste est notre cerveau créatif, holistique [...] .Il établit des
liens nouveaux, reliant des images pour créer du sens [...] (pp. 34-35)
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Ces systemes cherchent a se préserver et sont confortables avec ce qui est connu
ou reconnaissable. Autant les individus que les organisations ont le choix d’aller dans le
sens de leur actualisation en utilisant leur créativité ou de la contenir ou la restreindre
par des pratiques manipulatoires qui leur servent a se maintenir et a justifier la
stagnation. Quand on « bloque » le réflexe d’actualisation, de créativité, on tombe dans
la manipulation ou on devient manipulé. Dixon (1999) illustre bien ce fait quand elle
reprend les paroles de Mezirow (1991):

Nous avons le potentiel de développer une ‘perspective plus inclusive,

différenciée, perméable et intégrée’ (Mezirow, 1991, p. 155). Mais nous

avons aussi la possibilité de devenir de plus en plus fermés,

désillusionnés et fragmentés. Pour nous développer, c’est-a-dire, changer

dans le sens de notre réalisation, nous devons fonctionner dans une

environnement qui encourage, ou du moins permet, un tel

développement. (traduction libre) (pp. xv-xvi)

Ce concept revient a plusieurs reprises dans le travail d’essai. Il s’exprime sous
forme de controle, de résistance, de sratu quo, d’apprenant «objet», de
conditionnement, d’ «enculturation », d’illusion, de «faire semblant » et il est a
antipode de Dactualisation de soi. Il est en directe opposition & I’apprentissage
transformationnel et a ses principales constituantes : la liberté, I"authenticité et la
créativité. Un fait intéressant qu’on retrouvera a la section 6.3.2 du chapitre 6 consacré a
Knowles, est la transformation que Rogers (1967, 1976) et Knowles (1990)
reconnaissent avoir vécue tous les deux comme enseignant alors qu’ils sont passés du
mode de manipulation a celui de libération du potentiel dans leur fagon d’accompagner

et de favoriser le développement, suite a une insatisfaction qu’ils vivaient dans la forme

d’enseignement qu’il pratiquaient.
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On retrouve le méme phénoméne de manipulation dans la communication de
ceux qui pratiquent une gestion inconsciente selon Kofman (2006, p. 17) qui la place en
opposition a la communication authentique pratiquée par ceux qui exercent une gestion
consciente dans son ouvrage Conscious business: how to build value through values.

Mes lectures confirment que le phénomene de résistance aux changements qu’on
retrouve chez les individus est identique a celui qui se manifeste en organisation. La
dualité actualisation/manipulation, on la retrouve également dans la fagon dont les cing

théoriciens définissent I’apprentissage versus I’éducation.

2.2.2  Concepts d’éducation et d’apprentissage

Traditionnellement, I’éducation est vue comme une acrivité qui sollicite
principalement I'intellect et est en lien avec I’acquisition de connaissances, résultat de
'apprentissage. L’information est transmise par ’enseignant et est en elle-méme finie et
fixe dans le temps. L’apprenant est passif, recoit et absorbe I'information souvent sans
lien direct avec sa réalité. L’éducation est centrée sur ’objet de la connaissance, la
matiere. On veut «former » I’éléve. Dans un contexte d’éducation traditionnelle
mécaniste, on est davantage « conditionné », que I’on est apprenant. [.’information que
I’on regoit d’emblée est « filtrée » par quelqu’un d’autre. L’éducation est centrée sur
Penseignant et est directive. 1l s’agit de I’hétéro formation.

Knowles (1990) se situe dans le courant de I’auto apprentissage, il s’appuie sur
une approche organique de I’éducation ou I’apprenant est actif, capable de s’orienter, de
s’apprendre et de s’autoréguler. Cette conception rejoint la position constructiviste de

Dewey (1938).
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Education :

Pour les besoins de I’essai nous définirons les concepts d’éducation et
d’apprentissage a partir de la définition de Knowles (1990) qui affirme
que :

L'éducation est une activité [ ajout personnel des italiques] entreprise ou

lancée par un ou plusieurs agents et destinée a produire des changements

dans les connaissances, les compétences et les attitudes d'individus, de

groupes ou de communautés. Le terme éducation met l'accent sur

I'éducateur, a savoir l'agent du changement, dont le rdle consiste a

stimuler et a renforcer I'apprentissage ainsi qu'a trouver des activités

génératrices de changement. (p. 25)

Education conscientisante :

Freire (1971, 1978, 2001) pour sa part s’intéresse a I’éducation conscientisante,
de caractere authentiquement réflexif, [qui] conduit a une découverte permanente de la
réalité » (2001, p. 64), a 'éducation « libératrice » (2001, p. 52), a I’ « éducation de la
créativité » (1971, p. 97), pour définir ’apprentissage. Il la met en opposition directe
avec I’ « éducation autoritaire » (1978, p. 101) « [...] qui se limite a la transmission [...]

d’idées inertes que Pesprit se borne a recevoir sans les vérifier, les utiliser, ni les

transformer en de nouvelles constructions » (Whitehead cité dans Rogers 1971, p. 97).

Education transformationnelle :

Le concept d’éducation transformationnelle vient de Boyd (Boyd et Myers,
1988). Pour I'apprenant, le processus consiste a prendre conscience des archétypes de
I’inconscient qui affectent son comportement et a opérer une intégration graduelle des

dimensions intérieure (Soi) et extérieure (ego) qui composent sa personnalité. Méme si
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Boyd (Boyd & Myers 1988), tout comme Freire (1971), utilise le terme éducation,
I’approche se définit davantage en termes d’apprentissage que d’éducation. On aurait
tendance a penser que Boyd (Boyd & Myers 1988) utilise ’expression « éducation »
transformationnelle pour se différencier de '« apprentissage » transformationnel déja
utilisé par Mezirow (1991). Une étude comparative de ces deux auteurs sera élaborée
ultérieurement a I’ Appendice J du chapitre 9 consacré a Boyd. Voici le positionnement
adopté par de Boyd & Myers (1988) :
En termes précis, I’éducation doit se fixer comme objectif final d’aider
les individus a développer une connaissance et une compréhension de la
dynamique entre leur monde intérieur et leur monde extérieur. Pour
I’apprenant, ceci implique une expansion de conscience et la poursuite
d’une vie intégrée et significative manifestée par des relations
authentiques avec soi et avec les autres. Cette vision de I’éducation nous
I’appelons I’éducation transformative. (traduction libre) (p. 261)
Apprentissage :
Knowles (1990) en se référant a Boyd et Apps (1980) place I’apprentissage en
« opposition » 2 I’éducation :
Par opposition [a I’éducation], le terme apprentissage met en relief la
personne chez laquelle se produit ou est censé se produire le changement.
L'apprentissage est l'acte ou le processus [ajout personnel des italiques]
par lequel s'opere le changement de comportement et s'acquierent les
connaissances, les compétences et les attitudes. (Boyd et Apps, 1980, pp.
100-101) (p. 25)
Rogers (1976), Knowles (1990), Freire (1971), Mezirow (1991), Boyd (Boyd &
Myers 1988) et Dixon (1999) articulent leur discours autour de la notion

d’apprentissage. Pour ces penseurs, ’apprentissage est le processus qui permet a la

personne de développer sa capacité « d’apprendre a apprendre ». La connaissance en est



54

le résultat. I1 est directement relié¢ a I’actualisation de soi puisque sa finalité a pour but de
fournir & ’apprenant les conditions de stimulation intérieure ou extérieure qui lui
permettent d’utiliser son potentiel de facon libre et éclairée et de créer et recréer sa
réalit€ au fur et a2 mesure qu’il donne un sens a ses nouvelles expériences. L’apprenant
est appel€ a utiliser toutes les dimensions de sa personne pour « filtrer » et donner un
sens a son expérience. Le processus d’apprentissage est créatif et transformationnel en
lui-méme. Les deux dimensions se nourrissent mutuellement. L’apprentissage est centré

sur I’apprenant (sujet) et est non-directif, le facilitateur collabore avec I’apprenant dans

un processus d’interapprentissage.

Apprentissage significatif, expérientiel, centré sur la personne :
Rogers (1976) qualifie I’apprentissage en termes de signifiant, expérientiel et
centré sur la personne :

J'y vois [...] Vinitiative de l'apprenti. Méme lorsque I'élan ou I'excitant
vient de l'extérieur, I'impression de découvrir, d'atteindre, de saisir et de
comprendre vient de I'intérieur. [parg.] Un tel apprentissage est encore un
apprentissage en profondeur. 11 change quelque chose dans le
comportement, les attitudes, peut-€tre dans la persennalité méme de
l'apprenti. [parg] Il est évalué par l'apprenti lui-méme. Celui-ci sait bien
si cet apprentissage rencontre sa demande, le conduit a ce que lui-méme
veut connaitre et si cela €claire la zone d'ignorance qu'il est en train
d'explorer...[parg] Un tel apprentissage est essentiellement signifiant.
Lorsqu'il se produit, sa signification pour l'apprenti est ancrée dans
I'expérience tout entiere. (p. 3)

Tout comme Knowles (1990), Rogers (1983) associe I’apprentissage au
changement : « Le changement qui s’appuie sur le processus plutdt que sur un savoir

statique, est le seul objectif sensé pour I’éducation dans le monde moderne » (traduction



55

N

libre) (p. 120). Son approche non directive est a la base de la définition de
I’apprentissage que nous retenons pour cette €tude. Sa dimension humaniste de
I’apprentissage confiante en la personne et centrée sur elle sert de fondation a cet
ouvrage, comme elle a servi a tous les autres théoriciens qu’on retrouve dans cette étude.
On verra qu’elle a grandement influencé Knowles dans le développement du concept et

de la pratique andragogiques.

Andragogie :

Knowles (1980) définit I’andragogie comme « I’art et la science qui consiste a
aider I’adulte a apprendre ». Comme Boyer (1984) le souligne dans sa comparaison
entre Knowles (1978) et Rogers (1969) au tableau 1, p. 170, ’andragogie de Knowles
(1978) est en tout point semblable a ’apprentissage centré sur la personne de Rogers
(1969) a la nuance pres que pour Rogers (1969) le principe d’apprentissage s’applique a

tout organisme vivant alors que Knowles (1978) la limite a ’adulte.

Apprentissage transformationnel :

Cette forme d’apprentissage €laborée et décrite par Mezirow (2001), consiste a
prendre conscience des distorsions dans les perspectives développées par I’individu sous
I’effet de P’éducation et de la culture et a les réinterpréter a la lueur d’une perspective
«plus englobante, plus intégrée, plus différenciée, plus perméable, c’est-a-dire plus
ouverte a d’autres points de vue, et dont la validité a €té établie a travers le dialogue

rationnel » (p. 27). Selon Mezirow (2001) :
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L'apprentissage transformateur implique, chez [I'apprenant, une
conscience plus aigue du contexte de ses croyances et sentiments ainsi
qu'une critique des présomptions, en particulier des prémisses, sur
lesquelles ces croyances et sentiments reposent, une €valuation des
perspectives alternatives, une décision d'abandonner une perspective
ancienne pour en prendre une autre ou de composer une synthese des
deux, une aptitude & commencer a agir en conformité avec la perspective
nouvelle et un désir d'ajuster celle-ct au contexte plus général de sa vie
pour 1y faire entrer. La transformation de perspective implique a) un
renforcement du sens de soi, b) une compréhension plus critique de la
maniere dont les relations sociales et la culture d'un individu ont faconné
ses sentiments et ses croyances, c¢) des stratégies et des ressources plus
fonctionnelles et en plus grand nombre pour commencer a agir. (p. 178)

Mezirow (2001) apporte a ’andragogie la méme nuance qu’il a déja signalée
pour la théorie humaniste qui explique que la transformation est stimulée par un élan
naturel d’apprendre et de grandir. Comme nous ’avons déja affirmé, Mezirow (2001)
redéfinit I’andragogie a travers sa définition de I’apprentissage transformationnel pour y
inclure une dimension de réflexion critique :

Aider les adultes a créer, ajuster et modifier leurs schemes de sens (leurs

croyances, sentiments, interprétations, décisions) par la réflexion sur le

contenu de ceux-ci sur le processus par lequel ils ont été acquis et sur leur
prémisses (contexte social, historique et conséquences), voila ce qu’est

I’andragogie. (p. 216)

Apprentissage organisationnel :

Le concept d’apprentissage organisationnel dans notre étude est inspiré par
Dixon (1999). Celle-ci emprunte en plusieurs points les idées de Rogers (1976), Freire
(1971) et Mezirow (1991). On retrouve chez elle les mémes idées d’actualisation de soi

et de reconstruction de sens appliquées a des systémes plus larges en organisation :

Pour les besoins de ce livre, je vais définir I’apprentissage organisationnel
comme ‘l’usage intentionnel de processus d’apprentissage au niveau
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individuel, de groupe et de systeme pour transformer I’organisation sur

une base continue dans une direction qui est de plus en plus satisfaisante

pour ces participants [...] Papprentissage est la construction et la

reconstruction de sens et, par le fait méme, un processus dynamique.

L’accumulation de connaissances, alors, est moins importante que les

processus nécessaires pour continuellement réviser et créer le savoir.

(traduction libre) (pp. 6-7)

D’apres nos lectures, les conditions et mécanismes qui favorisent ou ralentissent
le développement chez les individus sont les mémes que pour les groupes et les
organisations. Rogers (1980) a reconnu plus tard dans sa carriere que les mémes
conditions mises en place en thérapie pour favoriser |’apprentissage individuel
s’appliquaient aux communautés et aux organisations :

Ces conditions s’appliquent peu importe que l’on parle de relation

thérapeute/client, parent/enfant, leader/groupe, enseignant/ €tudiant ou

gestionnaire/employé. Les conditions s’appliquent, en fait, dans toute
situation ou I’objectif est le développement de la personne. (traduction

libre) (p. 116)

C’est Porientation que nous privilégions dans cet essai.

2.2.3 Cinq courants d’influence comme appuis théoriques
En terminant ce chapitre sur le cadre théorique de notre essai, il nous apparait
aidant finalement de circonscrire les cinq courants d’influence que I’on retrouve chez les

auteurs que nous avons retenus comme appuis théoriques :

Les influences humanistes :
Issue de la phénoménologie et de Iexistentialisme qui réhabilite la subjectivité,
la pensée humaniste part de la prémisse d’un élan d’actualisation de soi et d’une

motivation intérieure d’apprendre et de croitre. L’homme posséde les ressources
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fondamentales pour s’orienter, pour se développer et atteindre sa finalité si on lui donne
les conditions d’acceptation et d’empathie pour le faire. L.’apprentissage prend un sens a
travers ’expérience. Le processus d’apprentissage est centré sur I’apprenant plus que sur
le contenu. L’enseignant, en tant que facilitateur et médiateur, fait partie de
I’apprentissage au méme titre que I’apprenant. Il intervient a titre de soutien et de

collaborateur dans un processus interactif d’€lucidation commune.

Les influences critiques :

L’apprentissage prend en compte I'influence du milieu. Dans ce courant on
s’appuie sur des concepts humanistes mais on considere que la personne pour progresser
doit devenir consciente des influences politiques et des pressions de son environnement
culturel qui influencent son rapport a lui-méme et 'empéche de discriminer par rapport
aux attentes du milieu et a son role. Il doit réexaminer ses propres conditionnements
voire s’en affranchir pour pouvoir étre cause de sa réalité et influencer de facon

consciente son milieu.

Les influences constructivistes :

Dans ce courant, les auteurs s’appuient aussi sur des concepts humanistes mais
on s’adresse davantage a la dimension cognitive et solidaire de I’apprentissage, ¢’est-a-
dire a la facon dont la personne bitit ses schemes de pensée et comment ceux-ci
influencent sa perception des événements. Cette approche suggere que chaque personne

construit sa vision du monde a partir du cadre de référence acquis par I’éducation et la
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soci€té et qu’elle a besoin de s’affranchir de ces perspectives limitées pour s’ouvrir a des
perspectives plus englobantes qui lui permettent de réorienter son action vers des

résultats plus satisfaisants, cela dans des processus d’échanges et d’interactions.

Les influences émancipatoires :

Ces influences en apprentissage poussent ’apprenant a identifier par la réflexion
des « perspectives de sens faussées » (Mezirow, 2001, p. 104) et a laisser émerger des
souches inconscientes I’information liées aux modeles intériorisés (autorit€) ou en
provenance de l’inconscient collectif pour s’en libérer. II permet €galement de
débusquer les modeles de pensées et de croyances et de dépasser le voile des
conditionnements intérieurs qui teintent la personnalité et le comportement pour s’en
émanciper. Le savoir émancipateur dépasse le savoir objectif. Il permet de valider

’expérience et ouvre a la dimension inconsciente et spirituelle de I’Etre.

L’apport des auteurs alternatifs

Les auteurs alternatifs permettent d’explorer des approches transformationnelles
de I’éducation des adultes inspirées d’autres courants, Zen par exemple ou en
provenance d’autres cultures. Ils permettent de sortir des cadres d’influence judéo-
chrétien et freudien qui transpirent des théoriciens de cet essai, de dépasser la
perspective occidentale de la transformation et ses influences en milieu éducationnel et
organisationnel, et d’accéder a d’autres avenues pour faciliter la transformation. La

vision alternative permet de considérer la transformation en apprentissage comme un
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tout et non comme un ensemble de théories dissoci€es et compartimentées. On verra au
chapitre 12 illustré a la figure 2 Cycle évolutif du processus de transformation en
apprentissage (p. 389), comment les théoriciens étudiés batissent les uns sur les autres
pour nous faire découvrir différentes dimensions de la transformation et que la portée de
I’apprentissage transformationnel ne peut €tre vraiment saisie qu’en procédant a une
intégration des diverses dimensions qui la composent. Les approches alternatives nous
permettent d’élargir notre point de vue de la transformation. Elles mettent en évidence
«un plus étre », une conscience et une force qui donne acces a des ressources qui
dépassent les limites des courants psycho-matériels expliquées par les différentes
théories de cet essai.

Le travail de lecture est trés bien fondé, il est appuyé et en lien avec la
problématique. Nous avons procédé a une « orchestration majeure » du sujet. Chacun
des théoriciens majeurs étudiés représente en lui-méme un univers de la transformation
et pourrait faire a lui seul I'objet d’un essai sur I’apprentissage transformationnel.
Toutefois c’est I’association des cing qui nous permet d’élargir notre connaissance et
notre point de vue et de donner une vision riche et globale de I’apprentissage

transformationnel, de ses limites et de ses potentialités.



Chapitre 3 : Méthodologie



3.1 INTRODUCTION

Nous présentons ici la méthodologie développée pour I’élaboration de cet essai et
le cadre utilisé dans lequel s’imbrique les éléments de lectures répertoriés, analysés et
synthétis€s pour nous permettre d’atteindre les objectifs de développement élaborés en
début d’essai. Il est indéniable que ce travail de structure et d’organisation de
’information a €té central non seulement pour nous permettre une analyse poussée du
sujet de I'apprentissage transformationnel, mais aussi de délimiter les balises de I’essai
et d’orienter les €léments de contenus pour nous donner une vue approfondie du sujet,
tirer des constats comme expert, faire des liens et méme de procéder a quelques
découvertes que nous n’avons retrouvées nulle part dans nos lectures.

Notre démarche de méthodologie dans cet essai s’est faite un peu de la méme
fagon que celle de Colleen Aalsburg Wiesser citée par Jack Mezirow (2000) quand elle
explique la fagon dont les chercheurs s’y sont pris pour ramasser I'information autour de
la théorie de I’apprentissage qui a évolué un peu comme un puzzle :

Lorsque I'on replace les pieces d’un casse-téte, les individus peuvent

travailler ensemble en collaboration pour créer une image. Souvent en

débutant avec la bordure, le cadre est construit pour retenir les piéces a

I’intérieur. Ensuite, les pieces qui vont clairement ensemble sont classées

et utilisées pour raccorder une section du casse-téte facilement

identifiable. Finalement, on joint les grandes sections ensemble en

utilisant les pieces inconnues dont la place n’avait pas été identifiée par

les participants en cours de processus. (traduction libre) (p. 309)

Nous avons structuré le cadre théorique a peu pres de la méme fagon, soit en

commencant nos lectures par des auteurs synthése qui nous ont fourni un cadre en nous
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donnant des le départ une vue d’ensemble du domaine de [’apprentissage
transformationnel dans le contexte de I’évolution de éducation des adultes, les
influences, I’histoire, les grandes théories, les courants de pensée, leurs différences,
I’apport d’influences orientales. A I’intérieur de ce cadre nous avons identifié les auteurs
«racines » majeurs, fondamentaux avec lesquels nous allions travailler. Nous avons
placé ces pieces, les avons situées, pour ensuite ajouter les auteurs critiques qui
completent I’image en apportant d’autres points de vue qui n’était pas évidents dans nos
premieres lectures. Les auteurs alternatifs zipportent d’autres pistes de solutions par
rapport aux pratiques orthodoxes de la transformation et soulignent I'importance de la
spiritualité en €ducation, les auteurs en organisation complétent le tout en permettant

d’ancrer les découvertes en organisation.

3.2 SELECTION ET REGROUPEMENT DES OUVRAGES ET ETABLISSEMENT DU
CORPUS

Nous avon entrepris une démarche de lecture intensive qui a duré de janvier 2007
a novembre 2009. Notre démarche d’organisation des lectures s’est faite selon un
modele auto-€laboré congruent au modele andragogique que nous portons. Elle reflete
une démarche d’ «autoformation assistée » (Réf.  L’autoformation [ressource
électronique] : pour apprendre autrement, Nicole Anne Tremblay, 2003) qui engage
’apprenant dans sa capacité d’autonomie, dans son élan, et dans sa liberté de choisir ses
contenus, de clarifier ses objectifs, d’identifier ses ressources et sa cadence de

développement.
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Les besoins de lectures émergent au fur et & mesure des contenus étudiés puis
nous conduisent a sélectionner les ouvrages, a les regrouper selon les courants identifiés
et a établir le corpus de notre essai.

Notre démarche de lecture intensive autogérée se voulait un « projet
d’apprentissage » qui recoupait les éléments de la définition de Tough, cité par
Tremblay (2003) c’est-a-dire : «un effort important et hautement intentionnel pour
acquérir une certaine connaissance ou une certaine habileté ou pour changer d’une

certaine fagon. (p. 83)

Mezirow — Le point de départ

Nous avions d€ja étudi€ Mezirow (1991) abondamment en andragogie mais nous
voulions €largir notre compréhension de 1’apprentissage transformationnel, en
comprendre les influences et le mettre en comparaison avec d’autres théories et
approches a connotation transformationnelle.
Les auteurs de synthése: une perspective historique des courants d’influence de
I’apprentissage transformationnelle

Nous nous sommes donc tournée vers des auteurs de synthése : Cranton (1992)
Merriam et Caffarella (1999) et Baumgartner (2007), English, Fenwick et Parsons
(2003) et Taylor (1998, 2000, 2007) pour nous permettre de situer I’apprentissage
transformationnel dans un contexte historique et nous donner une vue d’ensemble :
a) des grands courants d’influence en €ducation des adultes et en apprentissage

transformationnel : humaniste, critique, constructiviste, émancipatoire, spirituel ;
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b) des théoriciens majeurs de Dapprentissage transformationnel, leur histoire
personnelle et professionnelle, les penseurs qui les ont influencés, ce que leurs
théories ont d’unique, les limites et applications de leur approche, ce qu’on
retrouve de leurs applications en organisation.

Elaboration d’un tableau comparatif comme outil d’inventaire et d’analyse de
I'historique et de I’évolution de I’apprentissage transformationnel

Ces auteurs nous ont guidés dans 1’élaboration d’un tableau intitulé
L’apprentissage transformationnel en éducation des adultes : courants de bensée,
historique et fondements de 1885 a -2007 que I’on retrouve en appendice J. Cet outil
permet de situer les influences et I’évolution de 1’apprentissage transformationnel dans

un continuum qui le met en lien avec les influences humanistes et I’andragogie.

Etude de cing grands théoriciens de I’apprentissage transformationnel

Nous avons identifié cinq théoriciens qui nous ont permis d étudier
I"apprentissage transformationnel a I’intérieur d’un continuum d’influences et d’élargir
le point de vue et la connaissance que nous en avions. Nous avons choisi Rogers,
Knowles, Freire, Mezirow et Boyd.
1) Rogers et son réle dans le courant d’influence humaniste

Il est devenu clair a la lecture des auteurs de synthése que les approches
transformationnelles déterminantes aujourd’hui et particuliérement inspirantes pour
I’andragogue ont une base humaniste au départ. Des lors, il nous apparaissait important
de bien comprendre la théorie humaniste et son influence en apprentissage

transformationnelle.
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Nous avons décidé de comprendre des le départ en quoi et comment I’influence
fondamentale de Rogers (1976) et sa pensée ont influencé les autres théories de
’apprentissage transformationnel. Nous reconnaissons a la lecture combien la démarche
de Rogers (1976) était inusitée et profondément orientée vers la personne, qu’il place au
centre de I’apprentissage. Nous I’avons choisi parce qu’il avait appris et trouvé une
facon de faciliter cette forme d’apprentissage. Maslow (1954) avaient avancé des
théories et principes intéressants qui ont aussi influencé Rogers (1976, 1980)
particulierement en ce qui concerne son principe d’actualisation de soi. Toutefois Rogers
(1980) est allé au-dela du principe en « actualisant » et trouvant une facon, par des
observations et des techniques qu’il avait apprises et pratiquées en psychothérapie, de
transformer sa forme d’enseignement autoritaire en une forme d’enseignement facilitant,
non-directif. Rogers (1980) a commencé par comprendre la personne par sa pratique en
psychothérapie, c’est la qu’il a découvert et assis sa conviction profonde que les
ressources essentielles de croissance sont dans la personne et que si on laisse la personne
libre d’accéder a I'information qu’elle recoit et qu’elle traite a travers toutes les
dimensions de sa personnalité, elle va trouver la meilleure réponse possible a son besoin
immédiat. Rogers (1968) dans Le développement de la personne, organisation et
sciences humaines déclare : « Il sera évident [...] que la nature fondamentale de 1’étre
humain, quand il fonctionne librement, est constructive et digne de confiance. Ceci est
pour moi la conclusion inéluctable d’un quart de siécle d’expérience en

psychothérapie ». (p. 148)
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Il a développé une approche d’accueil, d’écoute active et d’accompagnement
centrée sur la personne qui permet a [’apprenant de prendre charge de son
développement, d’€tre créatif, d’étre sujet de son apprentissage et de son cheminement.
L’apprentissage prend un sens a travers lui, a travers sa démarche, ses prises de
consciences, il n’est pas statique, surimpos€. Rogers (1980) s’est consacré pendant plus
de trente ans a ’éducation ou il a cherché, sous ’'influence de sa niéce, a transférer ses
notions de l’apprentissage. L’enseignement doit permettre a 1’apprenant d’utiliser sa
créativité et de faire €voluer la connaissance avec lui et non d’étre restreint par elle et
d’en faire une finalité. Cette fagon de faciliter 1’apprentissage, on le verra par la suite a
amené Knowles (1990) également a totalement transformer sa fagon d’enseigner et il en
a intégré les principes qu’il a proposés en andragogie. C’est ce que souhaitait Rogers
(1976) précisément en écrivant son ouvrage Liberté pour apprendre. 11 souhaitait un
transfert de son style de facilitation et de son approche a I’enseignement.

2) Knowles et I’andragogie

Nous avons décidé de lire et d’approfondir Knowles (1990) a cause de la
contribution importante qu’il a faite a I’éducation des adultes et de sa capacité a intégrer
I’apprentissage autodirigé en éducation. Notre spécialisation étant en andragogie nous
voulions aussi mieux comprendre ce qui différencie I’andragogie de 1’approche
humaniste, approfondir Knowles et jeter un regard critique sur son approche. Comme
nous I’avons déja mentionné nous connaissions tres peu Knowles (1990) autre que dans
ses applications et dans les modeles de facilitation de I’apprentissage que nous avions

observés pendant notre scolarité en andragogie. Nous avons donc décidé de le lire pour
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comprendre comment il avait influencé 1’andragogie. Nous avons voulu mieux cerner sa

démarche, ses influences, ses idées clefs, ses applications et constats.

Des critiques de 1’andragogie

L’andragogie est devenue tres populaire avec le temps et a la mode. Knowles
(1990) est encensé dans le milieu de ’apprentissage et c’est ’image que nous en
gardons de notre formation en andragogie. Les auteurs de synthése que nous avons
abordés relevaient pour leur part certaines lacunes ou limites de I’approche
andragogique et de la perspective de Knowles (1990). Notre objectif était de développer
notre propre modele et de conserver une dimension réflexive critique par rapport a notre
fagon de faciliter I’apprentissage. Nous voulions aussi bien comprendre ce qui influence
nos valeurs et notre style. Nous voulions objectiver notre démarche et ainsi éviter de
faire de I’andragogie une vérité sine qua non qui deviendrait alors limitative pour nous
et I'apprenant. Nous avons donc décidé de lire des auteurs critiques comme Boyer
(1984), Brookfield (1986, 2006) et Grace (1996) qui font ressortir certaines des limites
de la pensée et de I’approche andragogique de Knowles (1970, 1978, 1980, 1989). Une
fois intégrée cette démarche nous permet également de repérer avec plus de clarté les
éléments andragogiques dans I’approche des autres théoriciens étudiés.
3) Freire pour son influence critique et constructiviste

La dimension humaniste et ’andragogie servent donc de fondation aux autres
théoriciens puisque l'idée méme d’apprentissage est profondément humaniste et

influence leurs théories. Nous avons ensuite décidé de lire Freire, a cause de la
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dimension critique que son approche d’apprentissage conscientisant apporte et qui est
absente de I’approche de Rogers (1976) et Knowles (1990). Rogers et Knowles partent
du principe que la liberté est intrinseque et qu’elle n’a besoin que d’étre €panouie par
des conditions appropriées.

Freire, formateur d’adultes engagé, avance que la liberté doit étre gagnée, que
’apprenant doit d’abord devenir conscient de I’influence du milieu éducationnel,
culturel et politique qui souvent le réduit a I’état d’objet au service des intéréts du
milieu. L’approche d’apprentissage transformationnel qu’il propose doit aider
’apprenant a devenir conscient du « moule » social qu’il a fini par prendre pour sa
« réalité » pour émerger a sa propre dimension critique et la faire progresser. Freire veut
contribuer a un apprentissage libérateur, pour lui la liberté n’est pas intrinséque comme
chez Rogers elle se gagne par la conscientisation, la prise de conscience de I’effet
manipulatoire du milieu et de la culture qui cherche a utiliser les citoyens a des fins
matérialistes. Pour reprendre la pensée de Drucker (2008, p. xiii) il y a quelque chose de
profondément immoral & rendre I’adulte objet et non sujet de P’apprentissage. De
Gaulejac (2005) fait ressortir que : « L’idéologie gestionnaire renforce ce processus en
légitimant une représentation du monde qui tend a transformer I’humain en une
ressource exploitable au méme titre que les ressources financieres, les technologies et les
matieres premiéres » (p. 326). L’apprentissage permet de s’en libérer, de prendre en
charge sa réalité pour ensuite I’influencer et la transformer. Cette dimension critique

était essentielle a notre démarche.
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4) Une étude approfondie de Mezirow apres avoir lu les auteurs de synthese

Nous avons ensuite repris notre lecture de Mezirow (1981, 1990, 1991, 2000,
2001) mais en le situant cette fois-ci a Iintérieur d’un continuum d’influences
humanistes (Rogers), critiques et constructivistes (Freire), €mancipatoires (Boyd),
spirituelles (English et al.) qui nous permet de mieux le comprendre et le situer et aussi
d’objectiver sa démarche. Nous avons €galement approfondi notre compréhension
théorique de Mezirow (1991) en lisant profusément des spécialistes et praticiens de
I’approche de Mezirow comme Taylor et Cranton.

La théorie de Mezirow (1991) a fait ’objet de nombreuses études, theéses de
recherche, articles et publications. Toutefois elle présente des défis d’application, relevés
et expliqués principalement par Taylor dans deux €tudes majeures produites en 1998 et
en 2007. Ces études documentent largement les recherches théoriques et les différentes
applications et adaptations qui ont ét€ faites en enseignement a partir de la théorie de la
transformation de Mezirow (1991). Mezirow (1991) et sa théorie n’ont cessé
d’influencer les intéréts de recherche et applications en enseignement depuis qu’il a
élaboré sa théorie de la transformation en 1978 et c’est lui qui porte la dimension
principale de I’apprentissage transformationnel. Toutefois sa forme d’apprentissage se
limite a la logique et aux capacités cognitives -réflexion critique, discours rationnel- et
elle présente plusieurs difficultés d’application en classe. Méme s’il est le principal
théoricien de I’apprentissage transformationnel, son modele ne répond pas a toutes les
questions soulevées par I’apprentissage transformationnel comme le dit Taylor (dans

Mezirow 2000) en espérant que : « Il se pourrait qu'en effectuant des comparaisons
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entre les théories, on puisse éclairer les zones mal comprises ». (traduction libre) (p.

317)

5) Boyd et les dimensions inconscientes et spirituelles de [I’éducation
transformationnelle

Nous avons ensuite décidé d’ajouter Boyd puisque dans le continuum
d’influences, la dimension inconsciente de sa théorie de I’éducation transformationnelle
contraste avec la dimension logique et rationnelle du processus de transformation de
Mezirow (1991). Pour Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers) la transformation passe par
I’inconscient, par une compréhension et une prise de consciences de Ieffet des
archétypes et de I’inconscient collectif sur le comportement et la personnalité. Il s’agit
de s’en libérer, de se consolider comme individu différencié et enfin, d’intégrer cette
dimension de I’ego au Soi, siege du mental supérieur. Il y a la une pensée complexe
inspirée de Jung (1964) mais que Boyd a réussi a actualiser dans une pratique
d’apprentissage transformationnel en groupe qui rejoint les autres théoriciens de
I’apprentissage transformationnel dans leur idée de libérer I’apprenant pour lui permettre
de progresser vers sa finalité et sa globalité d’Etre. Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers
1988) plus que les autres, fait ressortir la dimension spirituelle en apprentissage. Une
dimension de recherche que Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007), comme on I’a
vu, ont intégrée dans la derniere version de leur guide en éducation des adultes,
particulierement pour répondre aux intéréts grandissant chez les étudiants concernant le

role de la spiritualité en apprentissage.
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Une approche comparative nécessaire

En choisissant de lire ces cinq théoriciens de I’apprentissage transformationnel,
nous accédons a des idées, des influences et des pratiques qui rejoignent I’apprenant
dans plusieurs dimensions de I’apprentissage : émotionnelle, culturelle, sociale, mentale,
et spirituelle. Par ces choix, nous visions a observer des pratiques d’apprentissage
différentes et complémentaires qui nourrissent la transformation chez I’apprenant a
différents niveaux de sa personnalité pour nous donner une vision holistique de
i’apprentissage transformationnel.

Chacun a étudié une facette ou une dimension de [I’apprentissage
transformationnel. Les comparer et associer leurs pensées, leurs découvertes permet de
nous approcher un peu plus de la vérité, c’est ce qu’affirme Taylor (2000) : « C’est en
comparant les différents modeles théoriques que I'on peut faire des découvertes
importantes par rapport aux complexités de [P'apprentissage transformationnel ».
(traduction libre) (p. 318)

Nous voyons I'importance, comme I’indique Taylor (1998), pour le praticien de
I’apprentissage transformationnel de s’ouvrir a plusieurs approches, de rester critique et
de garder une position d’observation par rapport a sa propre démarche et au modele qu’il
porte :

Le but de présenter différents modeles (Boyd, Freire) qui ont contribué a

I’éducation transformationnelle n’est pas seulement de souligner leur

apport mais [...] d’observer comment ces différentes perspectives de

I’apprentissage transformationnel, de méme que celle de Mezirow, se

sont baties a partir des croyances qu’ils ont de I’apprentissage, du soi et

de la société. Les éducateurs d’adultes doivent prendre conscience de ces

croyances ainsi que de celles qu’ils portent afin de devenir des praticiens
efficaces de la pédagogie transformationnelle. (traduction libre) (p.13)
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Nous découvrons I’intérét de lire les théoriciens d’influence du domaine du
développement des adultes dans I’évolution de leur pensée originale, en début et en fin
de carriere, et non seulement par le biais de synthéses. Nous cherchons a connaitre leur
histoire, ce qui est a I’origine de leur théorie, les penseurs qui les ont influencés, le
contexte social dans lequel s’imbrique leur théorie, les événements déclencheurs, les
valeurs qui sont importantes pour eux. Tout comme I’étude des grands peintres qui ont
influencé des écoles d’art, il est tout aussi fascinant d’étudier les grands maitres a penser
qui ont influencé les écoles de pensée et les tendances dans le domaine de I’éducation

des adultes et de la transformation.

Un retour aux auteurs de syntheése

Nous sommes ensuite revenue aux auteurs de synthese, Cranton (1992, 1994,
1996, 1997, 2006), English, Fenwich et Parsons (2003); Merriam, Caffarella (1999) et
Beaumgartner (2007), et Taylor (1998, 2000, 2007), pour confirmer et €largir le point de

vue que nous avions développé suite a nos lectures des théoriciens majeurs.

La considération d’approches alternatives de I’apprentissage transformationnel et le role
de la dimension spirituelle en apprentissage transformationnelle

De fagon a demeurer congruente a I'idée de I'importance d’intégrer I’esprit dans
le développement, nous avons consulté les auteurs alternatifs qui font ressortir la
dimension supérieure de I’apprentissage et I'importance de restituer ’esprit en
apprentissage et au travail souvent oubli€e au profit d’intéréts matériels et intellectuels

qui réduisent la personne a I’état d’objet, une situation déja décriée par Rogers (1976) et
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Freire (1971). Pour English, Fenwich et Parsons (2003), le role essentiel de I’éducation
«est de donner un sens a la vie [..] et surtout et avant tout d’encourager le
développement de Pesprit humain » (traduction libre) (p.7). En organisation, on sacrifie
la quéte de sens au rendement. C’est la machine humaine qui se retourne sur elle-méme.
Selon de Gaulejac (2005) : « Lorsque le sens proposé par les gestionnaires se réduit a
'imposition des intéréts des actionnaires, le capitalisme n’a plus d’autre principe de
Iégitimation que son propre développement. Le sens du travail est alors mis en
souffrance » (p. 327). La personﬁe devient obnubilée par les intéréts de sa propre
création et seul 'acces a des niveaux supérieurs de conscience, a des changements de
conscience peuvent lui permettre de continuer a avancer dans son développement. Les
auteurs alternatifs replacent I’apprentissage transformationnel dans son contexte plus
large de réalisation, de partage, d’humanisation, d’ouverture de conscience par rapport a
une finalité d’Ame au service d’une force de réalisation plus grande. Ils encouragent
I’homme a reprendre sa dimension d’intégrité sans laquelle aucun développement réel ni
durable n’est possible. Ils démontrent également les limites et influences du modele
occidental, inspiré en grande partie par les croyances judéo-chrétiennes et par Freud et la
nécessité de nous tourner vers des pratiques et théories inspirées d’autres cultures plus
globalisantes et holistiques pour pousser plus loin notre intégration de 1’apprentissage
transformationnel. I faut voir dans la compartimentalisation une déformation de la
pensée judéo-chrétienne initiale qui considérait I’ Etre dans sa totalité.

Les notions d’apprentissage ¢tudiées dans cet essai, inspirées des cing grands

théoriciens, sont des notions privilégiées par le contexte et la culture de 1’Amérique
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diffusées a travers le monde par des académiciens. Merriam, Caffarela & Baumgartner
(2007) suggerent dans leur derniere édition qu’il est avantageux de se tourner vers des
pratiques d’apprentissage transformationnel utilisées en Orient pour nous ouvrir a de
nouvelles fagons d’apprendre qui sollicitent d’autres fonctions que les fonctions
cognitives de logique et de raisonnement par le discours et le dialogue. Nous sommes
parfaitement d’accord avec ’idée pour avoir nous-méme €té exposée a un apprentissage
influencé par le Japon et la culture bouddhiste et zen. Nous avons donc décidé
d’approfondir I’approche de la Vie Constructive®, un apprentissage transformationnel
inspiré de deux approches thérapeutiques pratiquées au Japon, Morita et Naikan, a partir
d’auteurs comme Reynolds (1984, 1989, 1991, 1993), Murase (1996) et Morita (1998).
D’autres approches alternatives en apprentissage transformationnel comme [’entrevue
appréciative ont également €té considérées.

Nous nous sommes également penchée sur les écrits du grand philosophe qu’est
Wilber (1986, 1997, 2000). Pour Mitroff et Denton (1999) il est : «un des meilleurs
analystes sur la spiritualité des temps modernes » (traduction libre) (p. 26). Pour Wilber
(2000) la spiritualité est davantage en lien avec un changement de conscience qu’une
facon différente de voir la monde. Wilber (2000) croit également que I’apprentissage
spirituel rejoint les plus hauts niveaux de développement chez I’apprenant, au-dela des
fonctions psychiques et mentales.

Enfin Palmer (1983, 2000) nous amene par une démarche intérieure a prendre
conscience de I’ « enseignant intérieur » et a faire confiance a cette voix intérieure plutdt

u’aux modeles imposés.
p
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L’examen spécifique de 1’apprentissage et la transformation en organisations, pour
répondre a notre question de départ

A travers toute cette démarche, nous maintenions en téte la question de départ,
une question d’avantage existentielle que se posent de plus en plus les employé€s du
secteur public. Est-ce qu’un changement de culture vers une culture humaniste par
I’apprentissage est possible dans la Fonction publique canadienne? On verra que certains
auteurs critiques comme Ftienne Laliberté (2007) font jaillir leur voix, leur
questionnement et leur remise en question et suscite présentement des discussions a
I’intérieur méme de la Fonction publique. Il souleve des préoccupations tres semblables
a celles que Rogers (1976, 1980, 1983) et Freire (1976, 2001, 2006) avaient observées
dans le milieu des affaires et de I’éducation concernant les pratiques d’apprentissage et
les effets de I’exercice du pouvoir sur I’apprentissage. De 1a nous avons voulu constater
comment la pensée des théoriciens de la transformation se retrouvait dans les concepts et
pratiques d’auteurs qui réfléchissent sur D’apprentissage transformationnel en
organisation comme Collins (2003), de Gaulejac (2005), Dixon (1999), Drucker (1999,
2008), Kofman, (2006), Kourilsky (2008), Luc (2004), Senge (1999, 2005). Nous avons
voulu prendre note des recommandations, conclusions et constats qu’ils font pour nous
permettre non seulement de répondre a la question mais d’ancrer notre compréhension
des possibilités transformationnelles de I’apprentissage en organisation.

Ces auteurs en organisation ainsi que d’autres en éducation comme Marcotte
(2006) et Portelance (1990, 1997) permettent de mieux comprendre I’impact des

structures de contrble et de rendement en place dans les grandes organisations qui
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usurpent le potentiel créateur au profit du rendement et de I’excellence. Plusieurs d’entre
eux confirment ce que Rogers (1976) observait des cffets du modele de contrdle il y a
plus de 40 ans. Ils parlent de gestion consciente, partagée, d’apprentissage
organisationnel, de dialogue a I’échelle d’une organisation et de I'importance d’une
gestion saine de la personne, un probleme de plus en plus criant en organisation alors

que les mécanismes de contrdle deviennent de plus en plus subtils et pernicieux.

L’inspiration de Julia Cameron dans notre processus d’appropriation et d’écriture

Sur le plan personnel, Julia Cameron (1995), nous a servi de mentor quotidien en
fin de Maitrise alors que ’effort est devenu plus difficile. C’est incroyable de voir
comment un auteur peut contribuer au cheminement et a I’apprentissage d’une personne.
C’est griace a son authenticité d’artiste et a sa réflexion que nous avons pu faire face aux
nombreuses peurs, anxiétés, attentes et attitudes qui empéchaient I’élan de créativité et
qui sont devenues conscientes. Nous n’avions plus aucune distraction pour justifier
I’inertie ou le manque d’espace pour travailler et cacher notre peur d’agir, lorsque nous
nous sommes retirée au monastére de Champboisé dans la solitude.

Nous avouons sincérement que si la synchronicité ne nous avait inspirée a
apporter Libérez votre créativité : osez dire oui a la vie! (1995) a cette €tape du travail
de rédaction, nous ne croyons pas que nous aurions terminé. Nous aurions au mieux
terminé un travail qui n’aurait eu aucun sens réel pour nous et qui nous aurait fait
manquer la démarche d’authenticité nécessaire pour assumer adéquatement notre

prochaine étape de réalisation professionnelle. Notre longue et profonde démarche de
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lecture intégrée, qui a duré trois ans, nous éclaire sur la question posée au départ, sur
notre positionnement et sur le modeéle que nous portons. Tout ce processus intense

consolide notre expertise en apprentissage transformationnel.

3.3 PLAN DE LECTURES

Voici la liste des auteurs choisis par catégorie :

1) Parmi les auteurs de «syntheése » qui ont fait une recherche historique et
théorique de I’évolution et des influences humanistes, critiques, constructivistes,
€mancipatoires et spirituelles en apprentissage et en éducation des adultes nous
avons retenu :

- Cranton (1992, 1994, 1996, 2006a, 2006b);
- English, Fenwich et Parsons (2003);
- Merriam, Caffarella (1999) et Baumgartner (2007);

- Taylor E'W. (1998, 2000, 2007).

2) Cinq théoriciens majeurs de la transformation en apprentissage sont cités :
- Rogers (1968, 1971, 1976, 1980, 1983);
- Knowles (1950, 1980, 1985, 1989, 1990);
- Freire (1971, 1978, 2001, 2006);
- Mezirow (1981, 1990, 1991, 2000, 2001);

- Boyd (1988, 1994).

L’apprentissage transformationnel est considéré ici dans un continuum

d’influences : humanistes (Rogers), andragogiques (Knowles), critiques (Freire),
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- Merriam, Caffarella et Baumgartner qui consacrent toute une section sur la
spiritualit€ dans leur nouvelle édition 2007,

- Murase (1996);

- Palmer (1983, 1997, 2000);

- Pauchant (2000);

- Reynolds (1984, 1989, 1991, 1993);

- Secretan (1996);

- Tisdell & Tolliver (2001);

- Wilber (1986, 1997, 2000).

Des auteurs sur I'apprentissage et le changement en organisation pour nous
permettre d’ancrer notre pratique d’aidante et de gestionnaire de I’apprentissage
transformationnel en organisation et d’éclairer la question de départ de notre
essai :

- Collins (2003);

- de Gaulejac (2005);

- Dixon (1999);

- Drucker (1999, 2008);

- Kofman (2006);

- Kourilsky (2008);

- Laliberté (2007);

- Luc (2004);

- Maslow (2000, 2008);
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- Senge (1999, 2005);

et en €ducation :

6)

)

8)

- Marcotte (2006);

- Portelance (1990, 1997)

La lecture de deux théses de maitrise, a la fois pour le contenu et la
méthodologie. Les théses de Jane Taylor (1990) et d’Angélique Desgroseillers
(2005) ont €t€ particulierement utiles pour nous aider a développer et 4 organiser
le sujet. 11 existe trés peu de theses en frangais sur le sujet de la transformation en

apprentissage.

Des lectures préparatoires inspirées de Mucchielli (1994) pour nous permettre de
développer une perspective sur I’analyse de contenu et nous guider dans le
développement de grilles d’analyse pour nous permettre d’organiser, de
synthétiser et d’analyser I’information cueillie au fil des lectures pour répondre
aux objectifs d’apprentissage et de développement et identifier des pistes de

réponses par rapport a la question de départ.

Les lectures et réflexions guidées par notre lecture de Julia Cameron (1995) nous
ont permis d’identifier les filtres limitatifs — peurs, jugements et pensées critiques
déja ancrées sur le plan professionnel qui risquaient de teinter I'analyse et
d’influencer les données dans un sens personnel et hésitations, limites, et
attitudes de sabotage sur le plan personnel — qui auraient pu interférer et

contrecarrer |’effort nécessaire pour soutenir un long projet d’écriture.
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Les lectures de Cameron (1995) et de Dixon (1999) nous ont également permis
d’identifier le paradoxe qu’on retrouve en apprentissage transformationnel entre
contrble et liberté, conformité et créativité, logique et intuition qui commence
avec l'individu et se perpétue en organisation. C’est la tentative d’élucider ce
paradoxe et qui a servi de fil conducteur & la démarche de lecture. Un paradoxe
soulevé€ par la majorité des théoriciens et des auteurs en organisations consultés

dans cet essai.

Nos observations du milieu et du terrain comme gestionnaire de programme et
praticienne en apprentissage transformationnelle dans la fonction publique de
méme qu’en PNL et en Vie Constructive®, combinées aux questionnements et
prises de conscience suscitées par les lectures nous ont permis de faire des liens,
d’appuyer ou de questionner certaines des idées et théories mises de I’avant par

les théoriciens et certaines des pratiques de gestion.

La quantit¢ importante de documents de référence sur I’apprentissage
transformationnel accessibles dans notre travail et les applications observées sur
le terrain ont enrichi les découvertes et permis de valider les prises de conscience
faites en cours de lectures. Le mouvement de va-et-vient entre I’expérience du
terrain, les lectures et les conférences de de Gaulejac (2010), de Dejours (2009)
et de Collerette (2009), nous a permis de développer une vision stratégique des

enjeux en apprentissage transformationnel qui nous laisse croire comme le
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mentionne de Gaulejac (2005) que : « Aucune organisation, aussi technocratique
ou bureaucratique soit-elle, ne peut fonctionner sans que s’exerce un minimum

de pensée critique. » (p. 305)

Des auteurs comme Collins (2003), de Gaulejac (2005), Dixon (1999), English,
Fenwick & Parsons (2003), Kofman (2006), Kourilsky (2008), Luc (2004),
Portelance (1990, 1997), Senge (1999, 2005), ont nourrit une démarche critique
et la réflexion par rapport aux effets des structures mentales et leur transpositions
dans les structures de fonctionnement en organisation. Leurs écrits permettent
¢galement de déceler dans le tricotage serré des mécanismes de controle exercés
par les grandes bureaucraties pour se maintenir en place, le double message
qu’ils véhiculent entre la théorie et la pratique, entre la volonté de controle et
I'intention de partage et d’autonomie, entre la pression du rendement et le mieux-
€tre des employés et le rapport de duplicité et I’effet de désorientation et de

démotivation que ces paradoxes entrainent chez I’ apprenant.

OPERATIONNALISATION

Systeme électronique de collectes de références

Nous €tablissons des le départ un systéme de collectes de données A 1’aide du

logiciel END note qui nous permet de conserver, repérer et répertorier facilement les

références. END note a été d’une grande utilité et nous a servi de fichier électronique.

Non seulement il nous a permis de tenir a jour la liste bibliographique au fur et 2 mesure

que nous la batissions, mais nous y avons compilé tous les extraits de livre et références
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dans la section Note de Recherche avec une liste de Mots clefs qui nous permettaient de
repérer rapidement les informations pertinentes par rapport aux thémes et sujets retenus
pour chacun des auteurs. Une fois toutes les références entrées dans END Note, nous
n’avions plus besoin d’avoir recours aux livres et nous pouvions copier/coller les
références (année, page) facilement d’un texte a I’autre sans nous soucier de retourner
dans les livres empruntés. Ces références demeurent également utiles pour tout autre
projet a suivre comme la rédaction d’articles, d’un ouvrage ou I’organisation de matériel
de cours.

Nous ouvrons ensuite et organisons des dossiers par catégories d’ auteurs :
auteurs de synthese, théoriciens majeurs, auteurs critiques, alternatifs, en gestion et y
avons classé les copies papiers d’extraits de livre, articles, articles électroniques,
références, en complément de ce qui était enregistré électroniquement dans END note.

Nous colligeons ensuite dans un gros cartable, divisé par catégorie d’auteurs, les
imprimés des informations compilées dans END Note (références, extraits de livre, notes
de recherche et notes personnelles), les copies d’extraits de livre, d’articles pertinents
pour chaque auteurs. Cela nous permet de rassembler toute ’information a4 un seul
endroit.

Nous effectuons une synthese des extraits de livre recueillis pour chaque
théoricien. Ces extraits sont organisés et compilés par theme (voir themes retenus en
pages 27 et 28) en vue d’€laborer leur chapitre, de documenter les tableaux syntheése et

comparatif et d’identifier les theémes conducteurs de I’essai.
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Nous procédons a un travail intensif de traduction et d’édition des citations
retenues en collaboration avec un traducteur. Les références et les citations des auteurs
étant en grande partie anglaises a cause du sujet, une charge considérable de traduction

et de révision a di étre effectuée pour nous assurer de respecter la pensée des auteurs.

3.4.2 Analyse de contenu

Pour nous appuyer dans notre démarche méthodologique, nous utilisons le
Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines, d’ Alex Mucchielli (2004)
qui recoupe pas moins ;16 20 techniques et 50 méthodes qualitatives appartenant a
I"ensemble du champ des sciences humaines appuyés d’exemples, d’applications et de
références de lectures. Parmi les sujets qui intéressent particulierement notre étude on
retrouve : I"analyse de contenu qualitative, le paradigme constructiviste selon lequel la
réalité est une construction intellectuelle, la technique du recadrage des observations et
des interprétations.

Pour pouvoir atteindre nos objectifs, nous avons choisi la technique de !’analyse
de contenu qui nous fournit ici une aide dans I’élaboration de grilles de synthése qui
permettent une analyse comparative des themes et des concepts clés étudiés de les
regrouper en catégories pour pouvoir identifier les schémes de sens récurrents, les
similarités et différences entre les données, et d’opérer une comparaison entre les
différents niveaux conceptuels. Par exemple, la comparaison avec des concepts inspirés
d’approches alternatives de la transformation pratiquées au Japon notamment servira a
donner acces a d’autres réalités de sens et a d’autres applications que celles privilégiées

par les courants de la psychologie nord-américaine de la transformation.
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Cet exercice est central a notre démarche de lectures. Elle nous permet de
disséquer I’information, d’en identifier les éléments essentiels pour chacun des auteurs.
L’outil est en lien direct avec la problématique et les objectifs d’apprentissage et devient
le cadre de référence des €léments d’élaboration de D’essai. Certaines pistes de
conclusion par rapport au milieu pourront étre tirées suite aux résultats de cette analyse.
L’exercice nous permet également de circonscrire I’information. Il en détermine les
balises et assure une constance entre les éléments de comparaison.

Les neuf criteres d’élaboration choisis pour I’étude des grands théoriciens

(Chapitres 4 a 10) ont été développés a partir des theémes suivants :

1) Parcours du théoricien : historique et influences;

2) Les concepts-clés;

3) Le niveau de I’apprentissage;

4) Le role du facilitateur de I’apprentissage transformationnel;
5) Les bénéfices de I’approche;

6) Les limites du modele et contre-argument a I’approche;

T) Les difficultés d’implantation;
8) Les €léments andragogiques;
9) Les applications en organisation.

Ces neuf criteres correspondent aux objectifs généraux d’apprentissage que nous
avons déterminés au départ. Les sept premiers critéres nous aident a remplir notre
premier objectif qui est de développer une connaissance approfondie des théories et

pratiques de I’apprentissage transformationnel en éducation des adultes par ’étude de
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cinq théoriciens majeurs: Rogers, Knowles, Freire, Mezirow et Boyd et a développer une
conscience critique des facteurs facilitant ou nuisibles au changement. Le huitieme
critere répond a I’objectif de renforcer notre connaissance du modele andragogique et de
repérer les ¢éléments andragogiques chez les autres théoriciens et le dernier critere
répond a ’objectif d’étudier des modalités d’applications en milieu organisationnel.

Ces €léments de synthése et de comparaison entre les grands théoriciens
développés dans un but d’analyse et d’étude nous permettent d’approfondir
I"apprentissage transformationnel dans ses aspects fondameniaux, de faire des liens avec
I"andragogie, de développer un regard critique et d’identifier des pistes d’applications
dans notre milieu comme andragogue, spécialiste en transformation et gestionnaire de

programme de développement.

3.4.3  Construction de grilles de contenus et d’analyse comparative

Une Grille de Synthése sur le theme de I’apprentissage transformationnel a été
élaborée pour nous permettre de concilier I’information recueillis pour chaque théoricien
sous sept catégories : 1) historique et influences; 2) concepts-clés; 3) niveau de la
transformation; 4) outils pour favoriser Ja transformation; 5) difficultés d’application; 6)
compétences requises pour accompagner la transformation; 7) éléments andragogiques.
Cette grille se retrouve aux appendices C, D, E, F, H) se rattachant aux chapitres
consacrés aux théoriciens clefs de I'apprentissage transformationnel que nous avons
choisis pour cet €tude, auquel nous avons ajouté, en I’absence d’une théorie officielle de
I’éducation spirituelle, en nous aidant d’English et al. (2003), une synthése (voir

appendice I) de ce qui constitue selon leur recherche les fondements et caractéristiques
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de I’éducation spirituelle. Ce qui permet au lecteur de se faire une idée globale des
théories et courants de pensée majeurs qui influencent les pratiques en apprentissage
transformationnel. A partir des informations compilées dans ces grilles, nous avons
¢laboré un Tableau Synthése des théories de la transformation qu’on retrouve au
tableau 7, p. 391-393, et qui réunit sous un méme tableau les résultats d’analyse et
informations recueuillies au fil des lectures qui définissent chacun des grands courants
de pensée humaniste, critique, constructiviste, émancipatoire et spirituel de
I"apprentissage transformationnel sous six catégories : influences, objectifs,_concepts,
role de I’éducateur, outils, et niveau de I’apprentissage et fournit une synthése des
similarités, différences et limites communes a ces approches.

Basé sur les résultats d’analyse, nous avons élaboré un graphique du Cycle
d’évolution du processus de transformation en apprentissage illustré i la page 389 du
chapitre 12 qui démontre les différents niveaux de développement impliqués dans le
cycle d’évolution de I'apprentissage transformationnel tels qu’ils nous sont apparus au
fil des lectures et leurs liens intrinséques pour celui qui veut considérer I’apprentissage
transformationnel dans sa globalité. De maniére plus spécifique, le graphique fait
ressortir les différents niveaux de développement visés par chacune des approches et
théories de I’apprentissage transformationnel étudiées, comment chacun de ces niveaux
batissent les uns sur les autres et la nécessit€ pour le praticien de considérer la
transformation dans ses diverses dimensions s’il vise un apprentissage profond,
signifiant et durable. Un point de vue utile et nécessaire pour le praticien qui désire

aborder la transformation en apprentissage d’un point de vue holistique.
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Nous avons également produit plusieurs tableaux parsemés tout au long de
Pessai pour enrichir I'information et préciser le point de vue. Ces tableaux sont le
résultat, dans certains cas, de points de vue émergeants qui ont fait surface en
approfondissant les lectures et le niveau d’analyse en cours d’élaboration de I’essai. Le
tableau Similarités de parcours, d’influences et de pensées et différences entre Freire et
Rogers, que I’on retrouve par exemple en Appendice F offre un point de vue nouveau et
fait ressortir les affinités indéniables de parcours et de pensée entre ces deux théoriciens,
un point de vue que nous n’avons relevé nul part dans le cours de nos lectures et qui
fournit un €lément intéressant de découverte et d’approfondissement nous croyons pour

le lecteur.

3.4.4  Outils d’¢élaboration et d’intégration de la réflexion critique :
- Journal de bord;
- Fiches d’éléments de synthéses provisoires;

- Pratique quotidienne d’exercice d’écriture «les pages du matin » proposée par
Julia Cameron dans son ouvrage Libérez votre créativité : Osez dire oui a la vie!;

- Atelier/DVD Secretan, formation leadership spirituel;
- Conférences : de Gaujelac (2010), Dejours (2009), Collerette (2009);
- Discussions et rétroaction avec notre tutrice;

- Trois s€jours prolongés de travail en silence &8 Champboisé.

3.4.5 Progression de I’essai en dix phases

Phase 1
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Nous entreprenons une premiere démarche de lecture intensive qui va durer de

Janvier 2007 a novembre 2007 [pour se poursuivre jusqu’en novembre 2009] :

- auteurs de «synthese » Cranton (1992, 1994, 1996, 2006a, 2006b); English,
Fenwich et Parsons (2003); Merriam, Caffarella (1999) et Baumgartner (2007);
Taylor E.W. (1998, 2000, 2007).

- théoriciens majeurs Rogers (1968, 1971, 1976, 1980, 1983); Knowles (1950,
1980, 1985, 1989, 1990); Freire (1971, 1978, 2001, 2006); Mezirow (1981, 1990,
1991, 2000, 2001); Boyd (1988, 1994).

- auteurs critiques Boyer (1984); Brookfield (1986, 1987, 1990, 1995, 1999, 2005,
2006); Grace (1996); Taylor E.W. (1998, 2000, 2007).

- auteurs alternatifs Bandler & Grinder (1976, 1999); Cloutier (2004); Dirks
(2000, 2001); English (2001) et English, Fenwick et Parsons (2003); Merriam,
Caffarella et Baumgartner qui consacrent toute une section sur la spiritualité dans
leur nouvelle édition 2007; Murase (1996); Palmer (1983, 1997, 2000); Pauchant
(2000); Reynolds (1984, 1989, 1991, 1993); Secretan (1996); Tisdell & Tolliver
(2001); Wilber (1986,1997, 2000).

- auteurs organisationnels Collins (2003); de Gaulejac (2005); Dixon (1999);
Drucker (1999, 2008); Kofman (2006); Kourilsky (2008); Laliberté (2007); Luc
(2004); Maslow (2000, 2008); Senge (1999, 2005); et en éducation : Marcotte

(2006); Portelance (1990, 1997)
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Nous procédons dés le début a la compilation et a I'inscription des extraits et
références de livres dans END note pour chacun des auteurs, dans les sections notes de
recherche et mots clefs qui nous permettent de repérer rapidement et avec confiance les
textes qui vont soutenir et alimenter I’élaboration des différentes parties de 1’essai.

Nous tenons un journal de bord ou nous compilons régulierement les réflexions

questionnements et découvertes personnelles.

Phase 2

En juillet 2007 nous prenons un temps d’arrét d’une semaine & Champboisé,
Centre de solitude et de silence dans la nature, pour nous concentrer sur le projet. Apres
avoir lu ce que les auteurs de synthese percoivent des grands courants d’influences en
apprentissage transformationnel et au sujet des théoriciens majeurs de cette approche,
nous expérimentons le plaisir de lire les « maitres » a penser. Nous faisons une lecture
intégrale de Rogers (1976) et Freire (1971) dans leur pensée originale. Nous découvrons
'importance de connaitre les grands théoriciens a I’origine méme de leur pensée et non
par I'intermédiaire de synth¢ses.

Nous faisons un travail intensif d’analyse de l’information cueillie chez les
auteurs de synthese, nous délimitons les champs de lecture et finalisons le choix des
théoriciens qui vont étre au centre de I’étude. Dans cette ambiance de silence nous
développons le réflexe de créativité — une énergie intense qui est a I’écoute et une magie
s’installe : les liens se font, nous sélectionnons les extraits de textes pertinents, nous

expérimentons le besoin intense d’écrire.
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Nous trouvons progressivement des pistes de réponses a notre question de départ
avec I'aide de Rogers et de Freire. Nous développons une premiére ébauche de projet
global. Nous refaisons un plan de travail et procédons a I’élaboration des dossiers par
sujet en fonction du nouveau plan.

Le recul nous permet de situer le projet dans le temps et a quelle étape de
développement nous en sommes et ce qui reste a faire. A cette étape-ci du projet nous
faisons I’analogie qu’écrire une thése de maitrise professionnelle est trés semblable a la
construction d’une maison. D’abord on identifie le terrain - le sujet — sur lequel on va

| ere

construire, puis on €labore un premier plan — ébauche —. A partir de ce premier plan
on monte la fondation : rassemblement des éléments de lecture, de recherche, des
expériences professionnelles, des histoires, des entrevues, des rencontres. On identifie
ensuite les divisions et on échafaude les murs de soutien — on identifie les sujets et les
auteurs qu’on va retenir —.

On fait des ajustements au plan — 2° ébauche —, précision de nos choix — en
fonction des nouvelles réalités qui se manifestent en cours de construction — en cours de
recherche et de lecture. Une fois qu’on a bien assis la fondation et qu’on a construit les
murs de soutien, on procéde a Pinstallation du systeme électrique — identifie le fils
conducteur — qui donne vie au plan final - 3° ébauche - et permet de brancher les gros
appareils — d’intégrer les éléments de substance du cadre de référence —.

Une fois ces éléments intégrés on procéde a la finition, peinture, décoration,

organisation de I’ameublement - formatage de I'essai ; présentation, disposition,

tableaux - puis on identifie la maison a une adresse : nom de rue - titre de I’essai -, et un



93

numéro d’identification. Elle est ensuite inscrite au registre civil - dépot 2 la
bibliotheque nationale -. Le projet complet est terminé.

Notre expérience d’étude et d’écriture & Champboisé en juillet 2007 est un point
tournant qui ancre, concrétise et donne un sens a notre travail de lecture. Sans cet arrét,
nous n’aurions pu apporter un point de vue personnel et spécifique et aider le lecteur a
accéder a un autre regard par des liens que seule notre expérience peut fournir. Nous
aurions continué a nous embourber dans une montagne d’informations que nous aurions
régurgitées sans les situer dans notre histoire de vie professionnelle et 1’approfondir par
notre histoire de vie. Pour nous permettre de fournir un angle de recherche intéressant, il
nous fallait un espace pour pouvoir fournir une perspective unique qui ne peut étre
donnée par un autre chercheur. Nous avions également la perception personnelle de la
nécessité d’intégrer vraiment notre projet de maitrise a notre cheminement professionnel
pour faire une ceuvre signifiante et créatrice.

Ce premier temps d’arrét nous permet d’identifier des éléments de fil conducteur

qui ressortent de notre démarche au :

Niveau personnel

La lecture des auteurs nous aide a clarifier que nous sommes en pleine démarche
- d’authenticité : un « processus de développement » exigeant et ardu comme I’explique
Cranton (2006b) dans cet extrait : « Devenir un éducateur authentique, [...] requiert un
profond engagement en temps et une énergie sur le plan intellectuel et émotionnel ».

(traduction libre) (p. 86)
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Nous ne pouvions nous aventurer dans un projet sur la transformation pendant
quatre ans sans vivre nous-méme des transformations importantes. L’une d’elle visait
une plus grande démarche d’authenticité, une condition sine qua non pour celui qui se
veut un «accoucheur » de transformation. Le voile se Ieve sur une situation demeurée
incomprise quelques jours avant notre départ pour Champboisé. L’élément déclencheur
provient de la lecture de Learned Optimism de Seligman (1990) : I’histoire dramatique
d’une €tudiante qu’il relate dans son livre, nous rejoint en plein cceur. Nous restons sous
le choc plusieurs jours tellement I’histoire est proche de ce que nous avons déja vécu
avec un de nos professeurs, elle ouvre un dossier que nous croyons classé. Nous
profitons de notre séjour a Champboisé pour pousser la réflexion plus loin. De toute
¢vidence I’élément qui se manifeste est en lien avec I’authenticité, qualité essentielle
mentionnée par tous les auteurs étudiés dans ce projet (Mezirow (2001), Brookfield
(2006), Cranton (2006a, 2006b), Rogers (1976), Freire (1971), et avec I’importance de
bien se connaitre quand on s’engage dans la facilitation de la transformation.

Niveau professionnel

A la lecture de Rogers (1967, 1971, 1976, 1980, 1983), nous prenons conscience
de la logique de notre démarche biographique et de I'importance de connaitre 1”histoire
que nous portons. Nous nous reconnaissons une parenté de vision avec Rogers (1971).
Nous pouvons observer une séquence logique de notre développement professionnel
acquis dans les deux domaines ou Rogers (1976) mentionne que I’outil des « groupes
intensifs » travaille le plus efficacement soit: en communication interpersonnelle

[Formations de groupe en programmation neuro linguistique, cercles restaurateurs en
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résolution de conflit] et en leadership [Direxion, et le Programme de perfectionnement
accéléré des cadres supérieurs (PPACS) a I’Ecole de la fonction publique du Canadal.
Nous réalisons donc la cohérence de notre démarche en rapport avec cet outil depuis des
années. Nous prenons conscience que sans nous en rendre compte les étapes de création
et de développement réalisées jusqu’a maintenant s’inscrivaient dans une démarche

logique d’actualisation.

Plan du milieu de travail

Nous trouvons également dans Rogers (1980, 1983) des pistes de réponses
importantes par rapport a notre question initiale. Est-ce qu’un changement vers une
culture humaniste est possible en milieu de travail? Est-ce que ce mouvement de liberté,
d’authenticité, d’apprentissage, est applicable a 1’échelle de la fonction publique

canadienne? Quel est le rdle d’un agent de changement dans ce genre de milieu?

Phase 3

A notre retour de Champboisé a la fin juillet, nous organisons un bureau de
travail a la maison pour nous concentrer et donner place a la créativité. Nous défaisons
une chambre pour la convertir en salle de travail. Nous transférons I’ordinateur et nos
dossiers, nos tableaux sont disposés sur les murs, nous avons un chevalet. Nous nous
installons pour les mois a venir de fagon & pouvoir laisser nos dossiers sur place sans
avoir a les retirer quand nous travaillons a la maison ou quelqu’un vient en visite. Cette

fagon visait a maintenir le courant vivant dans le méme ordre de pensée que ce que nous
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N

avons vécu a Champboisé, en fait nous avons essayé de recréer a notre retour un
contexte semblable a celui que nous avions a Champboisé, nous nous sommes créée
notre propre studio & la maison.

Nous formulons la table des matieres, que nous réviserons au fur et & mesure de

I’élaboration des themes.

Phase 4

En octobre 2007, nous faisons un deuxieme temps d’arrét, notre santé est
chancelante nous prenons un congé de deux mois. Un défi de taille se présente 2 nous a
la mi-chemin. Alors que tout le monde sait que nous nous sommes engagée dans un long
processus d’études qui dure depuis notre inscription au diplome d’études supérieures
spécialisées en andragogie et 4 la Maitrise et que nous avons un projet important a
compléter, des pressions s’exercent de plus en plus au travail et dans notre famille
minimisant notre situation critique de santé et I’importance de compléter notre maitrise.
Malgré une sant€ chancelante qui a ce point risque de mettre en péril la possibilité de
compléter notre projet, les pressions ne cessent d’augmenter de la part de notre patron et
de notre famille pour que nous continuions a répondre 2 leurs besoins.

Nous avons toute la misére du monde a nous extirper des pressions sociales pour
affirmer notre besoin, protéger notre santé et compléter notre projet. Luc (2004)
explique bien le processus :

Se comporter conformément au code de conduite facilite la vie de tous les

membres, d’ou le conformisme social. Se libérer du conformisme social
signifie refuser de se soumettre aux pressions du groupe afin de
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poursuivre ses propres aspirations et ce, tant dans son propre intérét que

dans celut de sa collectivité. (p. 20)

Malgré la fatigue, nous poursuivons le travail de collecte d’information et de
synthese. Retrouver le fil des idées et reprendre contact avec la discipline et 1’énergie
d’inspiration sont ardus. II nous faut remettre nos idées en place, revenir sur
I’information, terminer la lecture des nouveaux articles recueillis, approfondir notre
compréhension des différents théoriciens a I'intérieur d’un continuum d’évolution de
pensées et d’influences, de Rogers (1976) & Boyd (Boyd & Myers 1988) notamment.

A notre retour au travail en janvier 2008 nous réduisons notre semaine de travail
a quatre jours pour prendre soin de notre santé et nous aider a maintenir le rythme de
travail.

Nous révisons la table des matiéres et colligeons dans un gros cartable toute
’information compilée dans END Note -extraits de livre, notes de recherche et notes
personnelles, références bibliographiques-, les copies papier et électronique d’articles,
les extraits de livres imprimés. Le cartable est divisé par groupes d’auteurs tel
qu’expliqué au Plan de lectures a la section 3.3 -auteurs de synthése, théoriciens
majeurs, auteurs critiques, alternatifs, en organisation-. Nous effectuons un travail
énorme d’organisation, de compilation et de collecte de références, considérant
I’étendue des lectures.

Nous €laborons une murale (9° x 5°) pour reproduire la grille d’analyse
regroupant les cing théoriciens et les neuf themes a I’étude. L’information colligée nous
sert a batir un tableau comparatif qui fait ressortir les éléments communs,

complémentaires ou divergents chez les cing théoriciens majeurs. Cet outil est
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d’importance capitale pour guider et circonscrire notre analyse et pour maintenir le cap.
Nous pouvons d’hors et déja identifier les deux catégories d’information qui reviennent
le plus souvent dans nos lectures : les idées clefs des théoriciens et I’évolution et
I’actualisation de ces idées dans les pratiques organisationnelles. Cette constatation nous
confirme que les éléments de nos lectures gravitent bien autour de la question initiale du
changement de culture en organisation par I’apprentissage.

Nous ramassons toute I’information recueillie pour chaque théoricien répertoriée
sous les neuf themes choisis en préparation de I’élaboration des chapitres qui leur sont

CONSacres.

Phase 5

Nous changeons d’emploi en janvier 2008 et nous maintenons notre semaine de
travail a quatre jours pour nous permettre de garder la cadence avec notre travail et
récupérer notre santé. Les lundis de congés nous permettent de prendre une distance
avec le travail, de compléter les tiches ménageres et les courses du week-end et d’étre
totalement a notre travail universitaire de lecture et de syntheése les lundis.

Nous procédons a I’élaboration du texte sur Rogers dont la structure va servir de
modele aux autres chapitres sur les théoriciens. Nous restructurons et raffinons
’ensemble du projet afin qu’il soit revu et discuté avec notre tutrice avant 1’élaboration

finale.
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Phase 6

Nous nous donnons un troisiéme temps d’arrét. Nous prenons notre mois de
cong€ annuel a Champboisé de septembre a octobre 2008 pour finir d’écrire notre essai.
La réalit€ est différente de la fois ol nous y étions venue passer une semaine en 2007.
Cela demande une autre organisation intérieure et extérieure, un plus grand détachement
et une plus grande discipline. Nous réorganisons le studio de travail ot nous séjournons
de fagon a dégager I’aire de travail de I’aire de plaisance, repas, exercice. Nous orientons
le poste de travail vers le nord a la facon Feng Shui pour maximiser I’énergie de la
connaissance. Dans ce contexte d’isolation, nous devons nourrir notre créativité sur une
base quotidienne : marche en nature, photographie, nourriture des oiseaux, méditation
sur les pierres dans le ruisseau, exercices de pilates.

C’est a cette €tape que nous réalisons I’importance de la structure. Le projet est
rendu a une nouvelle étape de questionnement. Aprés nous étre consacrée pendant
plusieurs mois a I’étude des théoriciens clefs, nous reprenons contact avec I’essai dans
sa globalit€. Nous revoyons la structure avec notre tutrice et reprenons I’élaboration des
€léments de structure de I’essai un a un pour la rendre plus solide et I’enrichir. Nous
identifions un nouveau titre, un nouveau fil conducteur, trouvons de nouvelles réponses
a la question de départ, réintégrons et développons les sections sur la spiritualité et les
approches alternatives et faisons une démarche profonde d’analyse et de réflexion qui
donne un sens global et authentique a I’ensemble du rapport. Nous prenons le mois pour

compléter et raffiner le texte de fonds.
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Pour la premiere fois nous réalisons le niveau d’exigence du travail de maitrise.
Alors que nos attentes s’orientent vers la créativité, nous devons nous investir de plein
pied dans le processus de structuration. Sans une structure solide, aucune des
constituantes principales n’a de sens pour le lecteur. Une grande discipline s’installe.

Une difficulté majeure que nous avons vécue a €té due probablement 2 une
formation intensive en andragogie ol nous avons été centrée sur nos intéréts
d’apprentissage et avons pratiqué une co-€valuation. Le moment était venu de retourner
a un mode évaluatif d’apprentissage centré essentiellement sur le développement de
compétences. Ce n’est que dans la phase finale d’écriture de 1’essai amorcée a
Champboisé en septembre/octobre 2008 que nous avons vraiment compris la différence
entre la démarche de développement impliquée dans nos études supérieures en
andragogie et celle a la Maitrise. La démarche est ici nécessairement plus rigoureuse,
encadrée et structurée. Elle force I’intégration d’un processus de recherche, de réflexion,
d’analyse et d’écriture plus soutenue et avancée. Cette rigueur doit toutefois étre au
service de I’élan créateur.

Pour nous aider a rester ressourcée et connectée, nous utilisons tous les jours, la
technique d’écriture de Julia Cameron (1995), «les pages du matin ». L’exercice
consiste a coucher sur papier, premiere chose le matin, toutes les impressions, idées,
sensations, €tats d’dme qui nous viennent sans censure, jugement ou restriction.
L’exercice nous permet d’aller au-dela du censeur intérieur -cerveau droit qui juge,
cherche a contréler le processus, met des obstacles, trouve des excuses- pour libérer la

créativité. Un exercice puissant pour celui qui veut faire face a sa vérité, reconnecter
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avec sa créativité et faire avancer son projet. Cet exercice nous a permis de dégager nos
peurs, nos anxiétés, nos déprimes, nos doutes, nos questionnements, de faire ressortir
I’essentiel et fournir I’énergie pour poursuivre. Nous pensons qu’il a été déterminant
dans notre capacité de compléter notre rapport de lectures. Nous avions vraiment
I"impression de faire face a un éléphant en arrivant 8 Champboisé!

Nous ajoutons un deuxiéme élément que Cameron (1995) propose —et que nous
avons pratiqué— I’auteur le considere aussi important pour la créativité que I’écriture des
trois pages du matin —: prendre un rendez-vous avec [’artiste en soi une fois par
semaine pour faire quelque chose de simple et d’amusant, qui fait plaisir. Cela aide a
stimuler I’inspiration. Nous avons pris trois rendez-vous pour des massages au Nordik,
avec bains chauds et lecture au coin du feu. Ajoutez a cela, un bon repas servi en tenue
de bain, un vrai bonheur. Voild qui nous a aidée a soutenir I'effort et a garder la

concentration.

Phase 7

A notre retour 2 la maison nous procédons a une révision globale du travail fait a
Champbois€ qui est remis et discuté avec notre tutrice lors d’une rencontre de travail. Ce
premier « dépdt » non officiel sera suivi de deux intenses rencontres de travail pour
recevoir les corrections et la rétroaction de notre tutrice. Nous abordons également avec
notre tutrice les autres €tapes de planification du travail nécessaires pour compléter
I"essai. Nous demandons un congé d’études - a raison de 2 jours par semaine en

novembre et décembre 2008 - pour compléter le travail de correction et de
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standardisation du texte de fonds. A la fin de cette période le travail révisé et corrigé,

presque a I’état final, est remis a notre tutrice pour une derniére révision.

Phase 8

Nous nous donnons un quatrieme temps d’arrét. Nous prenons un autre mois de
congé annuel au printemps 2009. Nous nous remettons au chapitre 4. Cette section sur
Rogers doit étre raccourcie. Le travail d’organisation et d’élaboration de 1’information
pour Rogers est long et difficile. Rogers devient le modele pour tous les chapitres
consacrés aux théoriciens (Chap. 4 a 10) qui sont des chapitres de contenus. D’avril
2009 a février 2010 nous achevons I’élaboration des chapitres sur Knowles, Freire,
Mezirow, Boyd ainsi que celui sur la spiritualité et les approches alternatives inspiré par
English, Fenwick & Parsons. Les grilles synthése pour chacun des théoriciens majeurs et
le tableau comparatif sont complétés et documentés au fur et & mesure de I'élaboration

des différents chapitres des auteurs de fonds pour étre réintégrés au projet final.

Phase 9

A TI'automne 2009, alors que nous entreprenons le dernier tournant, un dernier
plan de travail détaill€ est €laboré en collaboration avec une coach professionnelle pour
nous assurer de maintenir I’élan et de faire en sorte que la derniere phase d’élaboration,
de corrections finales, de traduction et de révision des citations, de relecture (lecture de
sens, uniformisation et cohérence dans les références, corrections grammaticales) et de

formatage final de I’essai soit complétée en temps.
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Phase 10
Mai 2010, dépdt du rapport de lectures.

Le chapitre qui suit ouvre sur le cceur du projet. Il introduit une étude et une
analyse approfondies de grands théoriciens de I’apprentissage transformationnel
présentées dans un continuum d’influences humanistes, critiques, constructivistes,
émancipatoires et spirituelles pour nous permettre d’approfondir notre connaissance des
théories, approches et pratiques d’influence du domaine, les dimensions andragogiques
qu’ils portent et les bénéfices et limites qui découlent de leurs approches et les

applications que I’on peut retrouver en milieu organisationnel.



PARTIE 1l

Analyse comparative et critique



Chapitre 4 : La théorie de Rogers en apprentissage transformationnel



4.1 L’APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL VU DANS UN CONTINUUM
D’INFLUENCES HUMANISTES, CRITIQUES, CONSTRUCTIVISTES,
EMANCIPATOIRES ET SPIRITUELLES

Ce chapitre principalement consacré a Rogers est le premier d’une série de six
chapitres (chap. 4 a 9) dédiés aux théoriciens de la transformation que nous avons
choisis pour leur contribution unique au domaine de I’apprentissage transformationnel.

Pour pouvoir approfondir, objectiver et élargir notre notion de I’apprentissage
transformationnel nous avons décidé d’étendre nos lectures 2 une variété de théoriciens
majeurs qui apportent chacun de par leur historique, leur orientation professionnelle, et
leurs influences une dimension différente de I’apprentissage transformationnel. Rogers
(1976), apporte la dimension humaniste, Knowles (1990), la dimension andragogie ou
auto-développementale, Freire (1971), la dimension critique, Mezirow (2001), la
dimension constructiviste, et Boyd (1988) la dimension émancipatoire. Dans un souci de
congruence par rapport a ce qui a émergé de nos lectures, sur le non-sens de tenter de
séparer l'esprit des autres dimensions (neurologique, émotionelle, mentales,
inconscientes) de la transformation, aidée par I’étude approfondie et objective faite par
English, Fenwick & Parsons (2003) de I’éducation spirituelle, nous avons décidé
d’intégrer cette dimension au continuum des influences en apprentissage
transformationnel méme s’il n’existe pas encore de théorie formelle de 1’éducation
spirituelle. D’aprés nos lectures, la spiritualité apporte une dimension essentielle a une

compréhension globale et signifiante du domaine de I’apprentissage transformationnel.
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On verra illustré a la Figure 2, au chapitre 12 — Synthése de réflexion (p. 389), comment
chacune de ces dimensions rejoignent I’apprenant dans différentes dimensions de sa
personnalité dans le cours du cycle de transformation.

Notre intérét de lecture se fonde sur les objectifs d’apprentissage identifiés dans
notre essai. Tout comme I’analyse qui va suivre le démontre, on pourra constater que les
concepts et applications de I'apprentissage transformationnel développés et mis de
Pavant par ces théoriciens sont directement influencés par leur parcours : leur bagage
academique et le milieu professionnel auquel ils appartiennent. Le bagage d’information
de ces théoriciens est énorme. Comme nous I’avons vu dans la section précédente, pour
nous aider a regrouper P'information, la synthétiser, 1’analyser et la comparer, nous
I"avons compilée sous neuf catégories : parcours du théoricien : historique et influences,
concepts-clés, niveau de [apprentissage, rdle du facilitateur de I’apprentissage
transformationnel, bénéfices de I’approche, limites du modéle et contre-argument 2
Papproche, difficultés d’implantation, €éléments andragogiques, applications en

organisation.

4.2 L’'INFLUENCE HUMANISTE EN APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL

La pratique de I’éducation des adultes a été de tout temps de nature humaniste
mettant I’emphase sur la personne (Cranton, 1992, p. 8). La dimension évolutive de
I"éducation — celle qui sous-tend les conditions favorables a la transformation — prend
son origine dans la psychologie humaniste développée par Maslow (1954). Le concept

d’auto-actualisation et le modele de la hiérarchie des besoins de Maslow (1954) ont
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influencé Rogers (1980) dans sa conception du changement. Dans sa facon de la
transposer dans sa pratique de facilitation d’un apprentissage significatif et
transformationnel, il s’est appuyé sur son expérience en psychothérapie.

Dans la perspective de la psychologie humaniste, la personne est au centre de son
apprentissage. Elle possede déja toutes les ressources dont elle a besoin pour apprendre
et c’est I’expérience qui va donner un sens a son apprentissage. L’élan de croissance est
inn€ et va dans le sens de la globalité de I'étre — la réalisation de I’ensemble des
potentialités humaines — si on lui donne Pespace et les conditions pour le faire. La nature
humaine est essentiellement bonne et le potentiel latent - autant dans ses dimensions
affectives que cognitives - n’a pas besoin d’étre «réformé » ou « formé » pour se
développer et s’améliorer, il n’a besoin que d’étre « libéré ». La personne est & méme
d’autogérer son développement et de I’évaluer a travers ses propres filtres.

L’influence humaniste est prépondérante en apprentissage transformationnel. Elle
sert de fondement au processus de transformation mis de 1’avant par tous les théoriciens
retenus dans cet essai. Selon Merriam, Caffarella & Beaumgartner (2007):
« L’andragogie, I’apprentissage autogéré et la théorie de [I’apprentissage
transformationnel de Mezirow visent tous le développement autonome de la personne
qui dépend principalement d’elle-méme dans le processus ». (traduction libre) (p. 237)

C’est pourquoi nous nous appuyons dans ce chapitre sur la pensée humaniste,
principalement a travers ’histoire et le mouvement de transformation en éducation
influencé par Papproche non-directive, centrée sur la personne de Rogers (1976).

L’approche humaniste offre le fondement de la transformation. Elle détermine les
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conditions a mettre en place pour faciliter I’expression de I’apprenant, aider sa réflexion
et lui permettre d’identifier ses besoins d’apprentissage et les meilleures ressources pour
les satisfaire. On verra dans le chapitre & propos de Mezirow que la théorie
constructiviste du changement part de ces mémes conditions et leur ajoute un élément de
réflexion critique qui pousse I’apprenant a questionner son besoin d’apprentissage et sa
pertinence dans 1’ «ici et le maintenant » pour lui permettre de reconstruire son
expérience et d’accéder a des perspectives plus englobantes et plus satisfaisantes. Selon
Mezirow (1981, p. 22) lorsque I’on combine la fonction de changement de perspective
constructiviste au concept d’apprentissage autodirigé humaniste, on a I3 les deux

€léments essentiels d’une théorie globale de I’éducation des adultes.

4.3 LA CONTRIBUTION DE ROGERS

Comme nous I’avons mentionné antérieurement nous avons consacré une bonne
partie de nos lectures a I’ceuvre de Rogers (1976), principalement a cause de la portée
humaniste, novatrice et transformationnelle de son approche « non-directive et centrée
sur la personne » et de la révolution que ses idées ont suscitée dans des domaines aussi
divers que le counselling, I’éducation des adultes, la communication interpersonnelle et
la gestion.

C’est dans son ouvrage Counselling and psychotherapy publié en 1942 qu’il
énonce, selon de Peretti (1987, p. 44), sa notion de « non-directivité » en vue de la situer
dans sa démarche de thérapie et d’enseignement. Dans sa conception théorique Rogers

(1971, p. 57) émet I’hypothese qu’ on ne peut enseigner directement 3 une autre
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personne, on ne peut que faciliter son apprentissage. Pour Roger (1968) I’expérience est
« Iautorit€ supréme » et ’enseignant est un « facilitateur, un participant actif mais non
directif » (Maslow 2008, p. 367) : voila une approche du développement de la personne
révolutionnaire qui porte a faux les méthodes et pratiques traditionnelles d’enseignement
et qui suscite beaucoup de controverse comme le note Rogers (1983) : «[...] la
responsabilisation des individus, I’encouragement a I’auto-direction et la valorisation de
I"apprentissage par toute la personne — autant avec les sentiments qu’avec la pensée —
constituent une approche d’éducation profondément révolutionnaire dans cette SOCIEté ».
(traduction libre) (p. 250)

Rogers (1980) tentera un transfert a plusieurs domaines du développement de la
personne. Cela explique les différents variables utilisés dans ce chapitre pour expliquer
son approche «centrée sur la personne »: la «thérapie centrée sur le client »,
« I’enseignement centré sur I’apprenant » et le «leadership centré sur le groupe »
(traduction libre) (pp. 114-115). Son approche globale du développement de la personne
lui permet d’effectuer un transfert dans plusieurs domaines et en fait un théoricien
universel dont le rayonnement s’est étendu en France, en Amérique du Nord et du Sud et
au Japon.

Kourilsky (2008) fait ressortir I’objectif « d’actualisation de soi » commun 2 tous
les secteurs de développement auxquels s’est consacré Rogers (1971). Elle écrit: « Que
notre communication vise un effet thérapeutique, pédagogique ou managérial, elle
s'articule en fait sur un méme but : celui de mobiliser les ressources humaines pour faire

¢voluer vers de meilleurs résultats et plus de satisfaction » (p. 309).
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Cet objectif d’actualisation de soi, on le sait, était cher a Maslow (1954) et a
Rogers (1976) qui «s’influengaient mutuellement dans leur théories » (Maslow 2008,
p. 366). Les positions de Rogers (1976) dans le domaine de 1’éducation générent
beaucoup de controverses. Toutefois, il pense que cette nouvelle approche du
développement peut contribuer a réformer un systeme d’éducation qui maintient les gens
davantage dans le conditionnement et le respect des régles que dans la réalisation. 1l se
questionne - tout comme nous dans cet essai - sur la possibilité d’apporter des
changements et d’influencer des pratiques plus humanistes d’enseignement et de gestion,
dans des institutions fortement bureaucratisées et sectorisées. Sa recherche fournit des
réponses a des préoccupations actuelles.

Dans son ouvrage Liberté pour apprendre - consacré principalement aux
enseignants et aux institutions d’enseignement — Rogers (1976) signale déja I’urgence
d’intégrer des pratiques humanistes dans les méthodes d’enseignement :

[...] c’est tout le systéme scolaire qui est en crise et [...] il se trouve devant

un choix terriblement important. C’est pour cette raison que j aimerais

mettre a la disposition des enseignants tout ce qui peut se trouver d’utile

dans ma propre expérience. (p. xv)

Ce souci chez Rogers (1971) « de la nécessité d'une révolution dans 1'éducation 2

tous les niveaux » (p. 58) sera constant.

4.4 LE PARCOURS DE ROGERS : HISTORIQUE ET INFLUENCES

Observons maintenant les influences qui ont mené Rogers (1976) a développer
les concepts qui sont au cceur de sa théorie. Méme s’il ne se rallie & aucune pensée

« dominante » Rogers (1971) dans son Autobiographie reconnait que : « De nombreux
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individus, des organisations, des écrits ont joué un grand role dans [sa] formation » (p.
79). Pour comprendre la force transformationnelle de Rogers (1976) et reconnaitre
’impact de son approche humaniste sur les autres théoriciens étudiés dans cet essai —
Knowles, Freire, Mezirow et Boyd — il est bon de connaitre sa trajectoire historique et
ses courants d’influences.

Rogers (1971) fait d’abord des études en agronomie ol commence 4 germer son
concept d’évolution. 11 avait été fasciné en vivant sur la ferme d’observer avec quelle
ténacité les germes de patates tordus poursuivaient leur élan vers la lumiere, dans les
caveaux sombres de la maison familiale, malgré le peu de lumiere et les pictres
conditions, a la recherche d’une terre fertile ou elles pourraient croitre. Rogers (1980) en
conclut que P'élan de croissance est présent dans tout étre vivant et que ceux-ci évoluent
naturellement dans le sens de leur réalisation surtout si on leur donne les conditions pour
le faire et qu’on les libére du contréle :

Nous pouvons affirmer qu’il y a dans tout organisme, peu importe le

niveau, un courant de fond dirigé vers I’accomplissement constructif de

ses potentialités intrinseques. Chez les étres humains aussi, il y a une

tendance naturelle vers un développement plus complexe et plus complet.

Le terme le plus souvent utilisé pour définir ceci est «la tendance a

s’actualiser » et elle est présente chez tous les organismes vivants.

(traduction libre) (pp. 117-118)

Rogers poursuit ensuite ses études pour devenir pasteur 2 New York ol pour la
premiere fois il fait ’expérience de la relation clinique d’entretien avec un instructeur
non directif. « Cette premiere expérience « non directive » va entrainer un changement

d’orientation » (de Peretti, 1987, p. 44). 1l quitte le séminaire pour poursuivre une

formation en thérapie et en pédagogie. C’est la qu’il va, toujours selon de Peretti (1987)
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: « approfondir et situer [...] sa propre expérience d’une éducation « démocratique»,
centrée sur les capacités d’un individu s’auto-dirigeant [...] et qui est invité au réexamen

des traditions et des enseignements recus ». (p. 44)

De I’enseignement a la facilitation

Influencé par son expérience d’accompagnement en psychothérapie, Rogers
(1952) mettra de I’avant dans les années 50 une approche d’ « enseignement centré sur
I’étudiant » pour faciliter un apprentissage signifiant » et transformationnel dont il
explique la théorie pour la premiere fois dans son ouvrage Client-centered Therapy.Ce
qu’il observe des bénéfices de cette forme de facilitation chez le client dans sa pratique
de psychothérapeute le place dans une position d’« éducateur mis au défi de faciliter
I’apprentissage » (traduction libre) (Rogers, 1967, p. 343). C’est ce que Rogers (1976)
relate dans Liberté pour apprendre quand il dit :

Quant a moi, je puis seulement affirmer que j'ai débuté ma carri¢re avec

I'idée bien ancrée qu'il fallait manipuler les gens pour leur propre bien ; je

n'‘en suis venu aux attitudes que j'ai décrites et a la confiance dans

I'homme que ces attitudes impliquent qu'apres avoir découvert que ces

dernieres attitudes €taient bien plus efficaces pour assurer un

apprentissage et un changement constructif [ajout personnel des

italiques]. C'est pourquoi je crois que c'est seulement en se risquant soi-

méme dans ces nouvelles voies que I'enseignant pourra découvrir, pour

lui-méme, si elles sont efficaces ou non, si elles lui conviennent ou non.
(p-114)

Une fois qu’il aura intégré cette nouvelle fagon d’«étre » a I’apprentissage
comme I’a mentionné Cranton (1996), Rogers (1980) ne reviendra plus jamais a I’ancien

modele d’enseignement comme il nous le précise ici :
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Dans ma pratique en consultation individuelle et en psychothérapie, j ai

trouvé plus satisfaisant de faire confiance a la capacité du client de

progresser dans sa compréhension de lui-méme, de faire des pas

constructifs pour résoudre ses problemes. Ces choses se produisaient si

Jarrivais a créer un climat facilitant au sein duquel j’étais empathique,

supportant et vrai. Alors j'ai persévéré et je me suis graduellement

amélioré comme un facilitateur de 'apprentissage. J'ai découvert que je

ne pouvais revenir en arriere. (traduction libre) [Ajout personnel des

italiques] (p. 303)

Notons ici que Knowles (1990, p. 190) — le pere de I’andragogie — on le verra
dans le chapitre qui lui est consacré, a lui aussi complétement transformé sa fagon
d’enseigner apres avoir participé a un atelier donné par le professeur Arthur Shedlin, un
collegue de Carl Rogers. 1l a délaissé le style contrélant pour adopter le style non-
directif. Il a ensuite créé une méthodologie qui lui a permis de transférer les principes et

concepts d’application de I’apprentissage centré sur la personne a I’éducation des adultes

et de fonder I’andragogie

Domaines d’application des principes rogériens
a. en éducation

De 1940 a 1963, Rogers enseigne la psychologie et la thérapie et dirige
d’importants projets de recherche dans les universités américaines. En 1944, Rogers
(1971) tente un premier transfert de son approche de facilitation, inspirée de son
expérience en psychothérapie, a I'Université de Chicago. Le transfert ne se fait pas sans
résistance, c’est ce qu’il nous partage ici :

Si les clients étaient dignes de confiance, pourquoi ne pourrais-je pas

créer le méme genre de climat avec les étudiants et ainsi favoriser un

processus d’apprentissage autodirigé? Alors, a ’Université de Chicago,
j’ai décidé d’en faire I’essai. J’ai rencontré beaucoup de résistance et
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d’hostilité de la part des étudiants, plus que chez les clients... Parfois, j ai

remis en doute la sagesse de ce que je tentais de faire mais, malgré ma

maladresse, les résultats étaient stupéfiants. Les étudiants travaillaient

plus fort, lisaient plus en profondeur, s’exprimaient de maniére plus

responsable, apprenaient plus, pratiquaient davantage la pensée créative

que dans toutes mes classes précédentes. (traduction libre) (Rogers, 1980,

p. 303)

A I'Université de Chicago Rogers se trouve une niche ou il peut pratiquer une
« gestion centrée sur le groupe ». L’université lui offre de mettre sur pied un Centre de
Conseil Psychologique ou Rogers (1971) passe « douze années 1945-1957 » qui furent
selon lui «les plus productives et les plus enrichissantes de [sa] vie » (p. 54) et ce
malgré les doutes et les résistances que le projet suscite. En effet, la théorie de Rogers
(1976) s’appuie sur une conception optimiste de la personne humaine qui va a I’encontre

des idées de Freud (1976) . Rogers (1976), déclare :

« J'éprouve peu de sympathie pour l'idée généralement répandue que
I'homme est fondamentalement déraisonnable et que dés lors ses pulsions,

~

a moins d'étre controlées, le conduisent nécessairement a sa propre
destruction comme a celle d'autrui.  Le comportement de I'homme est
parfaitement raisonnable, il s'oriente au travers d'une complexité subtile et
ordonnée vers les objectifs que son organisme a entrepris d'atteindre.
(p. 291).
b. en communication interpersonnelle
Le souhait de Rogers (1971) de « faciliter un apprentissage réel » débarrassé des
« barrieres de toutes sortes [évaluations, grades, et diplomes] se réalise quand il quitte
I’Université pour se joindre en 1963 a une organisation d’avant-garde a but non lucratif
le Western Behavioral Sciences Institute qui se consacre a la recherche en relation

interpersonnelle. 1l se rend alors compte que « dans tout ce qui touchait 1’éducation [il]

devailt] adapter [ses] croyances a celles d’un entourage totalement étranger a [ses)
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préoccupations ». C’est donc en quittant le contexte bureaucratique «libéré des
limitations que [lui] avaient imposées I'universit€é » que Rogers a I'impression de
pouvoir vraiment mettre en pratique son approche non-directive et centrée sur la
personne. Il avoue: «[...] je découvrais soudain a quel point en faire a sa téte, en
rencontrant scepticisme et opposition, différe d’une initiative prise dans une atmosphére
d’encouragement et de stimulation interdisciplinaire fraternelle » (pp. 72-74).
c. en organisation

Entre 1945 et 1950 Rogers (1971) tente un transfert en organisation, cette fois-ci
il utilise le groupe intensif, une autre « adaptation de [son] approche psychothérapique 2
la formation et au développement de la personne ». (traduction libre) (pp. 74-75)

Rogers privilégiait les groupes de discussion indépendants parce que c’était la
seule place ol son approche pouvait avoir une prise réelle et ot il n’était pas soumis aux

limites du milieu.

4.5  CONCEPTS CLES DE ROGERS
4.5.1 Un concept évolutif du changement

Rogers adapte sa « conception évolutive de la psychothérapie » (1971, p. 64) a
I"apprentissage. L’idée de changement chez Rogers (1976) est vue dans un contexte
¢volutif de croissance, d’actualisation du potentiel plutdt que de transformation des
croyances ou de conscientisation par rapport aux influences politiques ou
d’émancipation par rapport aux archétypes comme on le verra chez Mezirow (1990),
Freire (1971) et Boyd (Boyd & Myers 1988) dans les prochains chapitres. Dans la

conception de Rogers (1980) on ne change pas, on devient davantage qui on est. Le
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changement est présenté en termes d’actualisation du potentiel et non de transformation.
Cette nuance importante en terme de développement de la personne nous ameéne a nous
poser ces questions : Est-ce qu’on se transforme vraiment? Est-ce que la personnalité
change avec le temps ou est-ce qu’on ne fait que croitre naturellement vers un plus grand
devenir, vers la réalisation ou I’actualisation de nos potentialités, de notre essence?
Marcus Buckingham (2007), un coach de carriere réputé, démystifie dans son ouvrage
GO put Your Strengths to Work 1’idée partagée par 60 % de la population américaine
selon laquelle la personnalité change avec le temps. Il s’agit d’un mythe. Avec le temps,
débarrassé des conditionnements, on ne change pas, on devient simplement de plus en
plus soi-méme.

Rogers (1976) refuse de croire que I’homme doive surmonter ses déviances pour
pouvoir se créer et qu’on ne peut conséquemment lui faire confiance. Marcus
Buckingham (2007) soutient lui-aussi que I’homme se développe mieux et plus
rapidement en capitalisant sur ses forces et ses talents plutét qu’en essayant d’améliorer
ses faiblesses.

L’idée radicale au coeur du mouvement des forces est que, ’excellence

n’est pas le contraire de I’échec et que, par le fait méme, vous apprendrez

trés peu au sujet de ’excellence en étudiant I’échec. Ceci semble étre une

idée évidente jusqu’a ce que vous réalisiez que, avant que le mouvement

des forces n’entre en jeu, pratiquement toutes les recherches académiques

et organisationnelles étaient fondées sur I'idée opposée, soit qu’une

compréhension profonde de [I’échec engendre une compréhension

¢galement profonde de I’excellence. (traduction libre) (p.5)

Le concept adapt€ par Buckingham (2007) semble nouveau, il appartient

toutefois a Maslow (1954) et a Rogers (1976) et on peut y voir la profonde influence

humaniste intégrée dans les pratiques modernes de croissance.
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4.5.2 L’auto-actualisation: I’objectif ultime de I’apprentissage

Rogers (1980) estime que I’objectif de I’apprentissage est de supporter 1’élan de
croissance déja présent dans la personne, il déclare : « Je suis des plus impressionné par
le fait que chaque étre humain a une tendance naturelle a croitre vers sa globalité et vers
"actualisation de ses potentialités [ ...] » (traduction libre) (p. 120). Le concept lui est
inspiré entre autre par Maslow : «Je ne suis pas le seul a voir une telle tendance a
I"actualisation [...] Goldstein (1947), Maslow (1954), Angyal (1941, 1965), Szent-
Gyoergyi (1974) et d’autres ont eu le méme point de vue et ont influencé notre fagon de
penser » (traduction libre) (p. 120). C’est le concept qu’on retiendra pour cet essai.

D’apres Maslow (2008), I'idée du besoin d’ « accomplissement de soi » n’était
pas nouvelle, le terme avait déja été inventé par Kurt Goldstein en 1939 dans son livre
The Organism. Maslow (2008) traduit ce besoin en termes de réalisation de soi, de
« devenir plus » :

Cette expression, que I’on doit a Kurt Goldstein (1939), est cependant

utilis€e dans cet article dans un sens beaucoup plus spécifique et limité.

Elle renvoie au désir de réalisation de soi, c’est-a-dire la tendance de

'individu a devenir actualisé dans ce qu’il est. Cette tendance peut étre

formulée comme le désir de devenir de plus en plus ce que I’on est, de

devenir tout ce que I’on est capable d’étre. (p. 66)

Dans The Maslow Business Reader, Maslow (2000) va encore plus loin dans sa
définition :

[...] lauto-actualisation (définie comme une actualisation continue des

potentialités, capacités et talents dans le but de réaliser une mission [ou

appel, destinée, ou vocation], comme une compréhension plus compléte

et une acceptation de sa nature intrinséque, comme une tendance sans fin

vers I'unicité, Iintégration ou une synergie a I’intérieur de la personne).
(traduction libre) (p. 286)
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4.5.3 Une théorie de I’apprentissage « centrée sur la personne »

C’est sans nul doute le theme central au cceur de I’ensemble de la vie
professionnelle de Rogers (1980) et probablement le plus révolutionnaire. « Cela
[I’approche centrée sur la personne] caractérise le théme principal de toute ma vie
professionnelle. » (traduction libre) (p. 114)

Rogers (1976) a une « conception fondamentalement confiante en I’homme » (p.
114). Il fait confiance a la nature humaine, selon lui la personne a en elle toutes les
ressources dont elle a besoin pour apprendre et donner un sens a son expérience, on a
qu’a créer le climat pour laisser émerger ces ressources. L’idée qu’on n’enseigne rien a
personne n’était pas nouvelle. D apres Kourilsky (2008) elle remonterait a Socrate :

Socrate n'enseignait pas du dehors, « n'enfournait pas un savoir », mais
cherchait a éveiller, chez l'autre, le «sens du vrai » qui selon lui, était
déja donné a I'nomme dans lequel il avait une confiance absolue [...]
Socrate insistait tout particulierement sur cette dimension de la pédagogie
: pour lui, enseigner était avant tout « rappeler aux autres qu'ils savent
(autrement) aussi bien que toi »; il soulignait aussi avec force qu'
« apprendre a l'autre, c'est lui faire découvrir ce qu'il sait déja pour qu'il
apprenne a tirer enseignement de ses expériences ». (pp. 312-314)

Rogers risque un nouveau modele de facilitation de I’apprentissage sur la base de
trois prémisses confirmées dans sa pratique de psychothérapie selon lesquelles :

a. Toutes les ressources sont dans la personne

«[...] ¢’était I’hypothése peu a peu élaborée puis vérifiée selon laquelle
Pindividu possede en lui de vastes ressources qui lui permettent de se
comprendre lui-méme, de changer I'idée qu’il a de lui-méme, ses
attitudes et le comportement qu’il se dicte a lui-méme et que I’on peut
faire appel a ces ressources seulement s’il est possible de créer un climat
bien défini qui facilite ces attitudes psychologiques. » (de Peretti, 1987, p.
43)



120

b. C’est le client [I'apprenant, le groupe] qui connait la direction a suivre. On
retrouve ici la pensée de Milton Erickson.

« Cette expérience, et nombre d'autres analogues, me firent comprendre
d'abord confusément, puis ensuite réaliser pleinement, que c'est le client
qui sait ou il a mal, quelles directions il veut suivre, quels problémes sont
cruciaux, quelles sont les expériences profondément enfouies. Je
commengais a découvrir que plutdt que de céder 2 mon besoin de
démontrer mon adresse et ma science, je ferais mieux de faire confiance
au client pour diriger le processus thérapeutique. » (traduction libre)
(Rogers, 1971, p. 44)

c. On n’enseigne rien a personne. Chaque étre vivant a en lui une pulsion de
développement un élan d’autoréalisation qui I’ameéne vers son actualisation si on
lui donne les conditions pour le faire.

« Ma maniére de faire un cours n’a jamais €té trés orthodoxe, mais, 2
Chicago, je me ralliai a des theses de plus en plus révolutionnaires {...] Je
postulai qu’«il nous est impossible d’enseigner quelque chose a
quelqu’un, nous pouvons seulement faciliter I’apprentissage d’autrui.
Cette expérience ¢était essentiellement tirde de mon expérience
thérapeutique et je m’efforcai de plus en plus de trouver des méthodes
pour la mettre en application [...] Mes cours devinrent de passionnantes
réunions par petits groupes ou I’on s apportait mutuellement des
informations completes sur des sujets d’un réel intérét. Se retrouver ainsi
libérés, €tait souvent une expérience traumatisante ». (Rogers, 1971, p.
57)

Rogers soutient tout comme Socrate dans Le développement de la personne
(1968) que I’apprentissage « significatif » ne $’enseigne pas. Selon lui ¢’est un :

[...] genre de découverte qui ne peut s’enseigner. Son essence est cet
aspect d’auto-découverte. Le « savoir» tel que nous y pensons
habituellement peut s’enseigner d’une personne a I’autre, pourvu que
chacune d’elles ait un motif et une capacité appropriés. Mais dans
I’apprentissage significatif qui s’opére au cours du traitement, une
personne ne peut pas enseigner une autre. L’enseignement détruirait la
découverte [...] Le maximum que quelqu’un puisse faire pour le
transmettre a quelqu’un d’autre est de créer certaines conditions qui
rendent possible ce type d’apprentissage. On ne peut le contraindre. (p.
158)
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Les idées de Rogers (1976) soulevent beaucoup de controverses. Cette idée que
’homme a en lui toutes les ressources pour apprendre et réussir qu’il est
fondamentalement bon va se heurter a la pensée religieuse nord-américaine et chrétienne
profondément ancrée dans les mceurs et dont on peut encore sentir I'impact. Cette
pensée soutient que I’homme est faible et imparfait, « un pécheur », et qu’il a besoin
qu’on lui dicte sa conduite pour &tre sauvé. L’emphase est mise sur la correction des
fautes, faiblesses et imperfections de la personne, ce qui la place en situation de
dépendance et la force a passer par des imerm'e’diaires pour déterminer ce qui est bon

pour elle, niant sa capacité de discrimination.

4.5.4 L’ «apprentissage significatif » (Rogers, 1968, p. 15), une fagon différente
d’apprendre

Rogers (1976 ) «oppose » a I’éducation, un apprentissage « expérientiel » ou
« significatif » qui ne se cantonne plus simplement au « plan cérébral » mais qui engage
«la totalité de la personne » ... dans « ses pensées et sentiments » et qui apporte une
«signification personnelle » (p. 150). Ses idées s’inspirent de Kierkegaard pour qui
générer un apprentissage significatif est davantage une question d’inviter la découverte,
de mettre en place les conditions pour favoriser un apprentissage « auto-appropriant »
que de transmettre (directement ou indirectement) de |’information. 11 établit une claire
distinction entre les deux modes d’apprentissage. Pour Rogers (1976) :

[...] T'enseignement devient souvent la vaine tentative de retenir une

matiere qui n'a pas de signification personnelle pour I'étudiant. Un tel

apprentissage n'engage que l'esprit [...] il ne touche pas la totalité de la

personne [...] A I'opposé, il existe un autre mode d'apprentissage, qui est

«expérientiel », important pour la personne et lourd de signification |...]
qui engage a la fois ses pensées et ses sentiments. (p. 2)
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Il centre son modele sur I’apprentissage et non I’éducation. Pour lui, le processus
de développement devient plus important que 1’acquisition de connaissance.
L’ «apprentissage significatif » implique toutes les dimensions de la personne et est
filtré a travers I’expérience de I’apprenant. Selon Rogers (1980), I’éducation est
conditionnée par les intéréts des institutions qui ont pour conception que ’apprenant a
besoin d’étre formé, donc qu’il n’est pas complet en lui-méme, se donnant d’office un
droit d’autorité. Il soutient que I’homme est déja complet et que toutes les ressources
sont la dormantes et que I’élan d’émancipation a simplement besoin d’étre stimulé par
I’expérience et un environnement adéquats pour prendre un sens. Le stimulus extérieur
ne prend de sens réel qu'une fois filtrée a travers I’expérience de la personne. Ce
concept donne naissance a tout un mouvement et a une révolution en éducation qui va
finalement se manifester de facon concrete avec Knowles (1990). C’est lui qui
finalement va intégrer le concept d’apprentissage autodéterminé et autodirigé en
¢éducation sous I’étiquette « andragogie ». Le vieux concept de transmission passive des
connaissances et d’assimilation de connaissances sans discrimination ou esprit critique
ou sans intégration a la réalité de I’apprenant est remplacé par une approche ot
I’apprenant participe activement a son apprentissage. Il se I’approprie, autodétermine ses
besoins et on met a sa disposition un ensemble de ressources qu’il utilisera pour donner
un sens a son expérience et favoriser I’élan d’actualisation.

Voici une liste de postulats élaborés par Rogers (1976) pour décrire
I’apprentissage significatif [on retrouve les mémes principes en andragogie]:

1) Les €tres humains ont en eux une capacité naturelle d'apprendre.



2)
3)
4)

3)
6)

7)

8)

4.5.5

Un apprentissage valable a lieu lorsque ... percu par I'étudiant comme ayant un
rapport avec ses projets personnels.

L'apprentissage qui implique un changement dans l'organisation de la perception
du moi, est ressenti comme menacant, et on tend a y résister.

Ces apprentissages qui sont menagants pour le moi sont plus facilement pergus et
assimilés lorsque les menaces extérieures sont réduites au minimum.

On apprend beaucoup et valablement dans I'action.

L'apprentissage est facilité lorsque I'étudiant détient une part de responsabilité
dans la méthode.

Un enseignement autodéterminé qui engage la personne tout entiere est celui qui
pénetre le plus profondément et qui est retenu le plus longtemps.

L'indépendance d'esprit, la créativité, la confiance en soi sont facilités lorsque
l'autocritique et I'auto-évaluation sont considérées comme fondamentales et que
I'évaluation par autrui est vue comme secondaire.(pp. 156-162)

L’expérience au cceur de I’apprentissage

Pour Rogers (1968) I’expérience « est I'autorité supréme » (p. 22). L’apprenant

batit sur ses expériences a partir desquelles il se recrée constamment. Rogers (1976)

€crit : « Ma propre expérience est la pierre de touche de toute validité. Aucune idée, qu'il

s'agisse de celles d'un autre ou des miennes propres, n'a le méme caractere d'autorité que

mon expérience. » (p. 22) Ce concept d’expérience comme base de I’apprentissage on le

doit a Dewey (1938). La plupart des théoriciens étudiés dans cet essai ont été influencés

par Dewey. C’est ce que confirme Dixon (1999) :

Il 'y a un long passé de théoriciens qui ont exploré la relation entre
I’expérience et I’apprentissage. John Dewey, Kurt Lewin et Jean Piaget
sont certainement des penseurs majeurs qui ont influencé les idées de la
plupart des théoriciens qui les ont suivis. Ils ont inspiré les ouvrages des
théoriciens qui sont apparus plus tard ... Paulo Freire..., Malcom
Knowles, Jack Mezirow... (traduction libre) (pp. 39-40)

Cranton (1992) ajoute: « De plus, Dewey est probablement, de tous les premiers

€crivains, celui qui a eu I'impact le plus profond et le plus durable sur I’éducation des

adultes » (traduction libre) (p. 4). Rogers (1967, 1971) ne fait pas exception 2 la regle.
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Parmi les penseurs qui I’ont profondément influencé, il mentionne lui aussi John Dewey
pour qui I’apprentissage passait par l’expérience et qui s’opposait farouchement 2
I’apprentissage par la voie de I’endoctrinement. Rogers (1971) écrit a cet effet : « Je
découvrais, pour la premiére fois, la pensée de John Dewey [...] et une philosophie de
I'éducation qui a profondément marqué toute la suite de mes réflexions. » (p. 33). Tout
comme pour Dewey, Rogers (1971) base sa confiance sur I’expérience. C’est un théme
qu’il privilégie. 11 écrit: «Je me rends compte aujourd’hui que les idées que je
développais alors, a savoir qu'en derniere analyse la seule chose dont 'homme puisse
Etre sir c'est de sa propre expérience, sont restées un de mes the¢mes favoris. » (p. 25)

La connaissance réelle ou I’« apprentissage significatif ou signifiant» est la
résultante de I’expérimentation. Méme lorsque le stimulus est externe, ¢’est I’apprenant
qui donne un sens a I’information a partir de son expérience. Aucune connaissance n’a

de sens réel a moins qu’elle n’ait été vérifiée de I’intérieur par I’expérimentation.

4.5.6 La priorité du processus sur le résultat

Pour Rogers (1976), le processus qui consiste a « apprendre a apprendre » (p.
22), est plus important a I’ére moderne que la finalité d’accumuler des connaissances
statiques, souvent dénuées de contexte et dissociées de la réalité globale, qu’on retrouve
en éducation. Rogers (1976) soutient que : « La capacité de changer, la confiance dans
une capacité plutdt que dans un savoir statique, tels sont dans le monde moderne les

seuls objectifs que I'enseignement puisse s'assigner et qui aient un sens ». (p.102)
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Le concept d’« apprendre a apprendre » repris par la majorité des auteurs étudiés
dans cet essai, n’est pas davantage un concept nouveau. D’aprés Knowles (1990), il
remonterait en 1931 alors qu’Alfred North Whitehead énongait :
[...] qu'il ne fallait définir I'éducation comme un simple processus de
transmission du savoir uniquement quand la durée des principaux
courants culturels dépassait la durée de vie des individus. Dans ces
conditions, ce que les personnes apprennent dans leur jeunesse reste en
vigueur et utile pour le restant de leur vie...Pour la premi¢re fois dans
I'histoire de I'humanité, cette hypothese n'est plus
valable...L'apprentissage de base - aussi bien pour les enfants que pour les
adultes - consiste donc a apprendre comment apprendre et a acquérir des
compétences d'autogestion de l'investigation. (pp.viii-xix) (pp.177-178)
On aura donc reconnu derriére les concepts clefs adoptés par Rogers (1967,
1968, 1971, 1980) Il'influence de Maslow (actualisation), Dewey (expérience en
apprentissage) et de Kierkegaard (apprentissage « auto-appropriant ». Le concept de

facilitation lui a été inspiré de I'approche non-directive apprise et utilisée dans sa

formation clinique en psychothérapie.

4.6 LE NIVEAU DE L’APPRENTISSAGE

La niveau d’apprentissage préconisée par Rogers (1976) s’applique autant aux
individus, qu’aux groupes, qu’aux organisations. C’est un apprentissage holistique. Ii
engage la personne toute entiere dans ses aspects cognitifs et affectifs. L.’apprentissage
se fait en profondeur, « il change quelque chose dans le comportement, les attitudes,

peut-€tre dans la personnalit¢ méme ... et est ancré dans 1’expérience toute entiere ».

(p-3)
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La forme d’apprentissage pratiqué par Rogers (1976) permet a 1’apprenant de
s’approprier |’apprentissage. La personne accéde a son expérience i travers tous ses sens
et non seulement de fagon cognitive, elle «[...] fait usage de l'ensemble de son
€quipement organique [systéme nerveux] pour percevoir [...] sa situation existentielle
interne et externe...en reconnaissant que son organisme total peut étre, et c'est souvent le
cas, plus sage que sa conscience » (pp. 287-288). L’apprentissage est expérientiel et vise
le développement intégral de la personne a tous les niveaux physique, émotionnel,

mental et intuitif.

4.7 ROLE DU FACILITATEUR

Dans son ouvrage Freedom to Learn for the 80’s Rogers (1983) ne se cache pas
pour dire que «pour lui I’enseignement est une activité relativement de peu
d’importance et largement surévaluée » (p. 119). Pour lui, I'enseignant ne doit pas étre
un « maitre & penser » qui dicte I’apprentissage, mais un « facilitateur d'apprentissage
responsable » (p. 3). Selon Cranton (1992), « Rogers voit le role d’éducateur d’adulte
comme celui qui supporte la croissance personnelle, qui encourage le changement de
perception et de schemes de pensée et qui facilite le développement de la conscience de

soi » (p. 8).

Rogers (1976) privilégie le role de facilitateur pour favoriser I’apprentissage. II
s’en tiendra presqu’uniquement a ce role dans sa pratique d’enseignement une fois qu’il
en aura intégré les principes. C’est ce que confirme Cranton (1992) quand elle avance

que : «[...] on peut voir facilement que les bases théoriques du role de facilitateur
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reposent sur I’humanisme. Carl Rogers, on pourrait s’en douter, utilisait exclusivement
le role de facilitateur » (traduction libre) (p. 76). Le facilitateur met en place les
conditions qui appuie I’apprentissage; il participe au processus mais ne le dirige pas. Il
est un « accoucheur », un « catalyseur » de I’expérience. Il fait totalement confiance a la
personne et est capable de vivre I'incertitude dans le processus de la découverte.
L’approche de facilitation non-directive, centrée sur la personne, préconisée par Rogers
(1976) nécessite un réapprentissage de I’intervention « éducative ».

Il est intéressant de noter que Rogers (1976) ne parle pas de « compétences »
mais de «conditions » et «d’attitudes» a développer pour faciliter un apprentissage
significatif. Selon lui, des recherches démontrent que lorsque ces conditions de
facilitation sont en place « ... des changements dans la personnalité et le comportement
se produisent. » (Rogers, 1980, p. 117). Il soutient que ces conditions s’appliquent dans
tous rapports ou le développement de la personne est en jeu, que ce soit entre thérapeute-
client, parent-enfant, facilitateur-groupe, enseignant-étudiant ou employeur-employé. Ce
sont I"authenticité, ’acceptation inconditionnelle de ce que manifeste I’apprenant dans
I’instant présent et une empathie faite de compréhension profonde de la réalité intérieure
et extérieure du client et d’écoute active.

Voici comment Rogers (1976) définit les roles et responsabilités du facilitateur.
Il:

- établit le climat initial ou I'ambiance de l'expérience de groupe ou de classe

- aide a choisir et a clarifier les projets des individus qui composent la classe aussi
bien que les projets plus généraux du groupe entier.

- fait fond sur le désir de chaque étudiant de réaliser les projets qui ont une

signification pour lui
- rend accessible le plus grand éventail possible de ressources d'apprentissage
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- se considere lui-méme comme une ressource pleine de souplesse, utilisable par le
groupe

- accepte aussi bien le contenu intellectuel que les attitudes émotionnelles

- est capable de devenir lui-méme un participant en apprentissage

- prend l'initiative de faire part au groupe de ses sentiments comme de ses pensées,
d'une maniere qui n'exige rien

- demeure attentif aux expressions qui indiquent des sentiments profonds ou
violents pour que le groupe puisse s'en servir dans une compréhension
constructive

- s'efforce de reconnaitre et d'accepter ses propres limites

- (pp. 161-164)
Toutefois I'application d’un nouveau modele de facilitation présente des limites

et ne se fait pas sans difficultés, comme on le verra plus loin.

4.8  LES BENEFICES DE L.’ APPROCHE CENTREE SUR LA PERSONNE

L’apprentissage centré sur la personne vise I’autonomie et la prise en charge de
Papprentissage par I’apprenant. Ce dernier est invité a gérer son apprentissage, a faire
confiance a ses ressources, a batir sur son expérience. Il identifie ses besoins
d’apprentissage et les ressources les plus appropriées pour y répondre. Il valide son
expérience a travers ses propres filtres.

Malgré les hésitations de départ et les résistances manifestées par ses étudiants
face a cette nouvelle approche d’apprentissage autodéterminé, Rogers (1980) remarque
que dans l'ensemble «les €tudiants mettent plus d’ardeur au travail, lisent plus en
profondeur les documents, s’expriment de facon plus responsable, apprennent mieux et
expriment davantage de créativité [dans cette classe] que dans ses classes antérieures »
(p- 303). Ce constat est suffisant pour qu’il décide d’abandonner sa vieille fagon

d’enseigner pour ne plus y revenir.
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Selon Cranton (1992), pour Rogers I’apprentissage autogéré visait a favoriser la
confiance en soi et la créativité, a développer la capacité a faire des choix judicieux et a
encourager une discipline personnelle vis-a-vis les études.

Drucker (1999) fait ressortir la pertinence d’encourager le processus
d’autogestion de I'apprentissage chez I’apprenant, une attitude devenue essentielle pour
I’employé du futur. Il €crit:

De plus en plus de gens dans le milieu du travail — et la plupart des

travailleurs du savoir — auront a S’AUTOGERER. Ils devront se

positionner la ou ils pourront faire la meilleure contribution; ils devront
apprendre a s’auto-développer. Ils devront apprendre a rester jeune et vif
d’esprit durant cinquante ans de vie au travail. Ils devront apprendre
comment et quand changer ce qu’ils font, la facon dont ils le font et
quand le faire. (traduction libre) (p.163)
II' est donc nécessaire que les institutions d’enseignement développent chez

I"apprenant une disposition a P'autogestion, une condition sine qua non pour leur

permettre de faire face et de survivre au rythme et & I’environnement de travail du futur.

49 LIMITE DU MODELE ET CONTRE-ARGUMENT A L' APPROCHE CENTREE SUR
LA PERSONNE

4.9.1 Lasatisfaction des besoins de I’apprenant a tout prix

Brookfield (1986, 2006) fait une mise en garde et conteste le role de 1’éducateur
qui cherche avant tout a répondre aux besoins de I’apprenant. Son argument est repris
par Cranton (2006b) dans son article Integrating Perspective on Authenticity :

[...] Ceci, dans mon esprit, est comparable a I’argument de Brookfield
comme quoi en €tant sensible aux besoins et désirs manifestés par les
apprenants, nous €vitons de les mettre au défi d’examiner leurs propres
préconceptions et donc, nous ne les aidons pas a se voir comme séparés de
la collectivité — un aspect vital pour devenir authentique. (traduction libre)

(p- 85)
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Toutefois, le facilitateur qui s’affaire a éveiller chez I’apprenant une conscience de
son besoin d’apprentissage en en questionnant la pertinence ne le fait pas sans vivre
la pression du milieu. D’apres Brookfield (2006), dans son article Authenticity and
Power : «[...] 1l y a souvent de fortes pressions personnelles, institutionnelles et
professionnelles pour enseigner d’une maniére qui plait aux étudiants. » (traduction

libre) (p.14)

49.2 L’ «humanisme » a outrance

L’adhérence sans réserve a une vision humaniste peut en elle-méme étre
contraignante. « Tout peut devenir une régle imposée, méme la liberté » (traduction
libre) écrivait Rogers (1983, p. 47). Nous en avons fait I’expérience avec une
consultante qui empéchaient le gestionnaire de programme [percu comme représentant
Iautorit€] d’intervenir dans le groupe, en restreignant ses interventions sous prétexte
d’éviter toute interférence qui pourraient influencer I’apprentissage du groupe. Une telle
approche puriste exclut le gestionnaire de programme et le réduit & un rdle purement
technique alors qu’il fait partie intrinséque de la dynamique de groupe. Toute personne
qui s’opposait a cette fagon de faire de la consultante était prise en grippe. Rogers (1980)
met en garde face a la menace que cette attitude représente et souligne : « Comment
faire pour ne pas devenir un «vrai croyant », rigide et dogmatique, par rapport
I’éducation humaniste? Le « vrai croyant » intolérant est une menace dans tout champ

d’activité [...] ». (traduction libre) (p. 306)
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4.9.3 Les dangers de la non directivité totale

Rogers (1980) avait déja derriere lui une expérience considérable
d’accompagnement clinique et beaucoup de pratique de P'approche centrée sur la
personne en thérapie et en counselling au moment ou il a tenté un transfert en éducation
et en organisation. Malgré sa formation et son expérience, on retrouve dans ses écrits
plusieurs références a des difficultés rencontrées au moment ot il a tenté ces transferts
dd en partie a la résistance des apprenants, mais principalement parce qu’il n’avait pas
pris le temps d’assoir les conditions de I’autonomie. Dans plusieurs cas, des expériences
€prouvantes qu’il aurait aimé éviter. Il explique ainsi la résistance rencontrée 2
I’Université de Chicago :

Une partie de cette résistance tenait du fait que durant plusieurs années,

ces €tudiants avaient été dépendants. Une partie de ceci, je crois, était du

au fait que j’ai placé toute la responsabilité sur la classe plutdt que sur

nous tous ensemble. J'ai certainement commis plusieurs erreurs.
(traduction libre) (p. 303)

N

Dans I'exemple qui suit, Rogers (1971) fait ressortir a nouveau I’importance
pour I'intervenant de bien appliquer les conditions d’autonomie deés le départ sinon des
dangers de déraillements s€rieux pourraient s’en suivre avec des conséquences
douloureuses pour les participants, le groupe et I’organisation :

Bien que mon désir fut de laisser le groupe prendre ses responsabilités, je
ne consacrai ni assez d’énergie, ni assez de temps a développer les
conditions de cette autonomie au point que 1’équipe ne se sentit jamais
completement responsable d’elle-méme ni de ses activités [...] A cause de
I"'urgence, j’essayai de récupérer une partie de I’autorité en mains propres
autorit€¢ que j’avais librement abandonnée au groupe. Ceci fut aussi une
grave erreur. Le tumulte qui suivit, les récriminations, les disparitions
dans le matériel de recherche, les malentendus, I'implication de
nombreux étrangers dans nos problemes émaillent cette période, sans
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doute la plus douloureuse et la plus angoissante de toute ma vie
professionnelle. (p. 68)

Il faut se rappeler également que ce ne sont pas tous les étudiants qui sont a I’aise
avec I’apprentissage autogéré. Pour plusieurs d’entre eux, €crit Rogers (1971) : « Se
retrouver ainsi, libérés, était souvent une expérience traumatisante » (p.57). Les
étudiants qui s’attendent a étre «nourris » et «pris en charge » intellectuellement
peuvent aussi avoir I'impression de perdre leur temps, que le prof ne fait pas son job,
qu’il n’«enseigne » pas, qu’il est incompétent. Des réactions que Rogers (1980) a
vécues et que nous avons pu observer chez certains ¢tudiants dans nos formations en
andragogie et dans certaines dynamiques de groupes intensifs en organisation ou nous
avons vu sortir des consultants en pleurs.

Nos études en andragogie nous ont démontré combien il était difficile pour
certains apprenants de délaisser le modele controlant d’enseignement pour adopter celui
de facilitateur et combien il est facile et rassurant de retomber dans le modele
traditionnel d’enseignement appris si on ne fait pas un retour sur sa pratique.

Méme si les résultats de cette forme d’apprentissage au plan transformationnel
sont probants, on ne se lance pas dans I’aventure de I’apprentissage autodirigée sans une
solide préparation. On ne s’improvise pas facilitateur du jour au lendemain et on doit
bien comprendre les roles, qualités nécessaires et conditions d’application déja citées
avant de s’aventurer dans cette forme d’apprentissage. Ce sont ces défis et
I’extraordinaire potentiel de transfert, a différents domaines de 1’éducation, que présente
’approche centrée sur la personne de Rogers que nous approfondirons dans le prochain

chapitre.
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Chapitre 5 : L’application de I'approche rogérienne :
défis et rayonnement de la mise en ceuvre d’un nouveau paradigme
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5.1 INTRODUCTION

Le développement d’une approche d’apprentissage ol I’apprenant est I’expert,
ou il est sa principale source d’autorité en matiere d’apprentissage annoncait déja un
parcours difficile pour une approche qui se veut a contre-courant avec ce qui se fait en
éducation traditionnelle. Rogers (1980) prend conscience deés 1969 que son approche
suscite une révolution en éducation. Avec le temps il est forcé de feconnaitre que
Papprentissage qu’il prone s’exerce a 'intérieur de contraintes organisationnelles qui
I’affectent et I'influencent et que son approche représente une menace aux pouvoirs en
place : «J’ai graduellement reconnu I'imposante menace politigue que suscite une
approche centrée sur la personne » (traduction libre) (Rogers, 1980, p. 304). Toutefois ce
n’est qu’en 1980 qu’il reconnait que le développement de I’adulte est influencé par le
milieu et les pouvoirs politiques. Rogers (1980) écrit: « Un des éléments que j’améne ici
c’est la dimension de pouvoir en éducation. J’ai €té lent a reconnaitre ce fait »
(traduction libre) (p. 292). Un oubli relevé par Brookfield (2005) est souligné dans The
power of critical theory: liberating adult learning and teaching par le commentaire
suivant : « Carl Rogers (1961) [...] n’aborde pas la question des facteurs politiques plus
larges — une omission qu’il a regretté¢ dans son dernier livre, A Way of Being, (Rogers,
1980) » (traduction libre) (p. 14). De «fauteur de troubles» (1971, p. 85) il
devient progressivement un « révolutionnaire tranquille » (1980, p. 306) un peu comme

Freire qui se reconnaissait comme un « activiste pacifique ». Rogers (1980) est forcé de
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reconnaitre que : «{[...] la transformation vers une ¢éducation vraiment humaniste,
centrée sur la personne constitue une révolution d’envergure » (traduction libre)
(p.-304). C’est possiblement ce qui explique en partie selon lui, le caractére
impermanent des organisations a caracteres humanistes. Tout au moins c’est la
conclusion qu’il tire dans Freedom to Learn for the 80’s (1983) : « Les diverses
organisations que j’ai décrites — humaniste, innovatrice, centrée sur la personne — n’ont
pas survécu - [elles] constituent une énorme menace aux institutions conventionnelles »
(traduction libre) (p. 245).

On pourrait en conclure que le systtme «immunitaire » des institutions
traditionnelles tend avec le temps a éliminer ou a recycler a 'intérieur du cadre et des

priorit€s organisationnelles, les programmes considérés comme « divergents ».

5.2 LA SOIF DE POUVOIR PLUS FORTE QUE LES RESULTATS ET QUE LE DESIR
DE REALISATION

Pour illustrer ce fait, Rogers (1983) relate dans Freedom to Learn for the 80's
une histoire intéressante que lui a partagée un consultant qui vivait I’échec de constater
que l'organisation pour laquelle il travaillait depuis des années refusait d’étendre le
modele de « leadership centré sur le groupe » a d’autres spheres de la compagnie malgré
les retombées intéressantes que ce secteur de I’usine enregistrait. Durant les neuf années
ou le consultant avait travaillé pour cette compagnie, les employés de I'usine
expérimentale avaient adopté une approche de gestion partagée, faite de confiance, de
courtoisie et de respect. On y encourageait le dialogue, le partage des responsabilités et

du pouvoir de décision. Les résultats parlaient d’eux-mémes : dans I’usine expérimentale
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le colt de production a ’unité avait chuté a 22 cents alors que dans 1’usine de controle
on enregistrait un colt de production de 70 cents. On arrivait a faire fonctionner I’usine
expérimentale avec trois a cinq gestionnaires seulement alors qu’on devait avoir recours
a entre 17 et 23 gestionnaires pour faire fonctionner usine de controle. Les résultats
étant probants et dans ce contexte on aurait pu s’attendre a ce que ’entreprise étende le
modele de gestion partagée a toute I’organisation. Mais tel ne fut le cas. Et pourquoi
donc? souleve Rogers (1983). Voici la réponse qu’il a regu du consultant et qui I’a laissé
pantois :

« Quand les gestionnaires des autres usines regardent de prés ce que nous
faisons, ils réalisent peu a peu a quel point ils vont devoir abandonner
leur pouvoir et le partager avec leurs employés. Et ils ne sont pas préts a
renoncer a ce pouvoir ». Quand j’ai souligné [au consultant] qu’il me
semblait que le pouvoir sur les gens semblait plus important que les
profits [...] il acquiesca [...] La méme chose pourrait étre vraie, du moins
en ce moment, en €éducation. Les administrateurs des institutions
d’enseignement accordent peut-étre davantage de valeur au pouvoir qu’ils
exercent sur les gens qu’a [’amélioration de I’apprentissage. On
mentionne cette derniere pour la forme mais la vraie priorité est de
maintenir, ou de gagner du pouvoir sur les gens. (traduction libre)
(pp. 249-250)

On s’évertue a parler de I'importance des employés, de I’intérét qu’on porte a
leur croissance et a leur développement, mais il semble que ce qu’on privilégie avant
tout, sous couvert et en sourdine, c’est le pouvoir et le contrble, et ce malgré les
nombreux avantages d’une gestion partagée. Comme le souligne Kofman (2006) :
«Passer d’un controle unilatéral a un apprentissage mutuel va a I’encontre des
conventions sociales » (traduction libre) (p. 116).

Dans son ouvrage Conscious Business, Kofman (2006) arrive aux mémes

conclusions que Rogers (1983). Selon lui, la gestion adopte en principe le modele « de
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gestion partagée » mais continue en fait d’appliquer une gestion de contrdle déguisée qui
fausse la réalité. II se demande lui aussi, comment il se fait que les organisations
n’adoptent pas la gestion partagée si les effets du modele de contr6le unilatéral sont si
dévastateurs et ceux de I’apprentissage partagé si puissant? Voici le constat qu’il tire :

Cela [la gestion partagée] semble étre un choix évident. Pourtant, la vaste
majorité des gens ne la pratique pas...en observant le comportement de
milliers de gestionnaires, Argyris et Schon [1974] ont découvert que [...]
La plupart des gestionnaires agissent conformément au modele de
contrdle unilatéral. Ce qu’ils professent comme pratique [au niveau d’une
gestion partagée] est incompatible avec le modele théorique endossé.
S’ils veulent maintenir leurs comportements, cette divergence [entre ce
qu’ils font et ce qu’ils disent] doit demeurer cachée; une fois exposée,
cela devient insoutenable. C’est pourquoi dans un environnement
incongruent, les gens sont condamnés autant s’ils essaient de répondre
aux messages contradictoires que s’ils essaient de les dénoncer.
(traduction libre) (p.118)

La solution? Elle se trouve, croyons-nous, chez Senge et al. (1999) quand ils
déclarent : « Il ne sert a rien de changer les stratégies, les structures et les systémes si la
pensée qui est a la base de ces stratégies, de ces structures et de ces systémes ne change
pas » (p. 22).

On ne peut compter sur ceux qui s’identifient & la culture dominante et en tirent
profit pour initier ou favoriser un changement vers une culture humaniste. C’est un peu
comme de mordre la main qui nous a nourri. Kofman (2006) est clair a ce sujet. Il releve
lui aussi Pimportance d’un changement de conscience si on veut changer les cultures
quand il souligne :

La mauvaise nouvelle est qu’il est extrémement difficile de changer une

culture [...] Le probleme de P'ceuf et de la poule tient du fait que les

comportements de leadership sont fortement déterminés par la culture en

place. En outre, ceux qui ont atteint des postes de leadership sont aussi
ceux qui ont réussi dans I’ancienne culture. Comment peuvent-ils alors
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guider Porganisation hors des modeéles qui leur ont permis d’avoir du

succes? Seulement par un changement de conscience. (Kofman, pp. 16-

17)

M. Gaston Marcotte (2006), président fondateur du Mouvement Humanisation et
professeur associ€ a I'Université Laval, fait un constat semblable dans son Manifeste du
Mouvement Humanisation : Un sens et une direction pour I’humanité. Selon lui : « La
révolution paradigmatique menace non seulement des concepts, des idées et des théories,
mais aussi le statut, le prestige, la carriere de tous ceux qui vivaient matériellement et
psychiquement de la croyance établie » (pp. 86-87).

Une des forces de Rogers (1971) est son indépendance d’esprit. Il déclare : « Je
n’ai aucune dette intellectuelle ou émotionnelle a I’égard de quiconque, ce qui m’aide a
penser pour mon compte, sans aucun sentiment de culpabilité ou de trahison » (p. 79).

La seule fagon donc de changer les choses est d’éveiller la conscience des

dirigeants et de stimuler un changement de conscience, sinon on va répéter le méme

modele limitatif at nauseum.

53 LE SYSTEME IMMUNITAIRE INSTITUTIONNEL

Cette force d’identité culturelle va résister au changement et son syst®me
immunitaire va réagir de fagon tres semblable a celui qu’on retrouve dans le corps
humain. Le systeme de défense et de rejet est puissant pour tout organisme qui cherche a
protéger son intégrit€, comme le mentionne Rogers (1976), et s’applique autant aux
individus, qu’aux intervenants et qu’aux institutions. C’est ce que souligne Paul

Watzlawick dans la préface de Kourilsky (2008) quand il relate :
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Jai déja souligné dans mes ouvrages le parallélisme et l'identité de

structure des problemes rencontrés chez l'individu et dans I'entreprise. En

dehors de toute notion clinique, les mémes problémes que l'individu ne

sait pas résoudre sans assistance, sans dialogue, se retrouvent dans

I'entreprise comme dans la famille et les sociétés [...] Les résistances au

changement chez l'individu et dans les entreprises sont de méme nature.

(p- xviii)

Ces résistances selon Kofman (2006) dans Conscious business: how to build
value through values prend la forme du contréle unilatéral qu’on retrouve en
organisations:

Le modele de controle unilatéral possede des systemes de défense

automatiques. Son systéme immunitaire est programmé pour détruire tout

ce qui menace ses croyances et ses présomptions. Sans méme y penser,
les contrdleurs suppriment toute information qui contredit leur modele

N

mental [...] Ils passent leur temps a manipuler les autres en se

considérant eux-mémes comme ouverts et curieux. Passer du contrdle

unilatéral a Papprentissage mutuel va a I’encontre des conventions

sociales. (traduction libre) (Koffman, 2006, p. 116)

Arie de Geus (dans Senge, Presence, 2005) mentionne que la plupart des
organisations faillissent non pas par manque de vision ou de ressources mais parce que
le « systtme immunitaire de I’entreprise» (traduction libre) (p. 29) qui rejette tout ce qui

ne lui est pas familier, les empéche de voir la menace qui pointe et d’opérer les

changements nécessaires.

5.4 LES DANGERS DU CONFORMISME

Il'y a dans I’apprentissage transformationnel une dimension de liberté, d’éveil,
d’ouverture, de prise en charge et de changement de conscience difficile & exercer dans
la conformité. C’est ce que fait ressortir Rogers (1968,1976,1980) et tous les autres

théoriciens de la transformation de cet essai. Ils font tous confiance a la capacité et a la
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direction intérieure de la personne pour I’aider a manifester ce qui est nécessaire dans sa
vie et celle des autres.

Maslow (2008, p.108 ; pp. 224-233) dans Devenir le meilleur de soi-méme —
Besoins fondamentaux, motivation et personnalité, utilise les termes « acculturé » et
«inculturation » pour définir une forme de réflexe adaptatif, de « fagonnage par la
culture » ot P’individu perd son sens de discrimination et d’intégrité. Dans la section La
résistance a ['inculturation, il souligne que les gens auto-actualisés font avec la culture
mais ne s’y identifient pas, ils refusent de se laisser « mouler » par la culture et conserve
un niveau de détachement tout en y participant.

Rogers (1976) met en garde dans Liberté pour apprendre vis-a-vis certains des
effets pernicieux du « conformisme » et fait ressortir I’importance pour I’apprenant de
préserver son sens de liberté, son authenticité et d’exercer son pouvoir de discrimination
s’1l veut etre a méme de faire des choix éclairés et d’influencer son environnement dans
un sens évolutif. Dans la perspective de Rogers (1976) :

Le conformiste avait aussi tendance a éprouver de nets sentiments

d'infériorité€ et d'inadaptation, alors que la personne qui ne cédait pas a la

pression gardait le sentiment de sa compétence et de son adaptation
personnelle [...] Il semble bien que la personne qui est intérieurement

libre, qui est ouverte a son expérience, qui a le sentiment de sa propre

liberté et de la responsabilit¢ de ses choix, est beaucoup moins

susceptible d'étre guidée par son environnement que la personne a qui ces

qualités font défaut. (p. 270)

Sous I’effet de I’identification culturelle, le sens de discrimination s’amoindrit et

un conditionnement subtil s’installe. Cranton (2006b) parle également de se « détacher »

des dictats sociaux pour conserver son pouvoir de discrimination :



141

Pour nous différencier du psychisme collectif, nous devons nous départir

des normes sociales qui ont €té assimilées sans &tre remises en question.

Que croyons-nous réellement? Qu’est-ce qui nous est cher? Qu’est-ce qui

trouve ou ne trouve pas un €cho en nous? C’est alors, je crois, que nous

constatons qu’étre (ou devenir) authentique peut nous guider a nous

€lever contre les fléaux du monde. Nous devons, en étant honnéte envers

nous-méme, nous objecter et travailler contre ce que nous voyons comme

étant mal. (traduction libre) (p. 84)

Dans les systemes traditionnels batis sur un pouvoir moralisateur, on confine le
raisonnement a I’intérieur de lois et de réglements imposés comme des vérités. On a pu
observer récemment un exemple des conséquences ficheuses de ce genre de
raisonnement appliqué en milieu de travail alors que les journaux rapportaient que des
employé€s de la Gendarmerie Royale du Canada ont tard€ a porter secours a des skieurs
montréalais, qui s’étaient égarés dans la neige des montagnes rocheuses. Malgré
I’évidence de nombreux S.O.S. laissés derriere eux gravés dans la neige dés le début de
leur expédition et repérés par deux hélicopteres dés le deuxiéme jour, parce qu’ils
n’avaient pas regu d’avis de recherche officiels comme quoi les personnes étaient
disparues et qu’ils ne pouvaient d’apres les régles déclencher des mesures de recherche
d’urgence sans avoir recu cet avis, il a fallu neuf jours avant que les agents
n’interviennent. On pouvait lire dans un article du National Post du 27 février 2009,
I’aveu d’un des agents qui reconnaissait que la recherche avait commencé trois jours
trop tard. Il commentait avec regret que :

« A chaque fois que des marques de trace étaient rapportées, les personnes en
charge s’opposaient au déclenchement d’opérations de recherche parce qu’elles ne

pouvaient confirmer que quelqu’un avait été porté disparu (p. Al). A force d’adhérer

aux lois et reglements pour déterminer notre comportement, le sens de discrimination
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s’affaiblit et on se met a gérer davantage a partir des reglements plutot que de la réalité.
La conséquence facheuse dans ce cas-ci c’est qu’une des deux personnes a perdu la vie.

Pour Luc (2004) dans son ouvrage Le leadership partagé : Modeéle
d'apprentissage et d'actualisation la conformité est I’antithése de D’actualisation du
leadership. Alors on peut se demander quel est le potentiel «actualisant » et
« humanisant » d’une organisation ou la culture est vouée a la conformité et a une
gestion axée sur le contrdle avant tout? D’apres Luc (2004) :

Les organisations ont besoin d'individus capables de rompre avec les

normes afin d'avancer dans la bonne direction. Cette capacité de se libérer

du conformisme social constitue donc une des pierres angulaires de

l'apprentissage du leadership. Car exercer un acte de leadership, c'est

pouvoir se détacher de la pression que le reste du groupe exerce sur soi et

prendre le risque d'exprimer une idée, une opinion, une aspiration, un

projet distinct de ceux de la mélée. (pp. 23-24)

On sait que toute sa vie, Rogers (1967) a évité de s’identifier & un groupe
professionnel particulier. 11 était fier de dire qu’il était un libre penseur détaché des
allégeances, du besoin d’appartenance et de la pression de satisfaire aux exigences d’un

groupe professionnel particulier. C’est Poutil qui le fascinait et il le voulait aussi

décloisonné et universel que possible.

5.4.1 Les reliquats de I’influence religieuse

Nous pensons que Rogers (1983) apporte un éclairage important sur I’influence
des ancrages sociétaux dans la perception que les individus ont d’eux-mémes et de
"importance d’un changement de conscience avant que l'on puisse voir des

changements réels et durables se manifester dans les pratiques d’apprentissage.



143

Ce n’est pas, je crois, une caractéristique génétique mais c’est plutdt une

caractéristique profonde de notre culture. Elle entraine une méfiance a

I’égard de la personne qui prend racine dans les conceptions religieuses

de I’homme fondamentalement mauvais. Tant que la nature humaine

n’est pas percue comme digne de confiance, les gens au pouvoir se

sentent obligés de la contrdler. C’est dans ces domaines philosophiques

profondément enracinés qu’un changement doit s’opérer, avant que nous
puissions avoir des organisations durables, basées sur une approche

centrée sur la personne. (traduction libre) (p. 250)

Si on veut rester congruent avec la pensée humaniste, il faut travailler a déraciner
la vieille perception solidement ancrée dans la population selon laquelle P'individu est
mauvais ou pécheur a Porigine et doit étre sauvé. On ne peut faire confiance a son
pouvoir intérieur. Cela fournit aux autorités en place I’excuse pour exercer un controle,
prendre charge et déterminer les dictats que la personne doit suivre si elle veut étre
« sauvée » d’elle-méme. On peut observer comment cette forme de pensée influence les
meéthodes traditionnelles d’enseignement et de gestion qui centrent leurs interventions

sur la «correction des fautes » et I'amélioration des «lacunes » plutdt que sur la

réalisation et le développement des forces.

5.4.2 Lapeur de I'incompétence des administrateurs

La peur de perdre le contrdle sur la forme et le contenu de I’enseignement et de
paraitre faible et incompétent en partageant les risques et le pouvoir est un autre facteur
qui fait reculer les autorités en place face a I'intégration d’une approche de facilitation
centrée sur I’apprenant. L apprentissage réel, d’apreés Senge dans la préface du livre de
Kofman (2006), nous met face a la peur de I’inconnu, a I’inconfort de paraitre

incompétent et aux besoins que 1’on a les uns des autres. (p.xvi)
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Rogers (1980) reconnait que de risquer un modele centré sur I’apprenant dans un

organisme voué au controle est dérangeant pour les administrateurs qui ne verront pas

d’un bon ceil le partage de décision :

543

Dans une culture qui ne comprend rien d’autre que le contréle du haut
vers le bas, ils ont peur d’étre vus comme faibles s’ils accordent leur
confiance et remettent le pouvoir décisionnel entre les mains des
professeurs, des étudiants et des parents. (traduction libre) (p. 305)

C’est un peu comme nager a contre-courant de la culture en place.

La formation insuffisante des enseignants

5.4.3.1 Une ignorance chez les éducateurs d’approches de facilitation humanistes

Au moment ou Rogers (1976) écrit Liberté pour apprendre, il pergoit que les

éducateurs se maintiennent dans une forme d’enseignement statique de transmission de

connaissances et que le systtme d’enseignement est «bloqué[s] dans un systeme

traditionnel et conventionnel qui rend peu probable, sinon impossible, un apprentissage

signifiant » (pp. 3-4) non pas par manque de bonne volonté mais par ignorance de

méthodes de facilitation. Selon Rogers (1976, p. 101) «enseigner ou transmettre des

connaissances garde un sens dans un environnement qui ne change pas. C'est pourquoi

pendant des siecles cette fonction n'a pas €té remise en question ».

Quatre ans plus tard, Rogers (1980) crie a la révolution et se demande s’il est

possible d’influencer le changement dans de telles institutions :

Il me semble évident que nous avons besoin d’un changement de la
proportion d’une révolution, dans la formation de nos professeurs.
Malheureusement, la plupart des institutions de formations des
professeurs sont hautement traditionnelles, mettant I’accent seulement sur
Papprentissage cognitif et les méthodes permettant de Datteindre [...]
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Est-ce possible d’instaurer un changement dans ces institutions? [Ajout

personnel des italiques] (traduction libre) (p. 279)

Marcotte (2006) dans son Manifeste du Mouvement Humanisation décrit le
méme é€tat de fait. Il confirme le peu de préparation des étudiants [en éducation] dans le
développement humain et I’urgence d’intégrer des pratiques d’enseignement humanistes
en éducation. Il avoue que son ego en a pris un coup quand il a réalisé que : « Malgré
des études de 3° cycle en éducation, [il] n’avai[t] pas été préparé & enseigner I’humain 2
[ses] €tudiants ni & les guider dans leur propre processus d’humanisation, ni dans celui
des enfants qu’ils auraient un jour la responsabilité d’éduquer ». (p. 22) Il propose de
créer la profession d’ « humanisateurs » pour aider les enseignants a acquérir des
habiletés dans « I’art et la science du développement humain » (p. 139). Devons-nous en
conclure que les mémes résistances que rencontraient Rogers (1980) sont toujours en
place?
5.4.3.2 Le danger de se « retrancher » dans le modele d’enseignement connu

Comme nous I’avons déja souligné au Chapitre 4, Rogers (1983) et Brookfield
(1986) expriment tous les deux les mémes réserves quant aux défis pour I’enseignant de
se maintenir dans un mode de facilitation. Sans une observation critique de sa pratique
enseignant a tendance a réintégrer inconsciemment le modele traditionnel
d’enseignement appris et a recréer le modele de dépendance. Pour Rogers (1983) :

[...] 1l est clair que la plupart d’entre nous n’avons que trés peu ou pas du

tout fait I'expérience de participer a un processus de groupe autodirigé.

Les seuls modeles de comportement avec lesquels nous sommes familiers

sont hi€rarchiques et autoritaires, donc nous avons tendance a nous y

retrancher. Nous manquons de savoir-faire pratique. (traduction libre)
(p- 248)
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Brookfield (1986) reprend la méme idée quand il énonce:

Il est probable que la plupart des facilitateurs tomberont, 8 un moment ou

a un autre, dans des modeles de facilitation qui supportent les structures

de convenance des organisations et qui confirment les modeles de

dépendance appris en salle de classe par les apprenants, mais qui n’ont
rien a voir avec aider les adultes a créer et a recréer leur monde

personnel, professionnel et politique. (traduction libre) (p. 297)

La facilitation d’un apprentissage centré sur la personne exige des
compétences totalement différentes de celles de I’éducateur/instructeur, gardien
de la discipline et il est certainement difficile pour celui-ci d’intégrer des
pratiques de facilitation, d’exercer un lacher prise sur le contrdle du savoir, et de
se maintenir dans le role de facilitateur dans un milieu qui vise avant tout a livrer
un programme d’enseignement et non a libérer le potentiel humain. L’approche
nécessite aussi de la part de I’éducateur une volonté de risquer un nouveau
modcle provoquant pour lui par rapport au modele traditionnel déja intégré et par
rapport au milieu.

Il important que l'on sache que cette conception fondamentalement

confiante dans I'homme pas plus que les attitudes a 1'égard des étudiants

que j'ai décrites n'apparaissent soudain, comme un miracle, chez celui qui
veut faciliter I'apprentissage. Au contraire, elles se font jour a travers les
risques que lon prend dans l'action fondée sur des hypotheses
provisoires... C'est pourquoi je crois que c'est seulement en se risquant
soi-méme dans ces nouvelles voies que l'enseignant pourra découvrir,
pour lui-méme, st elles sont efficaces ou non, si elles lui conviennent ou
non. (Rogers 1976, p. 114)

Le modele traditionnel d’enseignement est si profondément ancré dans les

meeurs qu’il est facile pour celui qui adopte le modele de facilitation centré sur la
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personne de glisser inconsciemment dans le modele traditionnel d’enseignement et de le

réinstituer s’il n’est pas bien préparé et congruent a I’approche de facilitation.

5.5 LA PEUR DE LA PRISE EN CHARGE CHEZ [.”APPRENANT

Rogers (1980), comme on I’a mentionné au Chapitre 4, signale dans ses ouvrages
les résistances manifestées par les étudiants de I’Université de Chicago alors qu’il
cherchait a recréer la méme ambiance de confiance et a encourager un processus
d’apprentissage autodirigé tel que pratiqué avec ses clients en psychothérapie. Knowles
(1989) écrit la méme chose: «Les adultes viennent & nous avec des anndes de
conditionnement provenant de leurs expériences passées a 1’école a percevoir le role
« de I’étudiant » comme un role dépendant. » (traduction libre) (p.92)

Un bon nombre d’étudiants n’ont pas recu la préparation adéquate pour vivre
avec aisance et confiance un apprentissage autodirigé et autodéterminé et méme s’ils
désirent ce genre d’apprentissage, ils restent souvent paralysés devant I’idée d’assumer
la responsabilité et les conséquences de leurs choix. Rogers (1980) va plus loin dans son
explication et fait ressortir les effets plus profonds et «handicapants » du modele
« dépendant » d’éducation dans la capacité d’autodétermination de la personne et dans
sa capacité d’autonomie, de responsabilisation et de confiance par rapport aux défis qui
I’attendent :

Rien dans leur passé ne les a préparés a faire des choix, a faire des erreurs

et a en vivre les conséquences, a endurer le chaos causé par Iincertitude

alors qu’ils tentent de choisir les directions qu’ils aimeraient prendre. 1ls

ont besoin d’une présence compréhensive de la part du facilitateur alors
qu’ils sont tous a la recherche de nouvelles avenues. Ils ont besoin d’un
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milieu supportant qui leur permet de faillir tout en s’acceptant et de

réussir sans se sentir compétitif. (traduction libre) (p. 305)

Brookfield (1986) confirme I’expérience de Rogers et de Knowles et doute pour
les mémes raisons que tous les apprenants recherchent et apprécient I’autodétermination
en apprentissage. Ce point de vue est également partagé par Portelance (1990). Selon
Brookfield (1986), I’élan naturel d’autodétermination et d’actualisation a tendance a
s’amoindrir sous la force de socialisation [comme on I’a vu dans ’exemple de la GRC]
et cela explique pourquoi ce ne sont pas tous les étudiants qui apprécient cette forme
d’apprentissage. II écrit: «[...] la propension de I’adulte vers un concept de soi
indépendant [...] n’est définitivement pas toujours le cas et illustre a quel point les
facilitateurs et les participants ont été socialisés dans des formes traditionnelles
d’éducation » (traduction libre) (pp. 111-112).

Le modele d’apprentissage centré sur I’apprenant et autodirigé mis de I’avant par
Rogers (1976), quoique profondément évolutif et transformateur, était donc et demeure
toujours « dérangeant » pour les systemes traditionnels en place et présente plusieurs
défis d’adaptation dans les milieux traditionnels d’enseignement. Rogers (1976) croyait
que cette forme d’apprentissage avait le potentiel de « révolutionner » I’enseignement et
que cette révolution €tait non seulement souhaitable mais nécessaire. Il écrira :

Lorsqu'un enseignant parvient a créer, flit-ce trés modestement, un climat

scolaire caractérisé par toute 'authenticité, la considération et 'empathie

dont il est capable, lorsqu'il fait confiance a la tendance constructive de

I'individu et du groupe, a ce moment il découvre qu'il a inauguré une

véritable révolution [ajout personnel de I’italique] dans l'enseignement
[...](p. 114)
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Il va donc tenter un transfert du modele dans sa pratique d’enseignant et tacher
de sensibiliser les enseignants a 1’approche par ses écrits mais c’est son influence sur

Knowles, un éducateur, qui va permettre un véritable transfert en éducation.

5.6 LES TRANSFERTS DE L’ APPROCHE ROGERIENNE

5.6.1 Rogers et I'andragogie : son influence en éducation des adultes

Rogers a profondément influencé le domaine de I’éducation des adultes. Boyer
(1984) dans son étude comparative de Malcolm Knowles et de Carl Rogers arrive a la
conclusion que Uandragogie et [apprentissage centré sur ['apprenant sont
essentiellement la méme chose (p. 19). Ce qui distingue les deux théoriciens dans leur
fagon d’articuler les concepts est essentiellement leur champs d’expertise — Rogers
formé en psychothérapie met I’accent sur le counselling individuel et la dynamique de
groupe alors que Knowles, un éducateur, s’intéresse davantage aux programmes de
développement en institution (p. 19).

On le verra plus en détail dans le chapitre consacré a Knowles, c’est apres avoir
particip€ a un atelier organisé par un disciple de Rogers qu’il a lui méme révolutionné sa
pratique comme €ducateur, campant ’approche humaniste de facilitation €laborée par
Rogers en éducation des adultes. Cet extrait de son autobiographie est trés révélateur de
I'influence de Rogers [on se doit d’observer que Knowles (1989) fait la découverte de
I’approche centrée sur la personne alors qu’il est a la maitrise]:

Une autre influence majeure durant mes études a I’Université de Chicago

¢était Carl Rogers. Tot dans mon programme de maitrise, je me suis inscrit

a un séminaire sur la thérapie de groupe avec le Professeur Arthur

Shedlin, un associé de Carl Rogers... Lors d’une pause du séminaire...
J’al couru a la bibliotheque et j’ai passé en revue tous les livres et



périodiques que je pouvais trouver sur Carl Rogers. J’étais si curieux de
tout connaitre sur cet homme. Je n’ai jamais lu autant de livres ni travaillé
aussi fort dans tout autre cours auquel j’ai particip€. Jamais auparavant je
n’avais fait ’expérience de prendre en charge mon apprentissage autant
que je I’ai fait durant ce s€éminaire. C’était exaltant. J’ai commencé a
penser a ce que signifie « étre allumé » par I’apprentissage. (traduction
libre) (pp. 13-14)
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Il semble que Knowles (1990), un éducateur émérite, a su reconnaitre et

récupérer la puissance d’intervention non-directive de 1’approche de facilitation centrée

sur la personne préconisée par Rogers (1976) en apprentissage, quoique a un moindre

degré, pour la transférer et I’adapter au domaine de 1’éducation des adultes - ce que

souhaitait Rogers (1976). L’approche lui est principalement créditée dans les milieux

formels de I’éducation - comme le souligne Cranton (1992), alors que selon nos lectures

elle appartient a Rogers :

5.6.2

Les guides de praticiens font généralement mention de la nécessité de
créer une atmosphere propice a I’apprentissage, d’identifier les besoins et
intéréts des apprenants, d’apporter appui et chaleur, de mettre I’accent sur
I’interaction entre les personnes, d’enlever ’emphase sur les grades ou de
les éliminer et d’offrir alternatives et flexibilité pour rejoindre les styles et
préférences individuels. Ce sont la toutes des caractéristiques d’une
approche humaniste de I’éducation. La plupart de ces idées sont
maintenant des principes de base de I’éducation des adultes et sont
principalement attribuées a Knowles. (traduction libre) (p. 8)

Rogers et les domaines de la communication interpersonnelle

Une de nos grandes découvertes suite a la lecture des ouvrages de Rogers (1968,

1971, 1976, 1980) c’est sa passion avouée pour la communication interpersonnelle et ce

que nous avons pu observer a partir de nos connaissances et pratiques de la

Programmation Neuro-Linguistique (PNL) de I’influence initiale de Rogers (1968,

1976) dans ce domaine de I’apprentissage transformationnel. Malgré des évidences
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certaines, nous n’avons pu identifier de sources solides de ’influence de Rogers en PNL
pour confirmer nos observations. Dans son autobiographie, on peut lire comment son
initiative de recherche et d’analyse d’enregistrement d’entretiens thérapeutiques (client-
thérapeute) et son travail de nombreuses heures d’observation du processus
d’accompagnement en thérapie et relation d’aide, était quelque chose de nouveau et
d’unique a I’époque. On sait que c’est la formule que Bandler et Grinder (Finn, 1989),
les co-créateurs de la PNL, ont utilis€ plus tard pour décortiquer les processus utilisés
par les grands maitres de la communication [Fritz Perls, Virginia Satir et Milton
Erickson] et €laborer les stratégies de communication qui composent la PNL. Ils ont
réussi a transposer ces stratégies pour les rendre accessibles non seulement aux
thérapeutes et praticiens mais aussi a tout apprenant qui désirent améliorer ses capacités
de communication et de transformation. On sait aussi que Rogers (1967, 1971) a passé
un an a Palo Alto avec Gregory Bateson (1972) avec qui Bandler et Grinder ont
collaboré pour développer I’approche de PNL (Feve, Soto, 1996). Le lecteur trouvera un
compte rendu de nos découvertes et observations décrits plus en détail a I’ Appendice A

L’influence de Carl Rogers en Programmation Neuro-Linguistique.

5.6.3 Rogers et le groupe intensif en organisation

Apres I’éducation, c’est en organisation que Rogers (1976) tentera un transfert. I
€crira « Des 1950, javais appris a4 me servir de cet instrument puissant qu'est
I'expérience intensive de groupe » (1971, p. 74). 1l cherchera sans relache des facons de

pratiquer la facilitation.



152

5.6.3.1 Le groupe intensif un instrument pour faciliter le changement en organisation

En lisant Rogers (1976), on découvre que la formule du groupe intensif -
toujours utilisée en organisation - existait déja en 1945 (p. 304) et que lui-méme avait
développé une aisance a lutiliser des 1950. Tout comme pour I’éducation et la
communication interpersonnelle, ces expériences de séminaire de dynamique de groupe
étaient une autre forme d’« ... adaptation de [son] approche psychothérapique a la
formation et au développement de la personne. » (Rogers, 1971, p. 75). Il n’hésite pas a
affirmer que pour lui le groupe intensif est : « Un des moyens les plus efficaces que I’on
ait jamais découvert pour faciliter I’apprentissage constructif, la maturation et le
changement — que ce soit a titre individuel ou au sein d’organisations. » (Rogers 1976, p.
304). 1l voyait dans le groupe intensif I’outil idéal pour susciter une réforme [du milieu
de I’enseignement] (p. 307). Ces groupes intensifs présentent une clef pour celui qui
envisagerait de faciliter un changement de culture a I’échelle d’une organisation. C’est
ce qu’entrevoyait Rogers (1976) quand il écrivait :

[... ] que ce nouvel instrument de changement ne sera utilis€ de la

maniere Ja plus efficace que si Vensemble du systeme [...] facilite le

changement (change) de son personnel et de ses établissements. On a fait

déja la méme constatation dans I’industrie. Il s’agit donc d’offrir

a I’ensemble de I’organisation la possibilit€ de changer sur une période

relativement courte. C’est 1a 'essentiel du plan que je vais présenter. (p.
306)

Senge et al. (1999) tout comme Rogers, placent leurs espoirs dans les groupes
pilotes : « Le principal défi de notre temps est de traiter des problemes cruciaux pour
lesquels I'autorité hiérarchique est impuissante [...] Mais les organisations, et en leur sein

les groupes pilotes, fournissent un moyen de nous y mettre ensemble ». (p. 677)
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Nous pouvons toujours observer soixante ans plus tard que la formule du groupe
intensif telle que préconisée par Rogers (1976) est toujours vivante et utilis€e en milieu
de travail. Le programme Direxion offert par I’Ecole de la fonction publique du Canada
est un des principaux, sinon le seul, programme intensif de développement en leadership
a caractere expérientiel, transformationnel et andragogique, offert aux gestionnaires
intermédiaires de la fonction publique fédérale.

Le programme a été développé autour des mémes principes, applications et
objectifs soulignés par Rogers (1976), soit: «améliorer les apprentissages et les
aptitudes des participants au leadership et a la communication interpersonnelle » et
« opérer un changement dans le climat et les structures des organismes ol les membres
travaillent » (p. 305). A cet effet le lecteur trouvera un tableau comparatif qui met en
parallele une description du programme Direxion et du groupe intensif a I’ Appendice B.
D’apres notre observation, le programme est confronté aux mémes dilemmes
d’application et de réintégration des potentialités et compétences dans le milieu apres la
formation que ceux formulés par Rogers (1976) pour les groupes intensifs :

Bien que ces expériences tentées dans divers cadres de formation aient

atteint des résultats satisfaisants et prometteurs, on n’a guere essayé

d’utiliser le groupe intensif d’une manieére cohérente pour apporter un

changement dans I’ensemble d’un réseau public [d’enseignement]. Aussi

la conséquence trop fréquemment rencontrée est celle-ci : [I’instituteur ou

le professeur d’université] revient d’une expérience de groupe intensif

prét a adopter des attitudes nouvelles et ouvertes au changement, mais

découvre que cela n’est pas particulierement bien accueilli dans une

institution [scolaire] « stable et bien réglementée ». Il ne Iui reste que

deux possibilités : décu, en revenir aux vieilles habitudes traditionnelles,

ou bien exercer une influence troublante et bouleversante au sein de son
institution, sans étre ni compris ni approuvé. » (pp. 305-306)
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On retrouve ici I'idée exprimée antérieurement par le consultant en organisation
qui partageait a Rogers sa déception, malgré les résultats probants, de ne pas voir le reste
de I’organisation adopter cette approche de gestion partagée centrée sur le groupe.

Cela me permet d’entrevoir les retombées intéressantes pour la fonction publique
fédérale si I’Ecole de la fonction publique décidait de rassembler tous les gestionnaires —
plus de 1 000 d’entre eux - qui ont participé jusqu’a maintenant, pour évaluer la portée
de cette apprentissage dans leurs pratiques de gestion, leur faire faire une deuxieéme
étape d’intégratidn et en faire des agents de changement pour faciliter un changement de
culture vers une meilleure gestion des personnes. Senge et al. (1999) voient eux aussi
des retombées prometteuses dans les groupes de travail. Ils soulignent : «Le
développement de capacités d'apprentissage, dans le cadre de groupes de travail et pour
les objectifs d'activités réelles, peut conduire a des processus amplificateurs de
croissance puissants [dans une organisation] » (p. 15). Il y a donc la une opportunité
pour la Fonction publique fédérale de maximiser I’investissement important en argent et
en temps qu’elle met dans ce développement en misant sur I'effort concerté de ces
quelques 1 000 gestionnaires qui en ont déja fait ’expérience de la gestion participative
et qui connaissent la valeur, la richesse et ’efficacité d’un apprentissage collectif ouvert,
réflexif, conscient et centré sur le groupe.

5.6.3.2 Changer les fagons de penser avant tout

Senge et al. (1999) dans La Danse du Changement se demandent eux
aussi pourquoi des programmes «qui apportent des avantages substantiels...ne se

propagent pas, comme c’est le cas pour de nombreuses innovations d’avenir « qui
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meurent dans I’ceuf » dans tant de grands groupes? » (p. 12). Selon eux, quoique
prometteurs, les nouveaux modeles, les codes, les avis conseil, les meilleures pratiques
ne suffisent pas a provoquer le changement. Ce qu’il faut avant tout, c’est changer les
facons de penser. D’apres eux :

[...] il n’est pas possible d’apporter une solution radicale en obtenant des

conseils plus avisés, de meilleurs consultants ou des responsables

engagés. La racine du mal vient de notre fagon fondamentale de penser

fajout personnel des italiques]. Et si nous ne la changeons pas, tout

nouvel «investissement » ne fera qu’engendrer le méme type d’actions

fondamentalement inefficaces. (p. 11)

Marcotte (2006) fait la méme affirmation quant il cite J.S. Mills : « Pour que de
petites améliorations se produisent dans I’humanité, il faut qu'un grand changement
survienne dans ses modes de pensée ». (p. 87) [cité dans Mihaly Csikszentmihalyi
(2004, p. 24), Vivre, Paris, Robert Laffont]

Une des conséquences d’une tentative de forcer le changement de I’extérieur, par
des nouveaux projets, des restructurations, des stratégies gagnantes sans vraiment agir
sur les mentalités et la culture, est que seules quelques niches isolées arrivent a survivre
pour quelques temps. « Changer, ¢’est avant tout penser autrement » précisera Kourilsky
(2008, p. 71). On ne fait pas la promotion ouverte ni le suivi quant aux retombées de ces
programmes humanistes qui vont a contre-courant de la culture. Notre expérience de
plusieurs programmes de développement dans la fonction publique nous porte a croire
que ces programmes sont souvent de courtes durées, €tablis a I'intérieur d’un cadre de
compétences déja prédéterminé dont I’objectif est avant tout de mieux servir et équiper

I’organisation en termes de compétences et de ressources. Ce commentaire de Dixon

(1999) dans The Organizational Learning Cycle est tres percutant et révélateur, selon
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nous, des motivations qu’on retrouve trop souvent en organisation et qui déterminent
Porientation qu’on donne a I’apprentissage dans ces milieux. La finalité éducative est de
plus en plus marchandisée et axée sur I’économie :

Nous nous sommes, par exemple, intéressés au développement des

individus seulement dans la mesure ou leur développement contribue a

rendre les organisations plus productives. Nous avons porté attention au

systtme é€largi seulement dans la mesure ou nous y étions tenus

légalement ou pour éviter la mauvaise publicité. Méme les efforts mis au

premier niveau de développement [le développement de la personne]

aussi considérables fussent-ils, ont eu peu a faire avec la croissance. Nos

efforts ont souvent été percus davantage comme de la persuasion ou

méme parfois comme de la manipulation. (traduction libre) (Préface

p- Xiv- XV)

L acquisition de compétences ou de connaissances ne fait pas nécessairement des
individus transformés, ou qui ont appris a discriminer comme on I’a vu. Plutdt que

d’¢€largir leur champ de vision, on leur fournit des lunettes a travers lesquelles on veut

qu’ils voient et servent I’organisation, cela ne favorise pas un changement de culture.
5.6.3.3 Les défis et aléas de I « agent de changement » en organisation

L’orientation ou I’approche de facilitation centrée sur la personne, non-directive
et son effet transformateur font de Rogers un agent de changement avec les
répercussions et la portée que son approche — comme on a pu voir - a eu en éducation et
en organisation. Rogers (1971) confie :

Je prends beaucoup de plaisir a faciliter le développement d'une personne

en psychothérapie, le développement d'une interaction productive dans un

groupe, ou a servir d'«agent de changement » dans une institution. Je

m'en rends compte, mon « sentiment de puissance » vient de ma certitude
a pouvoir servir de catalyseur et produire l'imprévisible. (p. 87)
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Il reconnait dans A Way of Being (1980, p. 315) que I’éducateur qui tente des
pratiques innovatrices, axées sur la personne représente une menace au pouvoir en place.
(Réf. tableau en Appendice F, sous la catégorie Des agents de changement par
Uapprentissage vus comme révolutionnaires).

En réponse a notre question initiale, Rogers (1980) nous brosse un tableau
réaliste et plein d’espoir de ce qu’il pergoit d’un changement culturel possible et des
conditions de survie de I’agent de changement du futur en organisation. Toutefois, nous
ne pouvons t€émoigner qu’un changement de paradigme s’est produit. En fait, si on se fit
a Marcotte (2006) et a nos observations du terrain en éducation et en organisation, la
réalit¢ actuelle de I’intégration de I’apprentissage est encore trés proche des constats que
Rogers (1980) faisait il y maintenant 30 ans :

Les institutions de notre société — éducative, corporative, religieuse,
familiale — s’opposent directement & quiconque défit les traditions. Les
universit€s et les écoles publiques locales sont les institutions appelées a
étre les plus hostiles a ces personnes de demain. Elles ne sont pas
conformes a leurs traditions et elles seront ostracisées et rejetées chaque
fois qu’il leur sera possible [...] Alors, au fur et & mesure que ces
personnes de demain continueront a émerger a la lumiere, elles
rencontreront de plus en plus de résistance et d’hostilité en provenance de
ces [...] sources. Bien qu’elles feront face a de 1’opposition, j’ai de plus
en plus confiance que ces personnes du futur vont non seulement
survivre, mais vont constituer un ferment trés important de notre culture.
En d’autres termes, les pressions continueront de s’accumuler jusqu’a ce

qu’elles forcent un changement de paradigme. (traduction libre) (pp. 353-
355)

Maslow (2000) conserve lui aussi ’espoir d’un renouveau humaniste en
organisation :
Le fait que Drucker arrive a peu prés a la méme compréhension de la

nature humaine que Carl Rogers, ou qu’Erich Fromm, est une
remarquable validation de I’espoir que la situation en industrie pourrait
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servir de nouveau laboratoire pour [...] un développement humaniste
supérieur, une €cologie idéale de I’&tre humain. (traduction libre) (p. 6)

5.7 CONCLUSION

Nos lectures confirment la prépondérance de I'influence humaniste de Rogers en
apprentissage  transformationnel.  Ses idées sont toujours percues comme
« révolutionnaires » et représentent toujours une « menace » pour I’orthodoxie autant en
€ducation qu’en organisation. La transformation vers une approche centrée sur la
personne et les efforts pour intégrer une culture humaniste - centrée sur la personne i
dans une organisation qui privilégie la conformité, le statu quo et la stabilité constituent
toujours un défi, selon Rogers (1980). 11 écrit : « Il semble que ce que nous avons besoin
d’apprendre, ce sont des facons de faire accepter un projet humaniste, centrée sur la
personne, dans une culture davantage vouée a diriger par I’autorité ». (traduction libre)
(p. 250)

Marcotte (2006) t€moigne que la situation de la transformation par
I"apprentissage dans le milieu de I’éducation n’a pas beaucoup changé. L’ urgence d’une
révolution en éducation que signalait Rogers dans Freedom to Learn en 1969 est
maintenant devenue un incontournable d’aprés Marcotte (2006) :

Nos systemes d’éducation ne se sont pas encore donné pour finalité
’humanisation des futures générations axée sur [Pactualisation de leurs
merveilleuses potentialités mentales et morales, fondements de leur bonheur
individuel et collectif. Nous ne pourrons jamais estimer les colits astronomiques
que les humains ont payés et continuent de payer pour une telle lacune. Voila

pourquoi la refondation de I’éducation est maintenant devenue incontournable et
urgente. (p. 138)
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Il est intéressant que les deux hommes ne se soient jamais rencontrés, ni en
personne, ni sur papier. Malgré leurs affinités de pensée, nous n’avons trouvé aucune
référence a Rogers dans les écrits de Marcotte. Toutefois, tous les deux nous aménent 2
nous interroger sur les possibilités d’opérer des transformations en organisation par
I'intégration de pratiques humanistes.

Un premier constat que nous pouvons déduire ici, c’est que depuis Rogers les
tentatives faites pour intégrer des pratiques humanistes de développement dans les
milieux traditionnels n’ont pas trés bien réussi. Selon Marcotte (2006): « 1l faut
aujourd’hui nous rendre a I’évidence : les religions, les philosophies, les idéologies et les
gouvernements dont nous nous sommes dotés n’ont pas procuré les résultats espérés en
maticre de développement humain ». (p. 37)

De plus, les efforts pour adapter une approche de facilitation au systéme
d’éducation en place se sont limités a des champs de spécialisation comme I’andragogie
- une spécialisation de I’éducation des adultes mis de I’avant par Knowles - qui, on doit
bien le reconnaitre, s’est estompée avec les années et est maintenant recyclée en gestion
des affaires comme une science compartimentée qui vise I’efficacité en affaires. Comme
I'indique Marcotte (2006) : «... les systtmes d’éducation ont été mis davantage au
service des pouvoirs en place (Eglise, Etat, idéologie, oligarchie) qu’a celui de I’humain.
Aujourd’hui, devenue utilitariste, I’école est vouée presque exclusivement au service de
I’économie. » (p. 133)

Notre démarche d’apprentissage dans des domaines paralléles du développement

de I"adulte tend a confirmer ces constats. Nous sommes portée a croire que la science du
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développement de la globalité de I’humain a plus de chance de se développer dans des
niches spécialisées du développement de la personne comme la Programmation Neuro-
Linguistique (la PNL), la Vie Constructive, ou encore dans des programmes de
développement comme Jeunesse Canada Monde (organisme 2 but non-lucratif), ou
Direxion (Fonction publique fédérale). Ces programmes de croissance et de
développement de ’humain fonctionnent en marge des systémes traditionnels avec des
objectifs et des pratiques d’apprentissage souvent diamétralement opposées, 1’un visant
Iefficacité et le rendement et ’autre la réalisation de soi et de la collectivité.

Cela explique probablement pourquoi Rogers (1971) ne se reconnait aucune
allégeance professionnelle. Il écrit a cet effet : « Je n'ai jamais appartenu 2 aucun groupe
professionnel...les seuls groupes auxquels j'ai réellement appartenu étaient des équipes
de travail fraternelles, trés unies, que j'avais organisées ou contribué a organiser, ou qui
s'€taient servi de mes idées pour s'édifier. » (pp. 77- 78)

C’est  pourquoi nous pensons que les approches humanistes et
transformationnelles a caractere évolutif ou émancipatoire doivent continuer de
s’exercer dans des niches spécialisées ou en marge des systémes de contrdle jusqu’a ce
que, comme le mentionnait Rogers (1980), « avec le temps la pression du nombre finit
par provoquer un changement de paradigme en organisation ». (traduction libre) (p. 355)
Rogers ¢tait un pionnier et il reste encore beaucoup a faire pour transformer les
organisations vers des pratiques humanistes. C’est probablement le probléme le plus

criant qu’on retrouve présentement dans la fonction publique fédérale; exercer une

gestion « humaine » des ressources plutdt que la gestion des ressources humaines. Pour
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rendre justice 2 Rogers, on peut conclure qu’il €tait a la fois un théoricien, un chercheur
(1968, p. 13), un praticien, un professeur, un intervenant en organisation, un passionné
de la communication dont le but était de faciliter et de soutenir I’élan de croissance et la
plénitude de Dexpression. Il a €€ un « accoucheur » de conscience et un
« actualisateur » de théorie. En somme Rogers reste un leader fascinant et inspirant avec
des compétences tres diversifices.

Plus spécifiquement sur le plan transformationnel, on pourra retenir :  a)
I’influence que I’approche centrée sur la personne a eu dans sa pratique d’enseignant
puis sur Knowles et enfin en andragogie (voir chapitre 6 sur Knowles) b) le regard
critique qu’il a posé sur les institutions d’enseignement et la réforme qu’il a proposée c¢)
les similitudes évidentes de sa pensée et de son intervention humaniste avec I’ « action
conscientisante » de Freire (voir tableau 2 a la page 202 du chapitre 7 sur Freire) d)
I’instauration des groupes intensifs - qu’il proposait déja en 1950 - toujours utilisés pour
susciter des transformations en organisation (voir Adaptation du modele de groupe
intensif de Rogers en organisation moderne en Appendice B) et son role d’agent de
changement en organisation, et finalement e) son influence dans le domaine de la
relation d’aide et de la communication interpersonnelle (PNL).

Ce qui s’avérait étre au départ une recherche sur les fondements et les influences
humanistes de Rogers - dans le courant des théories transformationnelles - nous a fait
découvrir un « andragogue » trés prolifique qui a tenté et réussi le transfert de I’approche
centrée sur la personne dans plusieurs domaines de I’apprentissage des adultes : en

relation d’aide, en éducation, en gestion, et en communication interpersonnelle. Rogers
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ne voulait pas que sa pensée s’endoctrine — il ne recherchait pas de disciples - mais
plutot qu’elle se fonde et s’integre dans les domaines ou les potentialités de I’apprenant
peuvent étre libérées. Ses pensées ont €té endossées depuis par plusieurs penseurs en
éducation et en gestion qui les ont intégrées dans leur domaine de spécialisation, d’ol
I’impression premiere que nous en gardions que Rogers n’avait pas recu le crédit qui lui
revenait. En fait nous réalisons maintenant en fin de lectures que c’est ce que Rogers
désirait. Il ne voulait pas de « disciples », il souhaitait un transfert de son approche. Une
démarche professionnelle congruente a son idée que I’apprentissage était avant tout une
affaire de liberté. Nous verrons plus spécifiquement comment son approche a influencé
Knowles et I’andragogie dans le prochain chapitre consacré a Knowles, et ’apport de

Knowles a I’apprentissage transformationnel.



Chapitre 6 : Knowles et I’andragogie
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6.1 INTRODUCTION

Jusqu’a ce que Knowles introduise sa théorie de I’apprentissage de I’adulte en
éducation en 1970 dans The Modern Practice of Adult Education (Knowles, 1989, p.
111), on continuait encore a pratiquer le modele éducationnel développ€ par les moines
en Europe entre le 7° et le 12° siécle. Le modele développé a I’'époque était basé sur les
expériences et observations tirées de leur enseignement a des jeunes enfants a qui ils
apprenaient a lire et a €crire. Le modele traditionnel d’enseignement s’étendit ensuite
dans toute I’Europe et I’ Amérique du Nord, et prit de I’ampleur au cours du 18% et 19°
siecle. Les €tudes sur I'apprentissage adulte n’ont vraiment commencé qu’apres la

deuxieme guerre mondiale. (Knowles 1985, p. 40)

6.2 LA CONTRIBUTION DE KNOWLES

Comme Rogers, Knowles (1990) est aussi un pionnier en éducation des adultes
en institutions. Grace a Knowles (1990) et a I’andragogie, un premier effort est fait pour
développer une théorie de I’éducation des adultes en Amérique. Knowles (1970) va
introduire 1’andragogie dans la société nord-américaine et va fournir les bases d’une
nouvelle théorie de I’enseignement des adultes. Il est le premier a consigner et a
rassembler, dans une theése de maitrise dont le contenu fut publié dans son premier livre
Informal Adult Learning (1950), I’ensemble des écrits consacrés au sujet de 1’éducation

des adultes dans le but d’€laborer une théorie et a distinguer ce qui caractérise
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’enseignement aux adultes de I’enseignement aux enfants, pour en faire une discipline
académique.

Alors que Rogers (1967) va éventuellement décrocher du milieu universitaire
pour s’orienter vers des milieux plus ouverts et acceptants de son approche centrée sur la
personne et chercher des fagons de transférer son approche aux plus de domaines
possibles, Knowles (1989) va s’attacher a trouver des facons d’adapter I’approche
autodirigée au milieu académique. Il évite de déranger. Il encadre I’apprentissage adulte
de fagén a le faire accepter du milieu. Il trouve des facons de contourner les résistances
en « modelant » « pilotant » et en créant un effet d’« osmose » chez les étudiants qui
vont devenir des promoteurs de I’approche aupres des autres professeurs. Il cherche a
influencer le changement de [I'intérieur, Knowles (1989) confie dans son
autobiographie : « Jai tiré passablement d’inspiration et plusieurs suggestions
méthodologiques de ses [Freire] écrits... Ma compréhension générale est qu’lllich est
tout simplement contre le systeéme existant, alors que Freire veut le changer. Et c’est la
méme chose pour moi. » [ajout personnel des italiques] (traduction libre) (p. 96). Sous
son influence, le milieu académique de I’éducation s’ouvrira a une certaine diversité et
admettra des personnes avec des disciplines et des expériences professionnelles variées
qui dépassent les cadres d’exigences d’admission traditionnels. Il écrit: «Je suis
d’accord a m’accorder un peu de crédit di au fait que les établissements qui se
consacrent a I’éducation des adultes dans ce pays ont un systeéme ouvert [d’admission] »

(traduction libre) (Knowles, 1989, p. 99). Grace a lui, I’andragogic va prendre de

I’ampleur et s’étendre en organisation. La lecture de Grace (1996) et les commentaires
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de Brookfield (2006) et cités dans Cranton (1992) permettent de jeter un regard critique
sur les himites de la pratique andragogique pour donner davantage d’objectivité dans
I'intervention comme andragogue et aussi pour évaluer la portée de Iinfluence
transformationnelle de cette approche sur I’apprenant et en organisation. Knowles
(1990) reconnaitra a la fin de sa vie I’évolution prise par I’apprentissage adulte quand il
écrit :
Un nouvel €lan a récemment ét€ insufflé aux théories sur les finalités de
I'enseignement et de l'apprentissage grace a la théorie selon laquelle les
programmes €ducatifs pour adultes ne doivent pas se contenter de satisfaire les
besoins d'apprentissage des individus, des organisations et de la société, mais
doivent chercher a aider les apprenants adultes a2 modifier leur maniére méme de

se considérer eux-mémes et de considérer leur environnement - ce que Mezirow
appelle la « transformation optique » (Mezirow, 1985). (pp. 103-104)

Il englobe toutefois dans sa définition de I’apprentissage I’idée de changement de
perspective ou de réflexion critique sur la perception par rapport a une problématique.

On a suggéré que le terme apprentissage n'admettait aucune définition

précise parce qu'il servait & de multiples usages. Il sert en effet a décrire

(1) T'acquisition et la maitrise de connaissances que l'on a déja sur un

sujet, (2) I'élargissement et I'éclaircissement de la signification de sa

propre expérience, et (3) un processus structuré et délibéré pour vérifier

la pertinence de ses idées pour des problemes spécifiques. En d'autres

termes, il sert a décrire a la fois un produit, un processus et une fonction

(Smith, 1982, p. 34). (Knowles, 1990, p. 25)

On verra au Chapitre 8 sur Mezirow, ce théoricien de la transformation, sa vision
du role de « I’approche autodirigée ». I la considére comme la composante premiére de

I’andragogie et il y ajoute la dimension de changement de perspective, absente chez

Knowles (1990).
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6.3 LE PARCOURS DE KNOWLES : HISTORIQUE ET INFLUENCES

Knowles (1989, 1990), on I’a vu au chapitre précédent, ne se cache pas pour
reconnaitre la grande influence de I’approche centrée sur I’apprenant de Rogers dans son
changement d’enseignant a facilitateur. Apres avoir participé a un atelier organisé par un
disciple de Rogers, Knowles révolutionne sa pratique comme éducateur. Il reconnait et
récupere la puissance d’intervention non-directive de I’approche de facilitation centrée
sur la personne préconisée par Rogers en apprentissage, quoique a un moindre degré,
pour la transférer et I’adapter au domai-ne de I'éducation des adultes. C’est ce que
souhaitait Rogers (1976). Sous I’influence de Rogers, Knowles (1990) développe un
nouveau concept de facilitation de I’apprentissage chez les adultes en milieu académique
dont il propage le modele a des centaines d’étudiants qui vont a leur tour pousser la
recherche et propager I'approche andragogique dans le milieu académique et en
organisation.

Knowles (1989) sera aussi profondément influencé par Maslow (1970) et son
concept d’auto-actualisation. « Mon orientation philosophique prend racines dans le
cadre humaniste, expérientiel et existentiel de John Dewey, Eduard Lindeman, Abraham
Maslow, Carl Rogers et leurs associés... » (p. 111). Merriam, Caffarella et Baumgartner
(2007) confirment ce fait alors qu’elles font ressortir I’influence humaniste de Rogers et
Maslow chez Knowles :

De toute €vidence, les principes de I’apprentissage significatif de Rogers

et les visions de Maslow ont été€ intégrés pour beaucoup dans la théorie de

I’andragogie de I’apprentissage adultes de Knowles, ainsi que dans ses
prémisses sur I’apprentissage adulte... et une grande part de la recherche
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et des ouvrages sur I’apprentissage autodirigé ... prennent racine dans les
théories de I’apprentissage humaniste. (traduction libre) (p. 283)

On est donc a méme d’observer la trés grande influence de la pensée humaniste

dans I’approche de Knowles.

6.3.1 Knowles dans les traces de Rogers

En 1969, Rogers - psychothérapeute et lui-méme un enseignant de longue date -
avait jusque la publié essentiellement pour les enseignants dans des revues surtout
consacrées a la psychologie. Il décide sous I’influence de sa niece (1980, p. 72), elle-
méme enseignante au primaire, d’écrire Freedom to Learn. Dans cet ouvrage dédié aux
enseignants, il rend accessible son approche d’apprentissage centré sur la personne
hérité de ses expériences en psychothérapie et qui peuvent grandement aider, d’apres lui,
les €ducateurs a développer le potentiel humain et stimuler un apprentissage vraiment
significatif.

Un an plus tard, en 1970, Knowles, introduit le concept d’andragogie et d’auto-
direction en apprentissage défini comme «1’art et la science d’aider les adultes a
apprendre » qu’il oppose a la pédagogie «1’art d’enseigner aux enfants ». Knowles -
éveill€ au concept par un de ses étudiants - introduira le terme pour la premiére fois dans
la littérature nord-américaine en 1968 dans son article Adult leadership puis formalise le
concept d’apprentissage autodirigé chez 1’adulte dans son ouvrage The Modern practice
of adult education : Andragogy versus pedagogy en 1970. Le terme repris par Knowles
(1968), avait d’abord été introduit en Allemagne en 1833 par Alexander Kapp, un

professeur de grammaire allemande, qui expliquait dans des articles de journaux les
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fagons différentes dont il s’y prenait pour enseigner aux adultes le soir par rapport aux
adolescents de jour. L’idée sera a nouveau reprise en 1921, puis en 1957 en Allemagne
par un autre professeur dans un ouvrage intitulé Introduction into Andragogy: Basic
Issues in Adult Education avant d’étre récupéré par Knowles. (Knowles, 1989 (p. 79)

Knowles (1985), reconnait et crédite le milieu de la psychothérapie pour sa
contribution a une meilleure compréhension du processus d’apprentissage et de ce qui
facilite le changement chez I’adulte en éducation :

Durant les deux décennies qui se sont écoulées entre 1960 et 1980, nous

avons acquis une plus grande connaissance des caractéristiques uniques

des apprenants adulte et de leur processus d’apprentissage, que tout ce

qui avait été accumul€ jusque la dans I’histoire... Mais cette connaissance

découlait également de d’autres disciplines en science sociale. Les

psychologues et psychiatres cliniques étaient en train d’apprendre
comment aider les personnes a changer leur comportement (Bandura

1969; Maslow, 1962, 1970, 1971); Rogers, 1951, 1961, 1969, 1980); et

comme I’éducation s’intéresse aussi aux changements de comportement,

leurs recherches se sont avérées pertinentes pour I’apprentissage adulte.

(traduction libre) (pp. 6-7)

Boyer (1984), suite a la comparaison qu’il fait entre ’andragogie [apprentissage
autodirigé] de Knowles et I’apprentissage centré sur I’apprenant de Rogers, soutient
qu’ils sont « substantiellement la méme chose » sur le plan philosophique et qu’ils sont
basés tous les deux sur le concept d’actualisation du soi. Il écrit: « L’examen des
présuppositions de I’andragogie, telles que définies par Knowles (1978), et de
I’éducation centrée sur la personne met a jour de fortes ressemblances » (traduction

libre) (p. 19). La différence dans I’articulation des concepts selon lui est dii aux

différentes allégeances professionnelles auxquelles appartiennent Rogers et Knowles.
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Le tableau comparatif suivant tiré de son article Malcolm Knowles and Carl

Rogers (1984) fait découvrir jusqu’a quel point les deux approches sont semblables.

TABLEAU 1
Tableau comparatif Knowles-Rogers
Extrait de Boyer 1984 (traduction libre)

Schéma 2

Comparaison entre les présuppositions spécifiques

a I’andragogie et a I’éducation centrée sur I’apprenant

Andragogie (a)

Centré sur (b)
I’apprenant

Commentaires

Concept du soi

Evolution croissante
vers |’auto-direction
(ou I’indépendance)

Potentiel de
développement inné
Autodétermingé
Auto-responsable
Apprentissage
holistique (a tous
les niveaux)

La méme chose
fondamentalement.
Les deux sont basés
sur un concept
d’auto-actualisation.

Expérience

Les apprenants sont
par eux-mémes une
riche source
d’apprentissages

Le potentiel
d’apprendre est inné

Knowles fait
ressortir la valeur de
I’expérience chez
I’adulte, alors que
Rogers n’y voit
aucun avantage
particulier.

L’élan d’apprendre

Réflexe de
développement en
réponse aux roles
sociaux et
professionnels

Inné

Tout changement a
la personnalité est
vu comme
menagant
Apprentissage
différencié
Actif/Pratique

Les deux se
rejoignent. Rogers
exprime des
réserves par rapport
a la menace que cela
présente pour le
moi.

Perspective dans le
temps

Application
courante

Actif et pratique

Knowles met
davantage
d’emphase sur la
relation au temps
que Rogers.
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Orientation de Résolution de Auto-responsable Les deux font
I’apprentissage probléme Actif/pratique ressortir la primauté
de la résolution de
probléeme en
apprentissage

(a) Adapté de Knowles, 1978, p. 110
(b) Adapté€ de Rogers, 1969, pp.157-163, voir aussi, Boyer, 1982, pp. 59-63

C’est comme si Knowles avait renommé 1’approche centrée sur la personne pour
la traduire dans son jargon professionnel et la transférer au monde académique.
Toutefois ’adaptation de I’approche faite par Knowles en éducation est tellement forte

qu’on oublie que c’est Rogers qui I’a instauré en premier lieu et pratiquée en éducation.

6.3.2  Rogers et Knowles passent du « mode manipulatif » au « mode facilitateur »

«On enseigne qui on est» (traduction libre) écrira Palmer (1997) cité par
Brookfield (2006, pp. 6-7); a preuve, I'influence de la prise de conscience de Rogers et
de Knowles dans leur action d’intervenants. Rogers (1967, 1976) et Knowles (1990)
reconnaissent tous les deux qu’ils étaient d’abord dans un mode « manipulatif » de
controle avant d’adopter le modele de facilitation en apprentissage. Rogers (1976)
indique alors avec clarté sa transformation vers une attitude de confiance et tout le
potentiel transformateur de cette nouvelle approche :

Quant a moi, je puis seulement affirmer que j'ai débuté ma carriere avec

I'idée bien ancrée qu'il fallait manipuler [ajout personnel des italiques] les

gens pour leur propre bien ; je n'en suis venu aux attitudes que j'ai

décrites et a la confiance dans I'homme que ces attitudes impliquent

qu'apres avoir découvert que ces dernieres attitudes étaient bien plus

efficaces pour assurer un apprentissage et un changement constructif. (p.
114)
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Nous y voyons décrite ici la démarche de non-intervention de Rogers (1967) et la
transformation profonde que cela représente pour un enseignant habitué a controler le
contenu et le déroulement.

C'est pourquoi je me sens de moins en moins pressé d'arranger les choses,

d'imposer des buts, de fagonner des individus, de les manipuler [ajout

personnel des italiques] et de les pousser dans les voies que je voudrais

leur voir suivre. Je suis beaucoup plus satisfait d'étre simplement moi-

méme et de laisser l'autre étre lui-méme. (p. 20)

Knowles (1990) fait la méme réalisation en assistant a un séminaire présenté par
un des collegues de Rogers. Il témoigne dans I’extrait qui suit de I’'impact considérable
et transformationnel que cette expérience de I’approche de facilitation de Rogers a eu sur
lui comme enseignant quand il partage :

Lorsque j’essayais d’analyser ce qui m’était arrivé, je reconnaissais les

changements fondamentaux qui s’étaient opérés en moi. Tout d’abord, je ne me

concevais plus comme un enseignant, mais comme un facilitateur de

I’apprentissage et mon role ne consistait plus a transmettre un contenu, mais a

gérer un processus et en second lieu - a fournir un contenu ... Je ne me sentais en

effet plus récompensé en exercant un contréle sur les étudiants, mais en les
libérant [ajout personnel des italiques]... Il ne m’est jamais venu a I’idée depuis

de réendosser le role d’enseignant. (pp. 190-192)

On se doit de noter que la raison du changement dans le style d’intervention de
Rogers et de Knowles est principalement li€ a un changement de conscience, beaucoup
plus qu’une fagon différente de faire, ce qui confirme les dire de Senge et al. (1999) qui
croit que : « La racine du mal vient de notre fagon fondamentale de penser. Et si nous ne

la changeons pas, tout nouvel «investissement » ne fera qu'engendrer le méme type

d'actions fondamentalement inefficaces. » (p. 11)
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6.3.3 L’influence de Lindeman dans la compréhension des caractéristiques de 1’adulte

Lindeman (1926) est celui qui influencera le plus Knowles (1990) dans sa
compréhension de ce qui caractérise ’adulte comme apprenant et dans sa connaissance
des techniques et méthodes nécessaires pour faciliter son apprentissage. Knowles (1985)
€crit: « La personne qui a le plus influencé ma maniére de penser est Eduard C.
Lindeman » (traduction libre) (p.3). Lindeman agit comme « mentor » pour Knowles
(1989). 1l travaille de pres avec lui et discute des grandes orientations et des dimensions
sociales de I’éducation des adultes. Sous son influence, Knowles fait I’expérience de
nouvelles méthodes et techniques comme : I’auto-analyse des besoins d’apprentissage,
les contrats d’apprentissage, 1’élaboration de projets de recherche par I’apprenant autour
de projets de vie et du développement de compétences, le recours a des évaluations de
performance au lieu de I’administration d’examens et diverses méthodes expérientielles.
Une partie de la responsabilité¢ de I’apprentissage est redirigée vers I’apprenant. Sous
I'influence de Lindeman, Knowles (1989) recrute des instructeurs qui sont davantage
des praticiens que des académiciens.

L’ouvrage de Lindeman, The Meaning of Adult Education, publié en 1926 — le
premier consacré au théme de ’éducation des adultes (Cranton, 1992) - deviendra « sa
principale source d’inspiration et d’idées pour un quart de siécle (Knowles, 1989, p. 8).
Knowles considere Lindeman comme le « prophéte de la théorie moderne de 1I’éducation
des adultes ». Il endosse son concept d’éducation des adultes selon lequel :

«Dans un tel processus le professeur adopte un nouveau role. I n’est plus le

prédicateur qui parle du haut de sa position d’autorité mais plutdt un guide,

quelqu’un qui montre la direction et qui est aussi partie prenante de
apprentissage en fonction de la vivacité et de la pertinence de ses connaissances
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et expériences... [c’est] une aventure de collaboration dans un contexte non-

autoritaire et informel d’apprentissage, dont le but premier est de découvrir le

sens de son expérience. » (traduction libre) (Lindeman, 1926, (p. 160) cité dans

Knowles, 1989, (p. 74).

Plusieurs des idées de Lindeman (1926) reprises et adoptées par Knowles (1990)
remontent toutefois a Dewey (1933, 1938). Pour Dewey (1938), la réalité se définit dans
I"expérience et I’action. L’apprentissage est basé sur Iexpérience et est un processus
continu. Cranton (1992) confirme cet état de fait :

Lindeman (1926), qui a bati son travail sur les premiers écrits de Dewey,

a produit le premier livre consacré a I’éducation des adultes, intitulé The

Meaning of Adult Education. C’est a partir de 1a que Knowles a débuté

son é€criture intensive sur le sujet, qui définit Péducation des adultes

comme une discipline académique et qui détermine le cours de sa
pratique pour les décennies a venir. (traduction libre) (p. 6)

6.3.4 L’influence de Freire

Finalement Knowles (1989, p. 81) mentionne que les écrits de Freire (1970) I’ont
rendu conscient du role de I’éveil de la conscience dans le processus d’apprentissage et
lui ont fourni plusieurs inspirations et idées au plan méthodologique. L’idée que I’auto-
détermination est source de changement lui vient de Freire (1970) de méme que 1’éveil
de la conscience et la prise en charge de son destin par I'apprenant sont de puissants
leviers pour influencer le changement du milieu.

Grace (1996) reproche a Knowles (1989) d’avoir associé des éléments éparts et
fragmentés de parties de raisonnement empruntées chez les penseurs d’influence, sans
en avoir approfondi les concepts. Ce qui selon lui expliquerait la fragilité du modgle.
C’est comme si I’andragogie était formé d’un agrégat d’approches différentes puis€es un

peu partout au gré des préférences et des opinions de Knowles pour répondre a un
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modele qu’il cherche a développer. Voila qui nous laisse avec une impression
d’éclectisme

Pourquoi le modele andragogique n’a-t-il pas évolué sur une base plus

solide? En révisant la liste des influences de Knowles dans sa biographie,

et présumant de ce qu’il aurait pu apprendre de ces penseurs, le probléeme

semble venir du fait que Knowles n’a été influencé que de maniére

sélective par eux. (traduction libre) (p. 385)

Cette impression d’éclectisme, Knowles (1989) le perc¢oit d’un autre ceil. Il
déclare : « Et donc, j’accepte (et en suis méme honoré) la critique qui veut que je sois un
philosophe €clectique ou situationnel qui utilise ses croyances philosophiques de facon
variée dans diverses situations ». (traduction libre) (p. 112)

En conclusion, Knowles (1990) a eu le souci d’expérimenter des stratégies dans
ses classes d’adultes. Ses expériences professionnelles le guideront aussi dans la
formulation de ses principes et stratégies de son modele.

La force de Knowles (1990), est celle d’avoir été un praticien avant tout, ouvert
au changement, proche de la clientéle adulte. Il a été soucieux d’intégrer le domaine de
I’éducation des adultes, alors en pleine croissance aux FEtats-Unis, au monde
institutionnel. Son rayonnement en Amérique a permis a I’Europe de récupérer si on
peut dire, une andragogie renouvelée, surtout dans la formation professionnelle dans les
organisations. De plus, sa démarche expérientielle, on peut facilement I’affimer, rejoint
celle de I’éducation des adultes au Québec et au Canada ol le terrain a été la source

déterminante d’apprentissage de I'intervention éducative auprés des adultes. Il fallait

vérifier les inspirations et suggestions de Rogers et Knowles dans notre pratique, colliger
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les expériences pour intégrer, consolider et développer les éléments de I’approche

andragogique.

6.4 CONCEPTS CLES CHEZ KNOWLES

Comme on I’a vu, I'orientation philosophique de Knowles (1989) prend racine
dans les dimensions humanistes, expérientielles et existentielles de John Dewey (1938),
Eduard Lindeman (1926), Abraham Maslow (2008), Carl Rogers (1976) et Paulo Freire
(1971, 2001), un ensemble de concepts qui vont I’aider a générer une nouvelle approche

et conception de I’éducation des adultes en organisation.

6.4.1 L’andragogie : une nouvelle théorie de I’éducation des adultes

Le concept d’une éducation des adultes spécifique — Pandragogie - avait déja
émergé en éducation en Allemagne dans les années 1800. En 1926, avec la création du
American Assocation for Adult Education, 1’éducation des adultes devient un champ
d’éducation spécifique. C’est Knowles qui va par sa recherche créer une chaire
d’éducation dédiée aux adultes et fournir la méthodologie et les techniques nécessaires
pour en faire une discipline académique. Le concept est révolutionnaire et remplace le
vieux paradigme de I’enseignement traditionnel étendu aux adultes : « I’extension de
I"enseignement ». Ce nouveau concept sera bien accueilli en organisation et introduit
dans plusieurs des programmes de développement pour adultes.

Pour Knowles (1990) I’adulte posséde naturellement I’élan pour autodéterminer
son apprentissage. Il est riche d’expériences sur lesquelles il peut s’appuyer et connait la

direction qu’il veut suivre pour réaliser ses besoins. Ce concept auto-actualisant
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profondément humaniste est hérit€¢ de Rogers (1976) et Maslow (2008). Le role de
enseignant consiste alors a faciliter ce processus d’apprentissage chez I’adulte, cela en
lui fournissant toutes les ressources dont il a besoin, contrairement aux enfants qui ont
davantage besoin d’étre formés pour accumuler connaissances et expériences. Il crée
donc a partir d’une ancien concept €laboré en Europe une nouvelle science de
I’€ducation essentiellement composée des idées de Dewey (1938) sur I’importance de
I"expérience, des techniques et méthodes tirées des idées de Lindeman (1926), et de
l’enseignemer{t populaire de Freire (1971), basée sur le concept d’actualisation de
Maslow (2008), dans I’esprit et I’approche de facilitation de Rogers (1976). Un mélange
¢clectique d’idées et d’approches selon Grace (1996) qu’il va concilier pour développer
une nouvelle science et un art de la facilitation de I’apprentissage adulte en éducation

qu’il va nommer andragogie par opposition a la pédagogie.

6.4.2 L’auto-apprentissage accompagné

Tout comme Rogers et Maslow, Knowles (1989) a lui aussi un concept évolutif
du développement et de la croissance. Il croit: «en la bonté fondamentale des &tres
humains, a leur droit 4 1’autodétermination, A leur potentiel illimité, a leur capacité
latente d’auto-actualisation et a leur capacité intrinseque d’apprendre » (p. 112). Son
concept d’auto-actualisation lui vient de Maslow (1970). Le tout ressort clairement dans
son Autobiographie (1989) quand il explique : «L’ouvrage de Maslow (1970)
Motivation and Personality [traduit en 2008 sous Devenir le meilleur de soi-méme] m’a
donné, de par son cadre de référence a la hiérarchie des besoins humains, une meilleure

compréhension de la signification de I’élan d’apprendre ainsi que du concept de la
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personne auto-actualisée » (traduction libre) (p. 81). Cranton (1992) fait ressortir
adroitement comment le concept de hiérarchie de la satisfaction des besoins de la
personne chez Maslow (1968) se reflete dans les conditions et pratiques andragogiques
encouragées par Knowles (1990) alors que le praticien s’assure en tout premier lieu de
créer un climat d’acceptation et de confort pour soutenir I’apprentissage:

Maslow (1968) ... est un autre psychologue humaniste qui a influencé

éducation des adultes, particulierement par le biais du travail de

Knowles... Maslow débatait I’idée que les individus ne peuvent cheminer

vers ['auto-actualisation sans que les besoins de bases (comme la

nourriture, un abris, un environnement sécuritaire) ne soient satisfaits.

Encore une fois, on retrouve des évidences de I’acceptation de ce concept

dans les écrits récents ou ’emphase est mise sur I’environnement et le

comfort de I"apprenant; on dit de I’apprentissage qu’il est facilité par une

atmosphere d’acceptation; et est a son meilleur lorsqu’un individu a une

estime positive de lui. (traduction libre) (cf. Brundage & Mackeracher,

1980) (pp. 8-9)

Ce point de vue a une conséquence sur les nouveaux rdles de I’intervenant
¢ducatif qui n’est plus considéré comme un instructeur mais plutét comme un aidant
accueillant, €coutant, valorisant et autonomisant et un ingénieur de I’environnement
éducatif, qui a la responsabilité de créer non pas un climat de compétition et de
jugement, mais un climat de confiance et de participation qui permet d’expérimenter la

solidarité et la créativité. La non-directivité est bien active. L’approche permet de

désamorcer la verticalité des rapports et d’instaurer la démocratie en classe.

6.4.3  Le leadership participatif
Tout comme chez Rogers et tous les auteurs en organisations étudiés dans cet
essai, Knowles (1990) identifie chez les leaders en organisation la méme polarité

créativité et controle qu’on retrouve en éducation et en apprentissage. Chez le leader
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créatif, P'objectif ultime de développement, tout comme en apprentissage, est

I"actualisation du plein potentiel de la personne. Il souligne a cet effet que :

Les leaders créatifs voient le bien fondé¢ de toutes les activités de la vie —
travail, apprentissage, divertissement, implication sociale, culte — pour
permettre a chaque individu d’atteindre son plein et unique potentiel. Iis
cherchent a aider chaque personne a devenir ce que Maslow (1970)
appelle une personne auto-actualisée. A 1’opposé, la mission des leaders
controlants est de produire des individus qui se conforment. (traduction

libre) (p. 56)

Cette constante tension entre les forces de créativité et les forces de conformité

on la retrouve dans toutes les organisations. Nous I’avons vu, le changement comme le

dit Senge passe par une nouvelle fagon de penser. On peut noter ici le changement de

croyance signalé par Knowles (1989) qui I’amene a délaisser le modele de leadership

pour adopter le modele de leadership créatif et partagé.

Javais pergu le role du leadership principalement comme un controle des
suiveurs ou subalternes... Il m’est apparu graduellement que la fonction
la plus €levée du leadership consiste a libérer I’énergie des gens a
I'intérieur du systeme et de gérer le processus qui permet de faire

converger cette ¢€nergie vers des buts mutuellement profitables.

(traduction libre) ( p. 52)

Le leadership que propose Knowles est celui d’une gestion éducative qui favorise

Pexpression et I’expérimentation de chacun et chacune dans I’organisation dans un

climat d’authenticité. Ce contexte permet le partage du pouvoir et courcircuite le modele

hiérarchique de I’organisation et des relations.
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6.5 LE NIVEAU DE L”APPRENTISSAGE

Knowles (1989) dans son ouvrage The Making of an Adult Educator distingue
trois niveaux différents d’apprentissage pour répondre a des besoins différents de
développement, tel qu’illustré au Schéma 1 (traduction libre):

a) I’apprentissage behavioriste qui conditionne le comportement pour permettre a
I’apprenant d’accomplir des tiches simples, mécaniques et routiniéres comme
I’opération d’une machine,

b) I’apprentissage cognitif permet a I’apprenant de développer.ses connaissances de
la machine et d’en comprendre le fonctionnement.

C) I"apprentissage autodirigé et les théories humanistes sont celles qui répondent le
mieux a des besoins complexes d’apprentissages comme le perfectionnement de
compétences en leadership. Il place ce besoin au haut de I’échelle tout comme le

besoin d’auto-actualisation de Maslow.



Figure |
Relations entre les modeles de théorie de I’apprentissage et les
situations d’apprentissage

Tres complexe Théories humanistes
(Apprentissage autodirige)
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APPRENDRE

Théories behavioristes

Simple (Instructions programmeées)
Bas NIVEAU Elevé
D’HABILETE
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L’auto-direction n’est pas toujours appropri€e en apprentissage et n’est pas
toujours désirable non-plus comme le mentionne Knowles (1989) :

Je suis certain que ce [l’auto-direction] n’est méme pas approprié et

encore moins préférable dans toute situation ... Cependant, quand des

prestations humaines plus complexes sont impliquées, plus

particulicrement celles qui requierent jugement, discernement, créativité,

planification, résolution de probleme, confiance en soi et d’autres du

méme type, je crois que I’auto-apprentissage est approprié. (traduction

libre) (p. 93)

Knowles n’était pas sans I'ignorer, la non-directivité en éducation formelle allait
avec raison susciter de nombreux débats. Dans un contexte de formation ou I’instruction

est programmeée, divisée par niveaux scolaires et évaluée sous forme de bulletins et

diplomes, on devra garder les pieds sur terre et composer avec des contenus imposés et
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gradués méme en éducation des adultes. Jusqu’a quel point pratiquer la non-directivité?
Ou? Dans le contenant, les formats d’intervention? Comment I’appliquer? Comment
concretement favoriser I’auto-direction de I’apprentissage adulte? Ces mémes questions
se posent €galement dans le monde des organisations. Quels besoins va-t-on favoriser,
ceux du patron ou de I’employé? Le respect de 1’élan, I’orientation et I’autorégulation de
I’apprenant dans son processus, en contexte formel, sous «mandat» exige une
souplesse, une habileté diplomatique face a la direction générale et a I’apprenant méme
et une créativité a trouver et a développer avec I’expérience des années. Knowles (1990)

a eu le courage de proposer une voie difficile a laquelle il adhérait.

6.6 LE ROLE DE L’ ANDRAGOGUE

On Pa vu antérieurement, Knowles (1989) était avant tout un praticien qui
utilisait la facilitation pour favoriser I’apprentissage. L’andragogue crée une ambiance
de confort et de sécurité, cherche avant tout a faciliter et a répondre aux besoins de
I"apprenant et met a sa disposition toute une panoplie d’outils d’apprentissage dont le
contrat d’apprentissage, 1’auto-analyse des besoins, les projets de vie, les exercices
expérientiels pour I'aider a formuler ses objectifs, & donner un sens a son expérience et &
solutionner ses problémes. L’andragogue est un praticien, un technicien, une personne
ressource qui participe a la dynamique d’apprentissage au méme titre que tous les autres
apprenants. Knowles (1989) décrit ce role, tres différent, de I’enseignant traditionnel :

Remarquez qu’il n’y a pas de « professeurs» dans ce systeme. Il y a des

personnes qui posent des diagnostics éducationnels, des consultants en

planification éducationnelle et des personnes ressources ... Ce sont des
roles qui requicrent des compétences, attitudes et valeurs trés différentes
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de celles des enseignants de classe traditionnels, donc pour opérer ce

systeme il serait nécessaire d’instaurer un processus de recyclage des

enseignants. Les personnes ressources agiraient surtout comme des

enseignants, du fait qu’ils seraient des experts de contenu. Mais ils

travailleraient avec des apprenants proactifs plutét que réactifs; ainsi,

leurs ressources de contenu seraient utilisées bien différemment de celles

des enseignants traditionnels. Tous les travailleurs professionnels dans ce

systeme se verraient comme des facilitateurs d’apprenants autodirigés.

(traduction libre) (p.136)

La dimension critique ou réflexive est absente de ce modele d’encadrement et ne
permet pas a I’apprenant de reconnaitre le monde d’influence dans lequel le modele
s’imbrique. Malheureusement, selon Grace (1996), Knowles (1970, 1978, 1980, 1989)

dans son effort pour positionner I’apprentissage autodirigé passe sous silence I’influence

de la socialisation de I’éducation traditionnelle. (p. 390)

6.7  LES BENEFICES DE L’ APPROCHE AUTODIRIGEE

Nous pensons que Knowles (1989) traduit bien, a travers son expérience de
I"approche centrée sur la personne, la forme d’excitation qui vient d’un apprentissage
vraiment signifiant pour I’apprenant quand il partage :

Je n’ai jamais lu autant de livres ni travaillé aussi fort dans tout autre

cours auquel j’ai particip€. Jamais auparavant je n’avais fait I’expérience

de prendre en charge mon apprentissage autant que je I’ai fait durant ce

séminaire. C’€tait exaltant. J’ai commencé a réfléchir a ce que signifie

«&tre allumé€ » par I’apprentissage. (traduction libre) (p. 14)

I reconnait toutefois que cette approche ne convient pas a tous les étudiants.
L approche autodirigée est une approche innovatrice. Décloisonnée, elle donne acces a

la diversité des expériences professionnelles et aide I"apprenant & développer sa capacité

d’apprendre a apprendre, une compétence essentielle dans cet aire de changement. Elle
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rend possible un apprentissage signifiant, fondé sur une motivation intrinséque. Cet élan

personnel rend le processus de I’apprenant plus facile et plus efficace.

6.8 LES LIMITES DU MODELE ET CONTRE-ARGUMENT A L’ APPROCHE
6.8.1 L’andragogie : une série de présuppositions plutdt qu’une théorie

Avec le temps, Knowles (1980, p. 43) voit I’andragogie davantage comme un
concept de I’apprentissage qu’une théorie de I’éducation des adultes. Contrairement 2
Rogers (1980) qui soutiendra toute sa vie que le principe d’apprentissage s’ applique 2
toute vie, Knowles (1980) lui campera I’apprentissage auto-directif en éducation des
adultes et le placera en opposition a la pédagogie chez les enfants. Toutefois, suite aux
rapports que lui soumettaient des enseignants et aux critiques qu’il recoit, il dévie
finalement de sa trajectoire et conclut que I’andragogie est davantage une approche du
développement applicable dans diverses circonstances, qu’une théorie spécifique a
I’apprentissage adulte. Rogers (1980), lui ne changera pas de position, il maintiendra
toute sa vie que I’apprentissage centré sur la personne s’applique 2 tout étre vivant. Il est
intéressant de noter que Rogers ne fait aucune référence a2 Knowles, du moins pas dans
nos lectures, alors que Knowles le cite abondamment. Ni I’un ni I’autre ne se rallie 4 des
philosophies ou a des allégeances. Knowles (1989) écrit : « Je me considére libre de tout
dogme idéologique particulier, et donc je ne m’imbrique pas bien dans les catégories ot

les philosophes tentent de camper les gens. » (traduction libre) (p- 112)
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6.8.2  Le manque de réflexion critique couplé a un besoin de satisfaire les besoins de

I’apprenant a tout prix

D’apres nos observons le modele d’apprentissage autogéré tend a s’effacer sous
la force du milieu opérant et a étre récupéré a des fins d’efficacité et de rentabilité.
D’apres Grace (1996): « La montée de I’andragogie knowlésienne a encouragé la
production du savoir qui améliore la technicité dans un milieu ol la productivité et
I"efficacité sont des forces directrices. » (traduction libre) (p. 387)

Selon Brookfield (cité¢ par Grace 1996, p. 387), pratiquer I’auto-direction sans
une philosophie de base et une réflexion critique comme appui a I’apprentissage place le
praticien dans la position de servir et de réagir uniquement aux besoins de I’apprenant.
Comme le souligne Taylor (2007) pour susciter une transformation, il faut plus qu’une
série de stratégies :

Essentiellement, ces études rappellent aux éducateurs que stimuler

I"apprentissage transformationnel signifie bien plus que la mise en place

d’une série de stratégies (activités en petits groupes, apprentissages

expérientiels), cela implique le développement chez I’étudiant avec le

temps, d’une conscience aigue d’attitudes, de traits de personnalité et de
préférences et & mesure que des signes de changement et d’instabilité
commencent a pointer, les éducateurs peuvent répondre en conséquence.

Cela veut dire également de développer [chez les apprenants] un

sentiment de confiance dans le processus de I’apprentissage

tranformationnel, pour leur permettre de vivre I’inconfort alors qu’ils sont

sur le point de découvrir, d’acquérir de nouvelles prises de conscience et

de nouvelles compréhensions. (traduction libre) (p. 187)

Grace (1996) fait ressortir aussi, dans son article Striking a critical pose :
andragogy — missing links, missing values, le coté aléatoire de la notion de liberté de

Knowles (1989, 1990) puisqu’il fait fi de I’influence des agendas institutionnels et des

systemes de contréle du milieu qui influencent 1’apprentissage en réponse a des agendas
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organisationnels prédéterminés : « Toutefois, préoccupé par le rapport a I’individu,
Knowles n’a jamais procédé a une étude approfondie des empéchements
organisationnels et sociaux a I’apprentissage adulte: il n’a jamais brossé le grand
portrait. Il a préféré le mécanique au significatif » (traduction libre) (p. 386). On peut
donc se demander si P’approche andragogique permet vraiment 2 I’individu de
s’autodéterminer et de répondre a ses besoins de développement adéquatement alors
qu’il demeure sous I’influence de contextes qui I’invitent subtilement 2 sacrifier sa voix
pour entrer dans le jeu des priorités organisationnelles. Sans la réflexion, comme le
souligne Taylor (2000, p. 27)) I’apprentissage est limité et le résultat — pour reprendre
les mots de Grace (1996) - est mécanique et dénué de sens. L apprenant peut changer sa
facon de fonctionner sans pour autant modifier sa fagon de penser et remettre en

question son comportement.

6.9 LES DIFFICULTES DE L' IMPLANTATION DE L'’ APPROCHE AUTODIRIGEE

6.9.1  Doute face au besoin d’auto-direction en apprentissage

Plusieurs €tudiants arrivent en andragogie avec des années de conditionnement
acquis dans des milieux d’enseignement traditionnels et ne sont pas confortables avec
une approche autodirigée. Confrontés a la nécessité de se positionner et de
s’autodéterminer, ils vont se braquer et méme remettre en question la compétence de
I'enseignant. Knowles (1989) reléve le méme probleme que celui soulevé par Rogers
(1980) au chapitre 5 en ce qui a trait au réflexe de dépendance développé par les

apprenants:
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Les adultes nous arrivent [en éducation des adultes] avec des années de
conditionnement suite a leurs expériences passées a 1’école ou on leur
apprend a percevoir le role de I’étudiant comme un role dépendant. Iis
mettent d’ailleurs beaucoup de pression sur nous pour étre traités comme
des enfants parce que c’est la préconception qu’ils véhiculent de
I’éducation. Si nous cédons a cette pression et nous les traitons en
apprenants dépendants, nous les placons en situation de conflit
psychologique entre ce concept intellectuel du rdle d’étudiant et leur
besoin psychologique profond d’étre autonome. (traduction libre) (p. 92)

Celui qui pratique I’approche d’apprentissage autodirigé doit faire avec les
conditionnements sociaux qui maintiennent I’apprenant en situation de dépendance

assurant contrdle et pouvoir a ceux qui déterminent les régles du jeu.

6.9.2  La formation des enseignants centré sur la didactique de matieres

La encore on retrouve le méme phénomene observé par Rogers (1980). Knowles
(1989) explique les résistances des apprenants par le manque d’habiletés des enseignants
qui ne sont pas préparés a soutenir cette forme d’apprentissage :

Je présume que si nous échouons a stimuler les personnes a prendre une
part de responsabilité, c’est bien plus notre faute que la leur. Nous avons
encore beaucoup a apprendre sur la maniere d’aider les gens a
acquérir les concepts, attitudes et habiletés, nécessaires pour étre des
apprenants autodirigés. (traduction libre) (p. 92)

Comme le souligne Marcotte (2006), il reste beaucoup A faire pour préparer les
enseignants a accompagner les apprenants dans une démarche d’auto-apprentissage

selon des principes humanistes.

La littérature sur I’éducation fait constamment référence au
développement intégral de la personne. Pourtant, les sciences de
I"éducation ne disposent pas de programmes d’humanisation fondés sur
une science et un art du développement humain. Dans les faits, cela
signifie que les futurs enseignants, formés par les universités,
entreprennent une carriere en €ducation avec trés peu de connaissances
sur la nature humaine et le processus d’humanisation. (pp. 166-167)
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On pourrait extrapoler ici I'impact éventuel de cette absence de compétences en
développement de I’humain sur les styles de gestion de ces mémes apprenants qui se
retrouvent en organisation ce qui pourrait expliquer en partie peut-étre le « malaise »
profond et la « souffrance » qu’on retrouve en milieu de travail du fait d’un manque de
compétences en gestion des personnes. Le probleme est donc toujours d’actualité et la
formation des enseignantes vers des pratiques plus humanistes orientées vers
I"apprentissage continu fait toujours I’objet de débat et de mesures pour transformer les

systemes d’éducation.

6.10  KNOWLES ET LE CHANGEMENT EN ORGANISATION

Knowles (1989) n’est pas vraiment un réformateur. Il s’adapte. 1l reconnait les
entraves au développement que présentent les systémes bureaucratiques en place quand
il mentionne : « Je crois aussi que les conditions du milieu peuvent et souvent limitent la
réalisation de ces croyances [que 1’homme est fondamentalement bon, qu’il a droit a
Iauto-détermination, qu’il a un potentiel de réalisation illimité, qu’il a la capacité de
s’auto-actualiser et une capacité intrinséque d’apprendre] et qu’une part de la mission
des €ducateurs d’adultes est d’influencer le milieu » (traduction libre) (p. 112), sans
toutefois lui-mé&me remettre en question le milieu et environnement qui influence son
modele. L’andragogie telle que pratiquée par Knowles (1990) est un bon exemple de
niche artificielle et décontextualisée ou I’apprenant est encouragé a travailler a son
développement sans vraiment questionner le systtme en place. C’est ce qu’on peut

comprendre de ce que nous confie Knowles (1989) dans son autobiographie :
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A la fin de cette premicre année, je me sentais si incongruent dans ce role

de professeur traditionnel, combattant des «normes académiques »

inappropri€es pour des praticiens matures et expérimentés, que j’ai été

tent€ de démissionner. Ce que j’ai découvert ¢’est que ’université ne se

souciait pas de ce qui se passait dans ma classe en autant que je remettais

les notes a la fin du semestre et que je n’empiétais pas sur le terrain des

autres professeurs. (traduction libre) (p.19)

Selon  Grace (1996), Knowles (1970, 1978, 1980, 1989) considere
I"apprentissage autogéré davantage comme un moyen de survie qu’une fagon de changer
les choses. Dans son effort de positionner I’apprentissage autodirigé, il s’intéresse
surtout a I'intervention non directive et a la redéfinition des roles du facilitateur. Il ne

tient pas compte toutefois de I’effet de manipulation des forces sociales et politiques qui

influencent négativement la mise en application des principes andragogiques.

6.10.1 Une vision mécaniste et restreinte du changement

La mise en puissance individuelle sans la prise de conscience critique des
pressions du milieu est une chose, contribuer  la transformation du milieu en est une
autre. Méme si Knowles (1989) indique a quelques reprises qu’il est conscient des
limites du milieu et qu’il veut changer les choses, Grace (1996, p. 389) ne considere pas
Knowles (1970, 1978, 1980, 1989) comme un éveilleur de conscience. Il le voit
davantage comme un technicien de I’apprentissage, quelqu’un qui encourage
I"autonomisation de I’apprenant et la croissance personnelle et ainsi, remet en question
I"autorité directe de I'enseignant et la priorité du contenu sur I’intérét personnel et
professionnel du participant a I’éducation des adultes qui devient le centre du processus
de formation. Cet apport de Knowles a été la source d’un renouveau en éducation des

adultes dans divers milieux.
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6.11 CONCLUSION

Dans son autobiographie, Knowles (1989) se dépeint comme un administrateur
de programme, un professeur d’université qui a instauré une pratique d’apprentissage
autodirigée en milieu universitaire et un formateur de praticiens. Un homme
pragmatique qui cherche a concilier innovation et tradition et qui cherche 2 transformer
les méthodes traditionnelles d’enseignement par son influence sur ses étudiants et I’effet
d’osmose qu’ils peuvent avoir sur le milieu. Son approche est toujours étudiée a
Puniversité et ses principes et méth;)des sont appliqués dans des programmes de
développement en leadership comme Direxion au gouvernement. L’ apprentissage
autogeéré permet une expérience riche de découvertes et de croissance. Toutefois, la
dimension réflexive critique étant absente, I’apprenant ne peut questionner la pertinence
et la congruence de ses besoins d’apprentissage et les influences du milieu et de
I'environnement - agenda politique par exemple - sur son apprentissage, ce qui, selon
Grace (1996), donne une fausse impression de liberté et d’autonomie et rend
I’apprentissage  difficilement transférable et possiblement impraticable lorsque
’apprenant retourne dans son milieu de travail. Il aura tendance a entrer dans la danse
du pouvoir et du contréle et a laisser aller son sens « artificiel » d’autonomie et de
discrimination.

Dans les chapitres qui vont suivre, nous aborderons la dimension critique en
apprentissage transformationnel pour tenir compte de I’effet de I’éveil de conscience par

rapport aux conditionnements sociaux et aux pouvoirs politiques — le chapitre 7 sur
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Freire — et du changement de perspective — le chapitre 8 sur Mezirow sur I’apprentissage

et dans le processus de changement.



Chapitre 7 : Freire et I’éducation libératrice
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7.1 INTRODUCTION

Freire est un activiste humaniste qui cherche a contribuer & une révolution
sociale par I'éducation. Freire (1971) propose un concept profondément humaniste de
I"apprentissage en grande partie influencé par les philosophes humanistes chrétiens
frangais. Dans une conférence donnée a Paris en 1970 il dit : « Je lisais Maritain,
Mounier, Bernanos et j'ai commencé a m'interroger sur le langage de I'Eglise... »
(Humber, 1994, p. 2). Selon lui, I’élan d’apprendre vient de I’intérieur, ’homme se
recrée au fil de ses expériences et I'instructeur est un facilitateur. Au-dela du simple
transfert de données apprises, I’éducation libératrice implique de rendre I”apprenant
conscient des réalités politiques et sociales qui le maintiennent dans des conditions de
dépendance et d’oppression.

Freire (2006) est un conscientisateur, un praticien, un libérateur. Il s’oppose 2
tout systeme qui contrdle et avilie I’humain a des fins lucratives ou matériels. Dans son
ouvrage Pédagogie de I'autonomie, il déclare « La liberté du commerce ne peut étre au-
dessus de la liberté de 1'étre humain » (traduction libre) (2006, p. 138). Il estime que
I’éducation qui vise le conformisme n’est qu’une autre forme de représentation du
pouvoir. Il s’oppose aux forces qui briment la liberté humaine en s’efforcant de rendre
les gens plus renseignés, conscients et autonomes. Tout comme Knowles (1990), il
favorise un apprentissage autogéré. Freire (1971) ajoute toutefois au concept

d"apprentissage une dimension réflexive qui invite ’apprenant a prendre conscience de
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I"influence des forces du milieu sur la perception personnelle de la réalité et du monde.
Cela constitue un changement fondamental par rapport 3 Knowles (1990). Par cette
position militante Freire s’aliene le milieu alors que Knowles s’en accommode. Pour
Freire (1971) le changement prend son sens dans I’action consciente alors que dans le
cas de Knowles (1990), le changement est aléatoire : I’apprenant pratique 1’autonomie 2
I’intérieur de sa bulle sans vraiment questionner le milieu. Mal adapté et inconscient des
influences, I’apprenant risque la récupération par le milieu sans possibilité de

changement.

7.2 LA CONTRIBUTION DE FREIRE

La portée d’enseignement de Freire (2006) est universelle : «il fut proclamé
doctor honoris causa par pres d’une trentaine d’institutions universitaires a travers le
monde » (2006, p. 24). Il a enseigné a Harvard dans les années ou les crises par rapport
aux ségrégations raciales et les manifestations de résistance a la guerre au Vietnam
étaient en force aux Etats-Unis, ce qui lui fit prendre conscience que I’asservissement, la
manipulation et I’exploitation de la conscience sociale n’étaient pas spécifique au Tiers
Monde. Freire (2006) est un leader « éthico-politique critique » (2006, p. 17) initié a la
formation des adultes, dans laquelle il trouve un puissant levier de conscientisation et de
libération. Il suit ses «intuitions éducatives » (2006, p. 23) et crée une nouvelle
¢ducation de la liberté « fondamentalement humaniste » (2006, p. 23). Il propose une

« €ducation qui, tout en enseignant, la lecture des mots, rend[ait] possible la lecture du
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monde » (Ana Maria Aradjo Freire, dans Freire, 2006, p. 17). Les seize années de
dictature militaire ne réussiront pas a le faire taire (2006, p. 17).

Ce qui et exceptionnel chez Freire, c’est sa vision d’un peuple pauvre et colonisé
libéré par Papprentissage. Freire introduit la dimension critique en apprentissage
nécessaire au changement de perspective et a la prise de conscience des effets du milieu
sur le comportement et I’apprentissage. Cranton (1992) avance a juste titre que : « Parmi
les théoriciens critiques, Freire (1972, 1974) est probablement celui qui a eu le plus
d’impact en €ducation des adultes » (p.12). Les notions de changement de perspective et
de reconstruction de sa réalité par la réflexion critique vont grandement influencer
Mezirow (1981) dans sa conception de la théorie de la transformation et du processus de
changement de perspective chez la personne. C’est ce qu’il mentionne quand il écrit en
référence a Freire :

La transformation de perspective [...] met en cause d’autres approches

éducatives [...] Freire a démontré comment les éducateurs adultes

peuvent précipiter et aussi faciliter et renforcir la transformation de
perspective. L’emphase est mise sur I’égalité et la réciprocité dans la
construction d’un groupe de support dans lequel les apprenants peuvent

partager des expériences concernant un probléme commun et en arriver a

partager une nouvelle vision. Une philosophie de support,

d’encouragement, d’acceptation sans jugement, d’entraide mutuelle et de

responsabilité individuelle est créée. (p. 19)

Mezirow (1981, 1991, 2001) a repris plusieurs des idées de Freire (1971) mais en
dépolitisant le changement de perspective pour I’adapter au développement personnel et
a 'enseignement en classe. Un processus semblable au travail de Knowles (1990) qui a

convertit I’apprentissage centré sur ’apprenant de Rogers (1976) en une méthode

d’apprentissage autodirigé adaptée au milieu de I’enseignement. Toutefois en s’adaptant
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au milieu, les deux négligent la conscientisation du contexte plus large d’influence dans
lequel baigne P'apprenant et qui influence souvent inconsciemment ses choix et

orientations de vie.

1.3 LE PARCOURS DE FREIRE : HISTORIQUE ET INFLUENCES

Des son enfance, Freire est sensibilis€ a la pauvreté et a la faim alors que ses
parents doivent s’installer sur une ferme pour survivre  la crise économique qui sévit. Il
connait bien le passé historique de son pays et déplore la situation d’oppression que vit
son peuple. La moiti€ de la population du Brésil ne peut ni lire ni écrire, cela lui retire le
droit de vote. Les paysans sont réduits a I’état d’« objet », désabusés et sans espoir.
Freire percoit intuitivement qu’une fagon de sortir son peuple de cette oppression est par
I"alphabétisation, non pas une alphabétisation mécanique mais une alphabétisation avec
des mots «porteurs de sens» qui rejoignent le paysan dans sa réalité et qui lui
permettent de la décrire, d’en prendre conscience. Il utilise I’alphabétisation pour
conscientiser et permettre aux paysans de regagner leur dignité humaine. Au moment ou
Freire entreprend son exercice d’alphabétisation, le potentiel de développement au Brésil
est énorme. Dans la seule région du Nordeste, on dénombre quelques 15 millions
d’analphabetes sur une population nationale de 25 millions d’illettrés. Le président
Goulart, alors au pouvoir, met de I’avant des mesures progressistes pour améliorer la
situation. Sous sa gouverne, Freire (1971) entreprend un programme d’éducation de
masse. Du coup, des centaines de paysans apprennent 2 lire et 2 écrire et prennent

conscience des réalités politiques qui influencent leur conditions et les maintiennent
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dans le dénuement et I’impuissance. Le sentiment de fatalisme s’amenuise et un
sentiment d’espoir s’€veille chez les populations pauvres. Sur le plan pédagogique c’est
une réussite. Toutefois le potentiel de votes et d’électeurs augmentent a vue d’ceil a
travers le pays et les propriétaires fonciers et les militaires y voient une menace.
L’initiative est interrompue par un coup d’état qui renverse le gouvernement et élimine
les mouvements progressistes. Sur le plan politique c’est un échec. Freire réalise la
naiveté d’avoir cri que I’éveil de conscience pouvait entrainer automatiquement un désir
de changer la réalit¢ chez I’apprenant (Humbert 1994, pp. 6-7). 1l est arrété pour
traitrise, emprisonné et éventuellement exilé. Il continuera son action au Chili, puis aux
Etats-Unis et dans le monde avant de réintégrer son pays ou il reprendra I’enseignement
universitaire. Son approche d’éducation libératrice est essentiellement humaniste.
Comme on I’a vu, les vues humanistes de Freire sont grandement influencées par les
philosophes européens et les humanistes chrétiens francais (Humbert 1994). 11 lit
¢galement les écrits du philosophe Karl Marx qui I'influence dans son discours de
justice sociale. Freire (2006) avoue : « Avant méme de lire Marx, je faisais déja miennes
ses paroles : je fondais déja ma posture radicale sur la défense des intéréts humains
légitimes » (p. 137). Humbert (1994), dans son cahier intitulé La pensée et le
cheminement de Paulo Freire, ajoute : « L’éducation libératrice est aussi une action
«culturelle » et une pratique continue de désaliénation des modeles culturels
dominants » (p. 6). Au-dela des influences philosophiques sur sa théorie, Freire (2006)

est inspir€ avant tout par le contexte local et par son expérience du milieu, ¢’est ce que
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fait ressortir sa femme Ana Maria dans la biographie qu’elle écrit de lui dans son dernier
ouvrage Pédagogie de I'autonomie (2006) :

Sa théorie qui a surgi du contexte local concret, de la réalité du Nordeste

brésilien et de sa propre praxis — ainsi contradictoirement, elle aurait pu

€tre mondialisée — ne nie nullement qu’a son origine elle fut attentive a la

pens€e humaniste de nombre de théoriciens et essayistes européens, et

d’une maniere particuliere a celle des Francais. Autrement dit, il est

fondamental d’affirmer qu’une grande partie des penseurs occidentaux

des deux derniers siécles eurent une influence indiscutable a partir de ce

centre du penser/savoir philosophique du monde. (traduction libre) (p. 14)

Comme on vient de le lire, Freire (1971) est fondamentalement influencé par les
penseurs occidentaux. On sent 'influence intellectuelle que la France exerce sur le
Brésil depuis le temps de la colonie. Aucune mention n’est faite dans les écrits de Freire
des grands humanistes américains comme Maslow (1954) et Rogers (1976). Cela rend
encore plus paradoxales les affinités de pensées entre Freire et Rogers que nous avons
repérées dans nos lectures et que le lecteur retrouvera au tableau Similarités de parcours,
d’influences et de pensées et différences entre Freire et Rogers au tableau 2, p- 202. Ce
tableau comparatif est tres révélateur des affinités de pensées de ces deux grands
humanistes. Nous savons aussi qu’a la méme époque, Rogers était trés populaire et

plusieurs de ses €crits €taient traduits en France. On peut alors supposer qu’il a influencé

certains des philosophes frangais humanistes dont s’inspire Freire.

7.4  CONCEPTS CLES DE FREIRE

7.4.1  Le concept d’éducation libératrice : la réflexion critique, le dialogue, I’action
sociale, la libération par I’émancipation

Freire va ajouter une dimension de réflexion critique et sociale a la dimension

centrée sur I’apprenant et autodirigé de I’apprentissage. Cette réflexion critique va plus
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loin que le simple changement d’attitude ou que la croissance personnelle, elle vise la
libert€é par I’action conscientisée et communautaire et en cela rejoint des dimensions
profondes de développement de la personne dans son essence. Ce faisant Freire pose un
geste social et nous dirions «religieux ». Il invite les paysans a la réflexion sur leur
réalit¢ et lance un appel a I’action pour les amener a un autre état de conscience, celui
d’€tre «sujet » et les aider a transformer leurs conditions de vie. Le processus de
transformation se fait en cinq étapes : la réflexion critique, le dialogue, I’action sociale,
la libération et I'émancipation. On retrouve la tous les concepts principaux chez Freire.
Il utilise I’apprentissage pour éveiller les gens et les aider a transformer leurs conditions
sociales. Il « s'engage sur le front de I'alphabétisation (de 54 a 64) » (Humbert, 1994,
p- 4). Il cherche €galement a leur faire prendre conscience des stratéges, responsables de
leurs conditions, qui cherchent a les maintenir faibles, adaptés, ignorants pour mieux les
controler et les exploiter. II manifeste ainsi un acte profond d’amour qui vise la
libération de I’asservissement et du sentiment d’impuissance acquis par des centaines
d’années d’asservissement.

Nous savons que malgré leurs études religieuses chrétiennes, ni Rogers (1967) ni
Freire (Humbert 1994, p. 2) n’adhérent aux dictats religieux bien qu’ils soient
profondément croyants. Aider un peuple a se libérer de 'oppression, 2 retrouver sa
dignit€¢ d’étre humain, a se remettre en marche vers sa pleine réalisation, cela est un
geste en soit profondément sacré. Freire (2006) vise I’émancipation, la quéte du « plus
€tre », en aidant I’apprenant 4 aller au-dela des conditionnements qui le réduisent a 1’état

d’objet de service. Selon les mots de Freire (1978) dans I’Education pratique de la



200

liberté, Tindividu sous Ueffet des conditionnements, devient «domestiqué et
accommodé ; il n’est déja plus « sujet », il est rabaissé au rang d’objet. Il devient une
chose » (p. 55). Un geste percu comme totalement immoral par Drucker (2008) cité par
Collins (2003) dans la préface de son ouvrage Management qui avance: « Percevoir les
autres €tres humains comme un simple moyen pour arriver a ses fins plutdt qu’une fin en
soi, est apparu a Drucker comme quelque chose de profondément immorale » (p. xiii).
L’alphabétisation n’est qu’'un prétexte, un outil pour permettre aux paysans de se
prendre en éharge [auto-détermination] et de réaliser leur destin [autoréalisation].

Freire (1971) va utiliser trois outils pour leur permettre d’atteindre le but:
I"apprentissage libérateur par I’alphabétisation et le dialogue de groupe pour permettre a
Papprenant d’acquérir les mots pour définir sa réalité, la rendre consciente et concréte, la
confirmer par I’échange avec les pairs, 1’élargir (apprendre ensemble) et former une
synergie de groupe, une voix populaire qui meéne a I’action sociale. Comme on I’a vu
I’alphabétisation octroie a I’apprenant le privilege de voter, donc de choisir et
d’influencer le pouvoir avec son vote. C’est I’ « empuissancement ». L’ « action
d’apprentissage » de Freire (1971) est profonde et libératrice. Elle permet a tout un
peuple de sortir de ’asservissement. On retrouve un exemple du modele d’intervention
d’éducation populaire de Freire (1971) en Acadie avec la réforme rurale par I’éducation
coopérative et les groupes d’études. Les Cercles d’études organisés par les religieux
avaient permis de favoriser une réflexion par rapport a I’exploitation commerciale des
péches faite par les Anglais, qui expliquait en partie I’indigence des Acadiens et leurs

conditions d’asservissement et « [..] perm[is] aux pécheurs de sortir du cycle
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d’endettement imposé dans les péches, la plupart du temps aux mains d’entrepreneurs
anglophones » (Landry & Lang, 2001, p. 259). Landry et Lang (2001) nous révélent
¢galement dans leur Histoire de I’Acadie que :

L’ambiance de coopération qui régne chez les pécheurs des

Maritimes s’inspire fortement du mouvement de théologie sociale des

années 1920. Ce dernier a un effet trés marqué sur le mouvement

Antigonish mené par I’Université Saint-Frangois-Xavier, ol les activistes

sociaux font la promotion d’une réforme rurale par [’éducation

coopérative et des adultes [ajout personnel des italiques]. Fermiers et
pécheurs, a I'intérieur de groupes d’étude, sont invités a faire part de

leurs problemes et a proposer des solutions concreétes. (p. 254)

Des expériences semblables ont été développées dans des régions du Québec,
notamment en Gaspésie. Comme le soulignent Senge et al. (1999) dans leur ouvrage La
danse du changement : Maintenir ['élan des organisations apprenantes «Le
développement de capacités d'apprentissage, dans le cadre de groupes de travail et pour
des objectifs d'activités réelles, peut conduire a des processus amplificateurs de
croissance puissants » (traduction libre) (p. 15). Tout comme pour les brésiliens, le
dialogue de groupe organisé autour des réalités sociales a donc permis aux Acadiens de
rebatir leur autonomie, leur intégrité de peuple et de prendre en charge leur destinée. La
force de détermination, la capacité de survie, la rigueur et la qualité des leaders acadiens
que nous avons rencontrés dans des entrevues lors d’une tournée éducative en Acadie

nous ont permis de constater le profond impact et les retombées transformationnelles

énormes d’une telle approche d’éducation des adultes.
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7.4.2  L’humanisation en éducation : influences humanistes chez Freire et Rogers,
similarités et différences
Une de nos découvertes de lectures que nous n’avons retracée nulle part dans les
écrits, ce sont les grandes similarités de vie, de pensée et d’applications humanistes en

apprentissage que I’on retrouve entre Freire et Rogers au tableau suivant.

TABLEAU 2
Similarités de parcours, d’influences et de pensées
et différences entre Freire et Rogers

Catégories Rogers (1976, 1980, 1983) | Freire (1971, 1978, 2006) | Notes

Influences Philosophes et théoriciens Philosophes
humanistes américains : humanistes frangais :
Maslow, Goldstein, Angyal. | Maritain, Mounier,
Bernanos, Freinet.

Formation d’agronome. Vit | A vécu la crise en milieu
la crise sur une ferme - rude | rural et a souffert de la

vie de labeur agricole. faim.

Etudes en théologies. Etude des philosophes
Délaisse les dictats religieux | humanistes chrétiens

mais est profondément francais. S’éloigne du
croyant. discours religieux mais est

profondément croyant.

Etudes linguistiques. Professeur de langue. "IIs utilisent
Passionné par la Formation en psychologie |une

: [Rogers] « Souvent, nous ne voulons pas reconnaitre qu'une bonne partie de la matiere exposée en classe
n'a pour I'€leve pas plus de signification que n'cn a pour nous une liste de syllabes dénuées de sens. Et ceci
est particulicrement vrai pour I'enfant défavorisé, dont le milieu familial ne fournit pas de contexte pour la
maticre a laquelle il est confronté [...] En sorte que l'enseignement devient souvent la vaine tentative de
retenir une matiere qui n'a pas de signification personnelle pour I'étudiant. » (Rogers, 1976, p. 2)

[Freire] « L’alphabétisation suppose non pas une accumulation, dans la mémoire, de phrases, de mots et
de syllabes, détachés de la vie, choses mortes ou demi-mortes, mais une attitude de création et de
recréation. Elle suppose une autoformation susceptible d’entrainer I’homme 2 intervenir sur son
environnement. » (Freire 1978, p. 116)




203

communication qui favorise
le développement de
rapports interpersonnels
respectueux.

L’influence de sa niéce une
enseignante

I’élémentaire sur son
implication en éducation.

« C’est de 1a que m’est
venue I’idée premiere
d’écrire mon livre « Liberté
pour apprendre » (traduction
libre) (1980, p. 72)

du langage. Les mots sont
importants en autant qu’ils
génerent I’action.

Influence de sa femme
directrice d’école sur son
implication en éducation.
« Elle était directrice
d’école, c’est sans doute ce
qui m’a induit a m’initier
aux problemes de
I’éducation. » (traduction
libre)

(Paulo Freire, Paris, 1970
dans Humbert, 1994, p. 2)

terminologie
semblable
pour décrire
I’apprentis-
sage.

Mo

Concepts

Apprentissage centré sur
I’apprenant, le groupe,
I’organisation.

Influences humanistes

Auto-actualisation : le
«devenir plus »
I’accomplissement de
I’ensemble des potentialités
de réalisation.

Confiance en la personne.
Intervention non-directive.

Education libératrice
conscientisante centrée sur
I’apprenant, le groupe, la
communauté, la nation.

Influences humanistes

Emancipation : I’« étre
plus » le dépassement de
ce qui conditionne pour
atteindre le plein potentiel
de réalisation.

Confiance en la personne.
Intervention non-directive.

* Un fait intéressant a noter chez chacun de ces théoriciens. 11 est bon de se rappeler que ¢’est le retour aux
¢tudes de sa femme (Mezirow) et son analyse du processus de réinsertion d’un groupe de femmes aux
¢tudes supcrieures qui est & ’origine du développement de la théorie de I’apprentissage transformationnel.
Rogers, Freire et Mezirow ont €t€ amenés a adapter ct a rediriger leurs efforts en apprentissage/éducation
sous Iinfluence de femmes déja impliquées cn éducation (nidce, enseignante a I'¢élémentaire (Rogers), sa
femme, enseignante au primaire (Freire), sa femme, directrice d’école (Mezirow), retour aux études
sup€rieures) qui leur étaient proches et qui ont non seulement suscité chez eux un intérét pour I’éducation
mais les ont encouragés a s’impliquer en éducation. On sait que ce sont en majorité des femmes qui
travaillent en milieu d’éducation.




204

L’élan vient de I’intérieur.
Autodirigé et autodéterminé
Ici et maintenant - en
fonction de ses besoins.

Oppose le concept
d’apprentissage significatif
au concept d’enseignement
«ou I’enseignant représente
la source des connaissances
(la cruche) et I’étudiant le
récipient béant ». Dans ce
systeme, c’est la réussite par
conformisme qui est primée.
(1976, p. 31)

Place I’expérience au cceur
de I’apprentissage.

« Un tel apprentissage est
essentiellement signifiant.
Lorsqu'il se produit, sa
signification pour I'apprenti
est ancrée dans l'expérience
tout entiere. » (traduction
libre) (1976, p.3)

L’élan d’unification vient
de P’intérieur.
Autoformation

Ici et maintenant - en lien
avec sa réalit€.

Influences critiques
Eveil de conscience et
réflexion critique par
rapport a I’influence du
milieu

Influences
constructivistes
Capacité de se recréer et
de recréer sa réalité au fil
des expériences

Oppose I’éducation
libératrice a I’ « éducation
bancaire » - les
connaissances sont
déposées, transférées, les
valeurs transmises « a la
maniere des dépots qui
sont effectués dans une
banque ». (Freire, 2006,
p. 171).

Place I’expérience au coeur
de I’apprentissage

« Une des caractéristiques
originales de la méthode
Freire est la prise en
considération des
connaissances déja
construites par
I’expérience de vie des
populations a

* La dimension critique est absente du processus d’apprentissage chez Rogers. 11 reconnait 'influence du
milieu et du pouvoir sur I’apprentissage tard dans sa carriere. Toutefois dés 1976 (écrit original 1969) il
questionne et remet en question le systéme d’éducation traditionnel et propose des alternatives tirées de sa
pratique en psychothérapie.
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alphabétiser. » (20006,
p-23)

Outils Les groupes intensifs : « Un | Les Cercles de culture :
des moyens les plus unité d’enseignement qui
efficaces que I'on ait jamais | se substitue & I’école
découvert pour faciliter autoritaire par nature et
I'apprentissage constructif, | tradition. « Outils
la maturation et le essentiels du mouvement
changement - que ce soita | d’éducation populaire »
titre individuel ou au sein (traduction libre) (Freire,
d'organisations - c'est 1978, p. 9).
l'expérience du groupe L’enseignement est centré
intensif. » (traduction libre) | sur le travail de groupe.
(1976, p.304)
Roéle de Un facilitateur Un coordonnateur qui * Les deux
Péducateur | d’apprentissage. A égalité anime sans « influencer ou [sont anti-
avec I’apprenant. Attitude imposer. » (traduction professeurs.

d’authenticité, d’écoute et
facilitante. Mets les
ressources a la disposition
de I’apprenant.

La facilitation d’un
apprentissage significatif.
L’apprenant est le « sujet »
et non I’« objet » de
I’apprentissage.

Je postulai qu' « il nous est
impossible d'enseigner
quelque chose a quelqu'un,

libre) (Freire 1978, p. 9).
A égalité avec I’apprenant.
Attitude d’ouverture
d’esprit et facilitante du
questionnement et de la
réflexion critique. Propose
des instruments
d’alphabétisation.

Approche
d’alphabétisation qui
permet a I’apprenant de
nommer le monde et de
prendre charge de sa
réalité. L apprenant est le
sujet et non I’objet de
’apprentissage.

« Vous nous avez enseigné
que personne n’enseigne a
personne, mais seulement

IIs proposent
un
changement
radical du
role de
I’enseignant.

* La relation d’égalité ¢tudiant-enseignant de Freire (1970). « Ce concept de I’enseignant qui se place a
égalité avec 'étudiant semble ancré dans I'idéologie rogérienne. » (traduction libre). (Taylor, 1998, p. 18)
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nous pouvons seulement
faciliter I'apprentissage
personnel d'autrui. Cette
hypothese était
essentiellement tirée de mon
expérience thérapeutique et
je m'efforcai de plus en plus
de trouver des méthodes
pour la mettre en
application ». (traduction
libre) (1971, p. 57)

aide autrui a apprendre. »
(traduction libre)

(Frei Betto, 2003, dans
Freire 2006, p. 25)

Des agents de
changement
par
Papprentissage
Vus comme
révolution-
naires

Approche éducationnelle
non-directive dont le but est
la libération et
I’accomplissement du plein
potentiel.

Rogers un « révolutionnaire
tranquille ». (1980, p. 306)

« Alors je vois comme 1’un
des facteurs majeurs qui
explique la courte durée de
vie de ces organisations, les
peurs de « I’establishment »
— peur des individus et
entreprises autodirigés, peur
de toute entité
profondément enracinée
dans une fagon d’étre
démocratique. » (traduction
libre) (1983, p. 246)

Approche éducationnelle
libératrice — s’oppose a la
conformité a I’idée de

« former » I’apprenant.
Vise ’intégration et la
participation entigre.

Freire un activiste
« humaniste ».

« Ce fut certes une réussite
pédagogique...mais ce fut
un échec politique ».
(Freire, s€éminaire a
I’Inodep en 1974,
Humbert, 1994, pp. 6-7)

* On retrouve la méme idée de révolution en andragogie dans cette référence de Grace (1996b, p. 383) cité
par Merriam et al. (2007, p. 88) : « Le modele andragogique, face au modele pédagogique, fut accueilli
par plusieurs éducateurs d’adultes comme révolutionnaire. »

I est bon de souligner que Maslow »(2008) dans son ouvrage Devenir le meilleur de soi-
méme : Besoins fondamentaux, motivation et personnalité définit 1’humanisme en éducation

comme une « révolution imperceptible » (p. 363)
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« On discute peu de la
menace politique envers les | « Son engagement
institutions, soulevée par ces | politique et pédagogique
nouveaux développements. | pour le développement

Ici, j’ai fait ressortir d’une éducation libératrice
I’énorme menace que les promotrice de plus de
éducateurs innovateurs démocratie, de justice et
posent au pouvoir des d’humanité, lui valut,
institutions en place. » comme pour nombre
(traduction libre) (1980, d’autres, d’étre victime de
p. 315) la dictature militaire qui

s’imposa par un coup
d’Etat en 1964 au Brésil. »

(2006, p. 24)

Différences | Concept de liberté. Concept de liberté. Un
Pour Rogers la libert€ est élément essentiel du
intrinseque elle n’a qu’a étre | processus de
1ibéré en fournissant les conscientisation. Pour
conditions. Freire, la liberté se

conquiert en prenant des
décisions.
La dimension critique
sociale et politique est La réflexion critique et le
absente du concept changement de perception
d’apprentissage. est un élément essentiel du

processus d’apprentissage.

II'y a des moments dans 1’évolution ou a des milliers de kilometres de distance
la méme découverte se manifeste, comme celle des singes qui lavaient leurs patates. Les
idées de Rogers (1976) et Freire (1971) ont émergées a peu prés en méme temps avec
des similarités tellement grandes qu’on ne peut les ignorer. Il est frappant 2 la lecture
principalement de Liberté pour apprendre (Rogers, 1976, édition originale 1969) et de

L’éducation : pratique de la liberté (Freire, 1971, 1978, édition originale 1967) — deux
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manuscrits publi€s a la fin des années 60 - d’observer les éléments de similitudes qui se
recoupent entre la pensée de Freire «un activiste humaniste » et de Rogers «un
révolutionnaire tranquille » (1980, p. 306). Si nous ne connaissions 1’influence de
orientation humaniste chrétienne des philosophes frangais qui ont marqué Freire :
Maritain, Mounier, Bernanos, nous aurions tendance 2 croire, 2 la lecture des deux
ouvrages, que Freire a adopté plusieurs des principes et des approches humanistes
suggérées par Rogers pour les appliquer au contexte du Brésil. Tout comme Rogers,
Freire insiste : la fagon de rendre I’apprentissage signifiant pour 1’apprenant est de le
relier a des expériences concretes de sa vie courante (Dewey, 1938). Si on lui impose
des données qui n’ont aucun sens pour son expérience alors il devient « conditionné »
plutdt qu’apprenant. Pour Freire également I’apprentissage significatif est davantage
expérientiel que statique et le rdle de I’intervenant est plutdt celui d’un facilitateur ou
d’un animateur qui se place a égalité avec 1’apprenant. Tous les deux trouvent essentielle
la liberté d’apprendre a partir d’une réalité concréte qui parle 2 I’apprenant et non pas
par des réalités surfaites en provenance de modeles venant d’Europe ou d’ailleurs pour
lesquels I’apprenant n’a aucun point de référence dans sa vie courante qui lui permette
de donner un sens a I’apprentissage. Tous les deux visent le développement du plein
potentiel.

Lorsqu’on observe leurs écrits de plus prés on peut retracer de nombreux
€léments de similitude entre Freire (1967) et Rogers (1969). C’est 2 se demander qui de
la poule ou de I’ceuf est arrivé en premier. Parmi ceux-ci nous pouvons constater que :

a) Ils reprennent chacun a leur fagon les mémes concepts pour définir I’éducation
traditionnelle avec des illustrations différentes mais trés proches : Rogers utilise
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expression «cruche et pot» alors que Freire fait référence au « dépdt en
banque » pour illustrer le transfert de connaissance, 1’apprenant devenant
simplement un récipient dans lequel on transverse des connaissances.

b) Ils opposent le conformisme a la liberté et a la créativité authentique, conditions
essentielles a I’apprentissage

C) IIs font tous les deux référence au langage et a I’alphabétisation

d) L apprentissage est bas€ sur I’expérience — ici et maintenant : on part de ce que la
personne vit ici et maintenant dans son milieu d’influence

e) Le facilitateur ou coordonnateur est au méme niveau que 1’apprenant

f) Ils ont tous les deux confiance en la personne, ils misent sur ses ressources

g) Meéme lorsque stimulé de I’extérieur, ’élan d’apprendre vient de I’intérieur

h) Tous les deux visent un apprentissage autodirigé.

1) Les deux pensent que la personne a tendance a aller dans le sens de son

actualisation si on lui donne I’espace et les conditions pour le faire.

Rogers et Freire sont deux praticiens humanistes, des activistes avec une
conscience €largie et universelle du changement. Ils touchent des vérités profondes
probablement influencées par leurs croyances religieuses — Rogers fait des études en
théologie au séminaire et Freire ¢tudie les humanistes chrétiens. Leur notion de
I’apprentissage qui vise avant tout le plein accomplissement et la réalisation de soi,
I"atteinte du « plus €tre » chez Freire, est a notre point de vue, profondément spirituelle.
Elle cherche a satisfaire des intéréts supérieurs et va au-deld de la transmission de
concepts et de théories. Toute leur vie, ils devront faire avec les résistances du milieu et
les pouvoirs en place qui visent des intéréts matérialistes dont ils sont conscients et dont
ils souffrent. Deux grands humanistes qui vont y mettre tout leur cceur et mourir tous les
deux de crise cardiaque...

Nous pourrions presque dire que ce qui les différencie essentiellement, ¢’est leur
notion de la liberté et la dimension de critique sociale et politique que Freire introduit en

apprentissage. Freire (1971) encourage «l’ouverture au jugement critique » et au
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dialogue et souligne I'importance d’éveiller I’apprenant au contexte plus large qui
influence ses conditions de vie et limite sa liberté. Toutefois, il nous est apparu, 2 la
lecture, que Rogers (voir Chapitre 4) a lui aussi jeté un regard critique important sur le
« systeme scolaire » et a tent€ une « réforme » de I’intérieur en suggérant des techniques

d’apprentissage progressistes et évolutionnistes plutdt que statiques.

7.4.3 Freire et la notion de la liberté

La liberté ou I’autonomie annoncée par Freire (1971, 2001, 2006) n’est pas
aléatoire comme chez Knowles (1990). Elle tient compte du contexte et questionne le
milieu. C’est une liberté a conquérir. L’alphabétisation permet aux paysans de prendre
charge et d’influencer leurs destinées. 1.’autonomie n’est pas seulement « simulée » et
décontextualisée comme chez Knowles, pour répondre a des besoins. Elle est « vécue »,
et la conscience du soi est mise en rapport avec le milieu. Cette forme d’apprentissage
est beaucoup plus dérangeante. Knowles circonscrit son effort en ne questionnant pas le
milieu, ce qui lui permet de préserver ses bénéfices professionnels, ressources
pédagogiques, salaire, reconnaissance et de se maintenir dans le systéme d’éducation.

Freire (1971) va influencer grandement Mezirow (1981, 1991, 2001) qui va lui
aussi tout comme Knowles (1990) décontextualiser le changement de perspective pour le
ramener au niveau de I'individu. Mezirow (2001) trouve une facon d’institutionnaliser le
changement de perspective tout comme Knowles (1990) I’a fait avec I’auto-direction
sans déranger le statu quo. On retrouve le méme phénomene au gouvernement fédéral

avec des programmes de développement en gestion comme Direxion.
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7.5 FREIRE ET L ”ANDRAGOGIE

Selon nos lectures, Freire (1971, 1978, 2001, 2006) ne fait aucune mention de
Knowles (1990) dans ses écrits. Toutefois, nous pouvons identifier plusieurs éléments
andragogiques dans sa pratique d’éducation libératrice. L’ apprenant batit sur sa réalité et
ses besoins, ¢’est son expérience dans I’ici et maintenant qui le stimule, donne un sens a
son apprentissage et le pousse a agir pour transformer sa réalité et son environnement
vers quelque chose de plus satisfaisant et de mieux intégré. Il est responsable de son
apprentissage. Le coordonnateur n’est qu’un facilitateur, un guide. L’orientation donnée
au processus d’alphabétisation par Freire (1978) dans la définition suivante est
totalement andragogique :

L’alphabétisation suppose non pas une accumulation, dans la mémoire,

de phrases, de mots et de syllabes, détachés de la vie, choses mortes ou

demi-mortes, mais une attitude de création et de re-création. Elle suppose

une autoformation susceptible d’entrainer I’homme 2 intervenir sur son

environnement. Aussi le role de I’éducateur est-il avant tout de dialoguer

avec I’analphabete, sur des cas concrets, en lui proposant simplement les

instruments avec lesquels il s’alphabétise. L.’ alphabétisation ne peut étre

administrée d’en haut, comme un cadeau ou une régle imposée, mais doit

progresser de I'intérieur vers I'extérieur, par I’effort de ’analphabéte lui-
méme, avec la simple collaboration de I’éducateur. (p. 116)

Comme on a déja pu voir au tableau de Boyer (1984) (tableau 1, p. 170), les
principes d’apprentissage significatif de Rogers et les principes de 1’approche
andragogique de Knowles sont essentiellement les mémes. Cela semble s’appliquer

€galement a la dimension humaniste de I’éducation libératrice de Freire.
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7.6 LE NIVEAU DE L’ APPRENTISSAGE

Le changement est essentiellement d’ordre cognitif, dialogique et culturel. Il vise
le changement de perspective et de croyances par I’alphabétisation et le dialogue de
groupe. Tout comme chez Mezirow (2001), il implique un changement de perspective,
un €largissement de conscience favorable a I’émancipation de 1’étre. Freire(1978) ajoute
une composante de réflexion critique pour tenir compte du contexte qu’on ne retrouve
pas chez les autres théoriciens de I'apprentissage transformationnel de D’essai. Il
s’intéresse au développement de la conscience critique qu’il place en opposition a ce
qu’il appelle la « conscience primaire » et la « conscience magique ». Selon lui :

La conscience critique «est la perception des choses et des faits, tels

qu’ils existent concrétement, dans leurs relations logiques et

circonstancielles ». « La conscience primaire (au contraire) se sent

sup€rieure aux faits, les domine de ’extérieur, et, ainsi se juge libre de les
comprendre de la maniere qu’il lui plait ». [Pinto, 1961]. La conscience
magique [...] pergoit [les faits], simplement, en leur attribuant un pouvoir
supérieur qui la domine de I’extérieur, et auquel elle doit se soumettre
docilement. Et le fatalisme, typique de ce niveau de conscience, conduit

aux bras croisés, a I'impossibilité d’agir face au pouvoir des faits, devant

lesquels I’homme reste vaincu. » (pp. 109-110)

On peut reconnaitre dans la « conscience magique » de Freire (1978) I’idée du
syndrome d’impuissance acquise (helplessness) de Seligman (1990) que nous

aborderons ultérieurement. Pour Freire, (2006) il n’y a pas de vraie conscience éthique

sans conscience critique.

7.7 LE ROLE DU COORDONNATEUR D’ APPRENTISSAGE

Pour Freire, il ne s’agit pas d’aider I’apprenant 2 s’intégrer a la structure mais de

transformer la structure pour que I’apprenant vive complétement son expérience
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d’apprentissage et en fasse partie. Pour lui, ’enseignant traditionnel est une autre figure
d’autorité qui impose ses vues a I’intérieur d’une structure de pouvoir. Conséquemment
le coordonnateur des Cercles de Culture est avant tout un animateur, un « accoucheur de
conscience », un guide de la réflexion plutét qu’un « transmetteur d’idées » et il est
partie prenante de I’apprentissage au méme titre que "apprenant. C’est ce que signale
Cranton (1992) :

[Pour Freire] Aussi longtemps que I’éducateur agissait en « éducateur » il

n’€tait qu'une autre représentation du pouvoir imposant ses valeurs sur

les autres — des valeurs différentes peut-€tre, mais a l'intérieur d’une

structure de pouvoir semblable. Conséquemment, Freire a envisagé et a

décrit un rdle radicalement différent pour les éducateurs [...] L’éducateur

n’est pas «au-dessus » des gens avec lesquels il travaille, il n’est pas un

« pourvoyeur d’information » mais plutdt, il est un co-apprenant,

mutuellement responsable (avec les gens) de la croissance et du

changement. (p. 12)

Tout comme chez Rogers, Freire parle principalement d’artitudes de facilitation

en apprentissage et non de compétences. Des attitudes d’authenticité et d’ouverture pour

accueillir, stimuler le partage et fournir des outils de réflexion critique.

7.8 LES BENEFICES DE L’EDUCATION LIBERATRICE

Cette forme d’éducation libére des conditionnements familiaux, sociaux et
politiques qui limitent la perception et briment la réalisation et le développement. Elle
€largit le champ de conscience, donne un sens d’ « empuissancement » et élimine du
coup le defaitisme, et la désespérance reliés a la soumission et a la dépendance. Elle

favorise 1’auto-direction et permet de prendre en charge sa réalité et son destin.
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7.9 LES LIMITES DU MODELE ET CONTRE-ARGUMENT A L’ APPROCHE

7.9.1 Le dialogue : 'unique facon de prendre conscience des croyances

Freire (1971) pense que le dialogue critique suivi de I’action sont les seules
facons de prendre corps avec sa réalité, de la nommer, de reconnaitre le conditionnement
pour pouvoir transformer sa réalité a partir d’une nouvelle perception. Il est convaincu
qu’ « Il ne peut y avoir de conscientisation en dehors de la relation dialectique : homme-
monde ; et [que] nous ne pouvons ni la réaliser, ni la comprendre, si nous nous laissons
aller a des illusions idéalistes ou a des équivoques objéctivistes. » (Paulo Freire, Geneve,
mars 1971 dans Freire 1971, p. 36)

Toutefois, des approches inspirées d’Orient comme la Vie Constructive®, que
nous verrons plus en détails au chapitre 11, qui se pratiquent en silence, sont également
trés puissantes pour opérer des changements de perspective et une réflexion critique en
réintroduisant les mémoires oubliées par une réflexion silencieuse guidée. Aucun
dialogue n’est requis. La réflexion ne passe par aucun autre filtre que ceux de
I’apprenant et pourtant le changement de perception est profond. Freire (2001, version
anglaise 1992) tout comme Mezirow (1991) croient que I"apprenant doit confronter ses
perceptions avec d’autres pour les identifier et les transformer. C’est ce que rapporte
Taylor, Marienau, Fiddler (2000) dans Developing Adult Learners : Strategies for
Teachers and Trainers :

Ces théories [Mezirow (1991, 2000), et Freire (1992)] partagent certaines

prémisses au sujet de I'apprentissage: que c’est un processus de

résolution des contradictions par le dialogue, pour ouvrir la conscience a
de nouvelles possibilités et a des perspectives multiples [...] que le
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discours est crucial a Dalternance des perspectives que présente
I"apprentissage. (traduction libre) (p. 22)

D’apres notre expérience, comme enseignante en Vie Constructive®, des
approches développées et pratiquées en Orient comme la Vie Constructive [approche
Morita et Nailkan pratiquées au Japon) sont tout aussi efficaces pour opérer des
changements de perspective et modifier I’histoire de vie. La formule de dialogue de
groupe utilisée pour la résolution de probleme par Freire (2001) et Mezirow (1991) est
typiquement occidentale [comme on I'a vu linfluence de pensée de Freire est
essentiellement occidentale pour ne pas dire européenne] et, selon nous, n’est pas le seul
moyen qui permette ce genre de transformation. Taylor (1998) fait ressortir 2 juste titre
combien les théoriciens sont influencés par leur culture :

La théorie de la transformation, comme toute autre théorie, est un dérivé de la

culture de son créateur. Une culture différente peut partager une théorie de

Papprentissage transformationnel, mais elle est mise en contexte par la culture, la

soci€té et I’histoire pour s’adapter aux besoins et aux visions d’apprentissage du

milieu. (pp. 30-31)

Comme le soulignent Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007), les spécialistes
en ¢ducation auraient avantage a étudier des méthodes d’apprentissage et de
transformation humanistes influencés par d’autres cultures. C’est ce que le Dr. David
Reynolds a fait en adaptant deux approches psychothérapeutes pratiquées au Japon et en
créant un programme éducationnel - la Vie Constructive® - adapté a la culture nord-
américaine. Un autre bel exemple de considération de pratiques humanistes en
provenance d’autres cultures, c’est I’appel et I’ouverture que les tribunaux canadiens ont

fait aux guérisseurs et leaders autochtones respectés de leur communauté pour les aider a

sortir de I'impasse et solutionner les cas de délinquance chez les autochtones et faciliter
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leur réhabilitation en formant leur propre «cours de justice » et en utilisant des
méthodes et concepts de guérison et de résolution de probléemes qui appartiennent a la

culture autochtone.

7.9.2 L’apprenant une « victime »

Certains ont reproché a Freire (1971, 2001) le coté dramatique et « victimisant »
de la fagon dont il positionne I’apprenant dans son approche éducative. L’emphase est
mise surtout sur I’importance de le rendre conscient des forces en place et du systeme
d’oppression dont il doit activement se libérer pour atteindre 1’autonomie plutot que sur
un effort €ducatif de consolidation de ses forces pour réaliser son autonomie. Est-ce pour
cette raison que Freire est passé de la Pédagogie des opprimés (2001, version originale
1968) a la Pédagogie de I'autonomie (2006, version originale 1996) avant de décéder?

On se le demande.

7.10  LES DIFFICULTES D’IMPLANTATION DE L’ APPROCHE CRITIQUE

7.10.1 Les forces controlantes du pouvoir

Encore une fois, comme on I’a vu chez Rogers et Knowles, I’exercice du pouvoir
a tendance a se faire au détriment du développement de la personne. L’apprentissage est
dérangeant pour le pouvoir, il rend conscient, il ouvre sur le questionnement et la
revendication. L’alphabétisation donne le droit de voter. Cette soudaine ouverture de
conscience par rapport & la réalité du milieu, ces nombreuses voix qui se manifestent,
qui se « distinguent » sont une menace directe au pouvoir conformiste et controlant. La

servitude, le conditionnement et le systeéme d’éducation servent le statu quo, le pouvoir
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et les inté€réts matérialistes. L apprentissage, la créativité, I’ouverture de conscience, la
participation pleine et entiére de I’apprenant servent des intéréts supérieurs qui ne sont
pas monnayables.

Nous avons souvent observé dans notre carriere a la Fonction publique fédérale
qu’on engageait des gens super qualifiés dont on utilisait qu'une partie du potentiel —
leurs capacités analytiques par exemple — alors que tout le reste du potentiel
d’expérience restait en veilleuse. Par intérét, on limite les capacités du travailleur aux
nécessités du milieu plut6t que d’évoluer et de grandir avec elles.

Il nous apparait a cette €tape-ci que I’apprentissage s’exerce beaucoup mieux en
dehors des circuits traditionnels d’enseignement qui en restreignent la diffusion et en
redoutent les effets. C’est pourquoi nous croyons que Rogers €tait plus & I’aise de
faciliter I’apprentissage dans des groupes de discussion, Knowles dans une niche
spécialisée comme I’andragogie et Freire dans des Cercles de culture ou la pression et
les exigences du milieu n’ont pas d’effet direct sur le développement. La journaliste
Marie Allard, dans son article de la Presse du 7 avril 2009 intitulé, Plus de latitude aux
écoles, réclament des experts, rapporte que «les écoles étouffent, victimes de la
bureaucratie et de la technocratie » (p. A6). Le commentaire est tiré d’un rapport d’un
collectif de six « sages » du monde de I’éducation (Collectif pour I'éducation) qui vient
de publier L’Ecole comme établissement d ‘enseignement et la réussite (2009). Serge
Morin, un des auteurs du rapport dénonce le manque de possibilité « d’étre créatifs et
inventifs et de s’adapter aux besoins du moment ». Selon cet article, le taux de non-

diplémés du secondaire 4gés de 20 ans (un jeune sur trois) n’aurait pas bougé depuis 20
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ans! Il y a de quoi se questionner. Au lieu d’ajouter des programmes, on suggere de
repenser le systtme: un systtme qui permettrait de « Développer un sentiment
d’appartenance, des liens avec la communauté, une diversité de projets et une plus
grande autonomie » (p. A6). Le discours exprimé par le Collectif rejoint le besoin de
réforme annoncé déja par Rogers en 1969 et les préoccupations que Freire avait en
1967!

Comme nous pouvons constater, les grands systémes dont les meeurs et les
structures sont profondément ancrés présentent d’énormes défis a celui qui veut
encourager des pratiques d’apprentissage humanistes et soutenir un changement de
culture. C’est ce que semble confirmer le Troisiéme Rapport au Premier ministre
(février 2009) du Comité consultatif sur la fonction publique intitulé L’arteinte des
résultats : responsabilité et action, qui souligne les défis d’innover dans une culture
ancrée dans la stabilité, I’évitement du risque et la gestion par les régles et les lois. On y
mentionne également que selon la Vérificatrice générale (9 mai 2006) : « 1l faudrait

peut-€tre revenir a des principes de gestion plutdt que d’établir des regles. »

7.10.2 La force de I'illusion et ses bénéfices secondaires

Ce probleme a déja ét€ identifié par Kofman (2006) (chapitre 5, p. 136) quand il
souligne la difficulté pour les leaders qui ont réussi dans la vieille culture, d’aider
I"organisation a s’éloigner des modeles mémes qui leur ont permis de réussir. Les
bénéfices secondaires gardent le peuple attaché a I’illusion du confort et a la passivité et

I"¢lite désireuse de protéger ses bénéfices. C’est ce qu’explique Freire (1978) quand il

dénonce :
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Ainsi, Dattitude subversive provient essentiellement d’un appétit,
conscient ou non, de privileges. La subversion n’est pas seulement le fait

de ceux qui, n’ayant pas de droits, désirent en avoir, mais encore de ceux

qui, les détenant, veulent les conserver. Aussi, dans une société en
transition comme la ndtre, non seulement était subversif tout homme en

train d’émerger, cherchant a faire reconnaitre ses droits dans 1’histoire en
marche, mais encore celui qui prétendait et prétend maintenir un ordre
dépassé. (traduction libre) (p. 56)

On appite la population [le travailleur] et les leaders avec des bénéfices

secondaires.

7.11  FREIRE ET LE CHANGEMENT EN ORGANISATION

7.11.1 L’€quilibre entre la liberté et la discipline

Mé€me si son action est consacrée a I’éducation populaire ou communautaire,
Freire (2006) s’oriente dans son dernier ouvrage Pédagogie de |’autonomie vers les
conditions nécessaires a des changements réussis. Les éléments essentiels d’une pratique
€ducative critique réussie pour Freire (2006) sont : (a) Péquilibre entre la liberté et la
discipline et (b) une éthique profonde de I’intégration de la dimension humaine dans le
travail. 1l souligne :

L'autoritarisme est la rupture en faveur de l'autorité contre la liberté et le

laisser-faire, la rupture en faveur de la liberté contre l'autorité [...]

Seulement dans les pratiques au sein desquelles autorité et liberté sont

affirmées et préservées en tant que telles, donc dans le respect mutuel, on

peut parler des pratiques disciplinées [ajout personnel des italiques]

comme €tant aussi des pratiques favorables a la vocation d'étre plus.

(traduction libre) (p.101)

M. Pierre Collerette, dans une conférence intitulée Plus ¢a change, plus ca

continue de changer donnée a I'Université du Québec en Outaouais, le 1 avril 2009,

proposait également le « changement discipliné » [innovation associée 2 rigueur] comme
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solution & I’essoufflement causé par le changement 2 outrance et au fait que seul le tiers
des changements entrepris en organisation réussissent. Ses conclusions confirment celles

de Freire.

7.11.2 La pratique d’une éthique éducative de I’humain

Est-ce qu’un changement de culture vers une culture plus humaniste est possible
dans une institution fortement bureaucratisée ot la conformité régne? La réponse de
Freire (2001), a la question initiale de cet essai, va dans le méme sens que Rogers (1976)
qui suggere d’ouvrir le dialogue a I’échelle de I’organisation. Selon Freire (2001) :

Déja nous avons affirmé que 1'éducation reflete la structure du pouvoir,

d'ou la difficulté que rencontre un éducateur qui veut pratiquer le

dialogue pour agir de fagon cohérente, dans une structure qui refuse le

dialogue. Quelque chose de fondamental peut étre fait cependant : établir
un dialogue a propos de ce méme refus du dialogue. (traduction libre)

(p- 55)

En fait, ce qu’il y a de plus transformationnel en apprentissage, c’est sa
dimension d’humanisation soit la participation libre et entiere et I'intégration de la
personne a son univers. Pour Senge (en préface a Kofman 2006) la question de
I” « humanisation » en entreprise se pose toujours. Selon lui, « [...] ce qui manque le plus
fondamentalement c’est une compréhension profonde de ce que veut dire développer
une organisation en tant que communauté humaine consciente. » (p. xv). Les systémes
de contrdle et de pouvoir ne sont pas préts de revoir leurs pratiques, ils en tirent encore
beaucoup trop de bénéfices. Il reste donc beaucoup a faire pour les agents de
changement pour influencer de pratiques humanistes méme si des pionniers comme

Rogers et Freire ont ouvert le chemin a la transformation.
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Freire (2006) insiste également sur I’éthique éducative qui assure que la
dimension humaine est reconnue, préservée et intégrée dans le processus de changement.
Une éthique de I’humain qui lui permet d’assumer sa mission profonde de réalisation et
de participation a la création et recréation du monde de fagon consciente et intégrée et
non pas d’€tre asservi a des fins et intéréts matérialistes. Freire (2006) écrit

[...] je suis absolument convaincu de la nature éthique de la pratique

€ducative en tant que pratique spécifiquement humaine [...] au niveau

mondial méme, nous nous trouvons soumis aux injonctions de la
méchanceté de 1’éthique du marché de telle sorte que tout ce que nous
faisons pour la défense et la pratique de I’éthique universelle de 1’étre
humain me parait bien peu. Nous ne pouvons nous assumer en tant que

sujets de recherche, de décision, de rupture, d'option, en tant que sujets

historiques, transformateurs et ne pas nous accomplir en tant que sujet

éthiques. (traduction libre) (p. 35)

Dans le méme ordre d’idée, le professeur Pierre Collerette (2009) mentionne que
plusieurs grandes entreprises ont échoué a cause «d’une croissance trop forte, trop
rapide, de changements mal contr6lés, d’un leadership devenu tyrannique », un manque
de discipline et d’¢thique de I’humain.

Enfin Freire (2001) dans Pédagogie des opprimés insiste pour qu’on reconnaisse
la dimension supérieure de I’homme en transformation, qu’il est avant tout Esprit un
«corps conscient » et non une « conscience Jocalisée quelque part dans le corps» (p.56)
(un corps qui posséde une Ame) et donc que sa démarche de réalisation est avant tout
éthique et spirituelle. Ce faisant, il s’éloigne du concept de conscience localisée dans la
personnalité de Freud (1968, 1976).

Freire (2001) croit a I'effet cumulatif des efforts entrepris par les agents de

changement pour influencer des pratiques de gestion plus humanistes en organisation. Il
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pressent comme Rogers (1980) qu’un nouveau paradigme prendra place sous la force
des pressions des agents de changements qui insistent pour faire aboutir des pratiques
¢ducatives et managériales plus humanistes. 1l référe a un «mal étre » grandissant,
ressenti, il n’y a pas de doute, de facon criante en organisation - méme si tout semble se
passer encore en sourdine - et confirme la pertinence de notre question initiale 4 savoir :
Est-ce qu’un changement de culture vers des pratiques plus humanistes est possible dans
des milieux fortement bureaucratisé et hiérarchisé? Freire (2001) affirme en effet :

Je ne crois pas que les femmes et les hommes du monde indépendamment

méme de leurs options politiques [...] puissent se refuser 2 questionner ce

qui aujourd’hui existe déja comme une sorte de mal-étre qui se généralise

[...] Ce mal-€tre finira par provoquer une nouvelle rébellion dans laquelle

la parole critique, le discours humaniste, le compromis solidaire, la

dénonciation véhémente de la négation de I'homme et la femme, et

I"annonce d’un monde plus humanisé seront des armes d’une portée

incalculable. (traduction libre) (pp.136-137)

Nous pensons €galement que le point de bascule est proche et que si un effort
collectif n’est pas entrepris pour intégrer une éthique de I’humain en affaires, des

réformes vont se manifester d’elles-mémes sous I’effet de bouleversements

€conomiques, politiques et culturels a I’échelle planétaire.

7.12 CONCLUSION

Suite a notre lecture de Freire (1971, 2001, 2006), corroborée par nos
observations sur le terrain, nous pensons que I’apprentissage combiné & la réflexion
critique est fondamentalement transformationnel mais difficile d’intégration dans les
organisations fortement bureaucratisée qui visent la conformité. Brookfield (2005) dans

The Power of critical theory : liberating adult learning and teaching cite Horkheimer
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(1995) qui avance que: «[...] la théorie critique peut vraiment se définir comme
« transformationnelle » malgré une sur-utilisation du qualificatif » [traduction libre) (p.
132). C’est la raison pour laquelle, consciemment ou non, on tente par tous les moyens
de la restreindre. Selon Lander (2000), cit¢ dans English et al. (2003), I’exploration
appréciative « retire I’attention du probleme et des manques et la redirige vers ce que la
situation présente de meilleure » (traduction libre) (p. 143). Ce

faisant toutefois on court le risque de nier une partie de la réalité, celle qui dérange, celle
qui perrﬁettrait de poser les questions pour générer un changement du systéme de
I'intérieur.

Freire et Rogers sont de la méme trempe : des conscientisateurs courageux et
innovateurs qui n’ont pas cédé devant les pressions, le rejet et les embiches des
systemes traditionnels en place pour faire avancer I’éducation et soutenir le changement.
Freire (1971) a beaucoup fait pour son peuple. Cet homme éduqué a mis ses talents au
service des moins nantis en innovant avec une nouvelle approche éducative adaptée a
leurs besoins. Le but était de leur permettre de s’éveiller a leur nature d’étres libres et
autonomes, débarrassé€s de I'illusion du conditionnement qui les maintenait dans la
mis¢re physique et morale pour se remettre en marche vers une autre étape de
changement et de réalisation.

Freire est le seul parmi les théoriciens de cet essai a avoir accompli ce que
Rogers propose comme solution pour un changement de culture en organisation, ¢’est-a-
dire que toute I’organisation entre dans un exercice d’apprentissage et non seulement

quelques initiatives de groupes pilotes ici et 1a. Il est le seul 2 utiliser I"apprentissage
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pour opérer un changement de culture a 1’échelle d’une collectivité. Tous les autres
utilisent le dialogue de groupe pour faire cheminer I'individu. 1l est également Je seul qui
réussisse a concrétiser I'effort d’éveil de conscience dans une action véritable & large
portée.

La théorie critique, constructiviste, de Freire ouvre la porte au changement de
perspective et comme on le verra dans le prochain chapitre ses idées vont influencer
Mezirow dans des éléments importants de sa théorie de la transformation en

apprentissage.



Chapitre 8 : Mezirow et la théorie de la transformation



226

8.1 INTRODUCTION

La théorie de la transformation de Mezirow (1991) est au cceur méme de cet
essai dont le theme central est la transformation par I’apprentissage. Mezirow I’a créée
en 1978 suite a une €tude longitudinale faite sur des groupes de femmes qui faisaient un
retour aux €tudes supérieures apres un temps d’arrét. La théorie de la transformation de
Mezirow (1991) s’inscrit dans la foulée des théories huménistes, constructivistes et
critiques de€ja €tudiées. Mezirow (1991) a réussi le tour de force d’adjoindre les
principes humanistes et constructivistes de Rogers (1970) et Knowles (1990), a la
dimension critique de Freire (1971) et d’Habermas (1970, 1971, 1984) auxquels il ajoute
une dimension expérientielle influencée par les travaux du psychiatre Roger Gould
(1978) et des idées de Gregory Bateson (1972) sur I’apprentissage, pour créer une
théorie unique de I’apprentissage transformationnel en éducation des adultes. Les idées
de Bateson (1972) permettent de comprendre comment chaque personne crée son propre
univers et comment les perspectives de sens se transforment. La théorie de Mezirow
(1991) s’est établie en éducation des adultes 2 la fin des années 80 et selon Merriam et
Caffarella (1999) aurait supplanté I’andragogie. Elles soulignent : « Probablement plus
que toute autre approche, cette théorie a capté I’attention des éducateurs d’adultes durant
la derniere décennie, tellement que Hanson (1996) croit que sa dominance a remplacé

I"andragogie en tant que théorie principale de I’apprentissage du moment » (traduction
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libre) (p. 338). Toutefois la pratique présente plusieurs défis d’application en milieu
formel d’éducation.

Tres proche du concept d’éducation libératrice et du concept de conscientisation
de Freire (1970), Mezirow (1991) soutient qu’en éducation des adultes si on veut qu’il y
ait transformation et développement il faut pousser plus loin la satisfaction des besoins
d’apprentissage et d’auto-direction pour inclure la réflexion critique et le dialogue et
permettre a I’apprenant d’aller au-dela des conditionnements familiaux, éducatifs,
sociétaux, religieux qui donnent un sens a son expérience mais en restreignent aussi la
comprehension. Pour qu’une théorie de I’éducation des adultes soit complete d’apres lui,
elle doit inclure a la fois les dimensions d’auto-direction et de changement de
perspective de sens.

Pour Mezirow (1981), le principal caractere distinctif de I’éducation de 1’adulte,
c’est le potentiel de réflexion critique qui permet a I’adulte de revoir ses scheémes de
pensées, croyances et valeurs, acquis sous la force des conditionnements sociaux pour
s’en distancer, s’ouvrir a de nouvelles perspectives et déterminer un cours d’action plus
appropri€ a ses besoins et a sa réalité actuelle. Il explique:

La prise de conscience du pourquoi nous accordons un sens particulier 2

la réalité surtout en ce qui concerne la signification que nous donnons

nos rdles et relations -~ souvent mal interprétés des suites des croyances

acquises sans discerner, tirées de la sagesse populaire et des relations de

pouvoir et tenues pour vraies et établies - pourrait étre la caractéristique
principale de ce qui distingue I’apprentissage des adultes. (traduction

libre) (p. 11)

Alors que Rogers (1976) et Knowles (1990) visent la « responsabilisation » (the

empowerment) de I’apprenant par rapport a la satisfaction de ses besoins et a la prise en
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charge de son apprentissage dans un but de croissance et de développement, Freire
(1976) et Mezirow (1991) visent son émancipation — le dépassement des schémes de
croyances qui I’empéchent de réaliser son plein potentiel — ce qui apporte une nuance
importante. Son approche d’apprentissage sollicite principalement les capacités
cognitives de réflexion et de raisonnement par le dialogue, une fagon typiquement nord-
américaine de traiter les problémes. Il n’ouvre pas a des approches de la transformation
alternatives ou inspirées d’autres cultures. En ce sens sa théorie refléte les paradigmes
propres a sa culture et a son histoire de vie.

Tout comme Knowles (1990) a adapté la technique de facilitation de Rogers -
développée en psychothérapie - pour la combiner a des méthodes d’apprentissage
autodirigées héritées de Lindeman (1926) pour pouvoir la pratiquer en classe, Mezirow
(1991)  décontextualise le processus de réflexion critique de I’approche de
conscientisation de Freire (1970) pour I’adapter & une méthode d’autoréflexion par le
dialogue inspirée d’Habermas (1970, 1971, 1984) qui peut se pratiquer en classe.

Taylor (1998, 2000, 2007) a réalisé trois études pour compiler les résultats des
nombreuses theses de recherche consacrées a la théorie de la transformation de Mezirow
dans le but de mesurer les écarts entre la théorie et la pratique, d’identifier les secteurs
de controverse et de faire avancer la théorie. Selon Taylor (2007) les résultats de
recherches démontrent Defficacité de la théorie de I'apprentissage transformationnel
pour permettre de comprendre comment I’apprenant donne un sens a son expérience et
de quelle fagon il s’y prend pour effectuer un changement de croyance. Ils confirment

aussi le role central de la réflexion critique dans le processus de transformation, la
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nécessit€ d’un dilemme personnel comme élément déclencheur et reconnaissent la
validité de plusieurs des phases de transformation décrites dans la stratégie originale
€¢laborée par Mezirow en 1991. Tous reconnaissent la validité de cette théorie. 1l ressort
toutefois, toujours d’apres les études de Taylor, qu’elle présente plusieurs limites
d’application en classe. Parmi les difficultés observées, on note : le manque de temps
pour soutenir le changement de perspective et pour bitir une dynamique et une
conscience de groupe, I'intérét plus ou moins grand des apprenants pour vivre la
transformation, les conditions de mise en place d’un environnement sécuritaire pour
permettre I’expression des émotions et la compréhension du role de 1’éducateur et de
I’apprenant engagé dans le processus de transformation.

Une des conclusions du document de Taylor (1998) est que méme si la théorie a
fait I'objet de beaucoup de discussion, la pratique a donné lieu A peu de recherche, elle
reste définie par un cadre conceptuel idéalisé, basé sur la théorie et offre trés peu de
moyens pour soutenir I'enseignant d'un point de vue expérientiel ou pratique (p. 1). Les
¢ducateurs d'adultes sont encouragés a pratiquer une approche d’enseignement, dont le
but est la transformation de perspective de sens, a partir d'un processus encore 2 I'état
embryonnaire et peu compris, particulierement dans le contexte de l'expérience en
classe. D’apres lui, la majorité des chercheurs d'étude, aussi bien que Mezirow, sous-
estiment les implications pratiques associées au fait de faciliter et d'encourager les
apprenants a revoir leurs perspectives de sens.

Taylor (2000) releve €galement les nombreuses questions d’éthique qui se posent

quant on veut pratiquer cette forme d’apprentissage. Est-ce que I’enseignant est en droit
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de stimuler et de provoquer le changement chez I’apprenant contre sa volonté? Est-ce
que tous les apprenants sont favorables au changement? Doit-on tenir compte de
I’écologie et des conséquences de ces changements qui affectent I’apprenant et ceux qui
entourent, leurs collegues, leur conjoint? Est-ce que les enseignants ont la formation
pour accompagner adéquatement la charge émotionnelle et les bouleversements qui
viennent avec ce changement?

La théorie de Mezirow ne tient pas compte non plus du contexte plus large
d’influence, ni des pressions externes qui encadrent I’apprentissage. Toutefois Taylor
(1998, p. 24) note que Mezirow dans ces derniers ouvrages — un peu comme I’avait fait
Rogers (1980, 1983) en fin de carriere - reconnait I’effet biaisant des relations de
pouvoir dans la discussion de groupe. La théorie ne reconnait pas non plus le pouvoir de
I"inconscient et d’autres fagons de faciliter le changement de perspective que par le

discours rationnel.

8.2 LA CONTRIBUTION DE MEZIROW

Mezirow est celui qui a créé et développé la théorie de la transformation a la fin
des années 70. Grace a lui un nouveau concept d’apprentissage est introduit en éducation
des adultes. De I"avis de Merriam et Caffarella (1999), Mezirow (1991) est le principal
«architecte » et « porte-parole » de la théorie de la transformation depuis trente ans.
Elles soutiennent que méme si d’autres ont €laboré des aspects de la théorie, ou en ont
développé des applications, il demeure celui qui a développé la théorie la plus compléte

sur ’apprentissage transformationnel.
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La théorie de la transformation explique comment I’apprentissage adulte se
structure et de quelle fagon on peut aider I’adulte & changer son cadre de référence pour
réinterpréter ses expériences afin qu’elles répondent mieux a sa réalité actuelle et élargir

son champs de conscience afin de faire des choix plus satisfaisants.

8.3 LE PARCOURS DE MEZIROW : HISTORIQUE ET INFLUENCES

Mezirow (2001) dans son ouvrage Penser son expérience : Une voie vers
I"autoformation confie qu’au début des années 70 il prend conscience a la lecture de
Freire (1970) de I'importance de la «conscientisation » en apprentissage. Selon
Mezirow (2001): «Pour Freire la conscientisation est le processus qui permet aux
adultes de prendre une conscience [...] de la réalité socioculturelle qui faconne leurs vies
mais aussi de leur capacité a transformer cette réalité en agissant sur elle » (1970b, p.
27) (p. 18). L’approche éducative de Freire (1970) porte en elle une dimension de
réflexion critique propice au changement de perspective et a la transformation. Mezirow
va s’en inspirer pour développer sa théorie de la transformation. Taylor (1998) souligne :

Comme Mezirow, Freire croit que la réflexion critique est essentielle a la

transformation dans un contexte de résolution de probléme et de dialogue

entre les apprenants. [...] « C’est pourquoi [Mezirow] peut se rattacher de

maniere conceptuelle a Freire (la conscientisation est une réflexion

critique) [...] » (Cunningham 1992, p. 185).(p.17)

Mezirow (1981) reconnait que « Freire a réussi 2 démontrer comment les

€ducateurs d’adulte pouvaient précipiter, faciliter et renforcir la transformation de

perspective... » (p. 19).
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A la méme période, sa femme vit une expérience profonde de transformation 2 la
suite d’un retour aux €tudes universitaires. Son expérience transformationnelle conduit
Mezirow a entreprendre en 1975 une €tude nationale des processus de transformation
expérimentés par les femmes lors de leur retour aux études (1978). Cette étude lui
permet de jeter les premiers jalons de sa théorie de la transformation.

Quelques années plus tard il découvre des applications du principe de
conscientisation de Freire (1970) dans le travail qu’il fait avec Roger Gould (1978), un
psychiatre, qui cherche a convertir certaines de ses interventions thérapeutiques en un
programme éducationnel pour aider ses clients & surmonter les handicaps laissés par les
apprentissages de I’enfance qui les empéchent de s’engager dans les transitions de vie
(Mezirow 2001, p. 19). L’expérience avec Gould (1978) fournit une composante
expérientielle a la théorie de Mezirow (1991).

Il s’inspire aussi des idées de Bateson (1972) qui soutient que chaque personne
construit sa réalit€ [sa carte du monde] sur la base de ses interprétations et donc qu’elle
peut transformer sa réalit€ en changeant le cadre de référence sur lequel s’appuient ses
interprétations. Pour Mezirow (2001) :

La théorie de la transformation trouve son origine dans la révolution

cognitive engendrée par les nombreuses recherches poursuivies dans les

domaines de la psychologie et de la psychothérapie et dont les
conclusions sont claires: les événements qui arrivent & chacun d'entre

nous déterminent moins slrement nos actes, nos espérances, notre

acceptation ou notre révolte, notre équilibre affectif que ne le font les

interprétations et les justifications que nous donnons de ces événements

eux-mémes. (p.15)

Dans la perspective de Bateson (1972), explique Mezirow (2001): « Ce sont

elles [les interprétations] qui forment les contextes dans lesquels nous apprenons. Nous
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nous ouvrons a certaines interprétations, en censurons d'autres qui nous génent et
narrivons pas a reconnaitre que nos propres perceptions sont partiales/partielles »
(p. 216).

Mezirow (2001) crédite les travaux de Gregory Bateson (1972) et d’Edward Cell
(1984) et leur apport dans le développement d’une théorie de la transformation en
apprentissage quand il souligne: «L’analyse novatrice faite par Bateson des
transformations dans I’apprentissage et la différenciation opérée par Cell dans
I’apprentissage réflexif [...] ont contribué a [I’élaboration d’une théorie de la
transformation en matiere d’apprentissage des adultes ». (p. 110)

L’idée d’autoréflexion sur les prémisses qui sous-tendent nos croyances comme
base a la réflexion critique remonterait a Dewey (1933) selon Cranton (1992, p. 6).
Toutefois c’est dans la méthode d’autoréflexion critique par le dialogue rationnel
€laborée par Habermas (1970, 1971, 1984) - un sociologue et philosophe allemand qui a
donné€ naissance a la théorie critique dans les années 40 (Merriam, Caffarela &
Baumgartner 2007, p. 250) - que Mezirow trouve un prolongement du modele de
conscientisation de Freire applicable en milieu académique. 11 écrit : « Plus tard, le
travail de Jurgen Habermas (1984) a eu une influence majeure sur la Théorie de la
Transformation. Sa contribution est a la fois un prolongement et une alternative
significative a la théorie critique. » (traduction libre) (Mezirow 1991, préface xiii). La
pensée critique est au centre de la théorie de Mezirow. Les théoriciens critiques sont une
inspiration majeure pour Mezirow et son concept de changement de perspective.

Mezirow (1981) explique :
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Les théoriciens critiques soutiennent, de concert avec Marx, que chacun

doit développer une conscience critique de comment une idéologie reflete

et déforme la réalité morale, sociale et politique et quels sont les facteurs

matériels et psychologiques qui influencent et maintiennent la fausse

conscience qu’ils représentent — particulierement les pouvoirs subtils de

domination intégrés. (traduction libre) (p. 6)

Tout comme on I'a vu pour les autres théoriciens de I’essai les bases de ses
concepts s’inspirent aussi de la pensée humaniste. Comme le dit Merriam, Caffarela &
Baumgartner. (2007) : « En plus de I’andragogie et de I’apprentissage autodirigé, I’idée
_ de la perspective de transformation de Mezirow [...] a aussi des racines humanistes.

Dans la théorie de D'apprentissage transformationnel, la notion de développement

individuel fait a la fois partie et est un résultat du processus. » (traduction libre) (p. 284)

On peut constater par exemple que Mezirow (2000) dans son chapitre Learning
to Think like an Adult insiste sur I'importance pour ’éducateur d’adulte de créer un
climat favorable et sécuritaire dénué de tout rapport d’autorité pour permettre de faciliter
la transformation. Il explique :

Les éducateurs d’adultes créent des environnements d’apprentissage
protéges dans lesquels les conditions de démocratie sociale, nécessaires a
I"apprentissage transformationnel, sont favorisées. Ceci implique de
bloquer toute relation de pouvoir, engendrés par les structures de
communication, incluant celles existant traditionnellement entre les
enseignants et les apprenants. (traduction libre) (p. 31)

Pour lui I’éducateur est un mentor, un partenaire en apprentissage qui encourage
I"autonomie et la participation au dialogue. Il explique :

Les éducateurs d’adultes n’endoctrinent pas [...]; dans notre culture, ils

créent des opportunités et encouragent des normes qui supportent une

participation plus libre et entiere au discours et a la vie sociale
démocratique et politique. Ils font tout en leur pouvoir pour transférer
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leur autorité sur I’apprentissage au groupe lui-méme, aussitot que cela

devient possible, et ils deviennent des apprenants collaboratifs.

(traduction libre) (pp. 30-31)

Pour Mezirow (2000), « le but de I’éducation des adultes est d’aider I’adulte 3
réaliser son potentiel d’apprenant libéré, socialement responsable et autonome » (p. 30).
L’objectif ultime de I’apprentissage transformationnel est une quéte de sens qui s’exerce
par un mouvement inexorable d’€élargissement de perspectives alors que nous tentons de
résoudre nos dilemmes existentiels.

Tout comme pour Rogers, Knowles et Freire, on retrouve aussi une composante
constructiviste dans la pensée de Mezirow. L’apprenant participe activement 2 sa
transformation et se reconstruit au fil de ses expériences par les nouvelles significations
qu’il donne a ses expériences. Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) reconnaissent
€galement que: «On retrouve des aspects constructivistes dans I’apprentissage
autodirigé, I'apprentissage transformationnel, I’apprentissage expérientiel, I’intelligence
situationnelle et la pratique réflexive ». (traduction libre) (p. 297)

Mezirow (2001) mentionne qu’il s’est inspiré « des théses constructivistes de
Chomsky, Piaget, Kohlberg et de la majorité des psychologues théoriciens du
développement de I'adulte » (p.15) pour développer sa théorie de la transformation.

Comme I’explique Kourilsky (2008) :

Le constructivisme a ouvert de nouvelles perspectives dans le domaine de

la thérapie et de la résolution de problemes. Dans cette logique, le

thérapeute va s'attacher a repérer comment le probléme a été construit par

le sujet. C'est dans l'observation et I'écoute de la construction de la réalité

du patient que nous discernons ou résident a la fois son probleme et la

solution de celui-ci : nos problemes ne nous sont pas donnés, ils sont
construits par nous. Pour I'approche constructiviste, la réalité n'est pas
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prédéterminée, elle est constamment reconstruite, méme si elle ne change
pas. (p. 4)

Pour Mezirow €galement, I’élan d’apprentissage vient de I’intérieur, « on ne peut
rien apprendre a personne ». Chaque personne détermine son apprentissage et le sens
qu’elle lui donne a partir de ses perceptions et de ses filtres. Il existe comme le
mentionne Rogers (1980, p. 102), autant de mondes réels qu’il y a de personnes! Cela ne
nie en rien P’existence d’une réalité extérieure : selon Mezirow (1991) « la réalité est la
méme pour tout le monde mais chacun construit son univers de réalité a partir de ses
expériences passées. La seule fagon donc de connaitre la réalité, c’est d’agir sur elle »
(p. xiv — préface).

Force est de constater que la théorie que Mezirow a développée est en fait un
amalgame de théories, modeles et idées hérités de différents courants d’influence

intégrés au fur et & mesure de ses découvertes.

8.4  CONCEPTS CLES DE MEZIROW

8.4.1 La théorie de la transformation
On retrouve trois composantes principales dans la théorie de la iransformation de

Mezirow (2001) :

a) I'expérience comme point de départ et ressource principale de I’apprentissage

b) la réflexion critique qui questionne la pertinence des hypothéses et croyances
développées au fil des expériences passées: «les conceptions erronées, les
idéologies et les distorsions psychologiques dues a notre apprentissage

initial [qui] engendrent ou perpétuent des relations de dépendance » (p. 105).
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Mezirow I'utilise pour définir un probleme, le résoudre et pour transformer les
croyances.

c) le discours rationnel est a la fois I'outil et le processus qui permettent de
transformer la structure de sens. Plus que la simple discussion, le discours
rationnel est utilisé quand «[on a ] quelque raison de mettre en doute la
compréehensibilité, la vérité ou la pertinence (quand il s’agit de normes),
"authenticité de ce qui est avancé (quand il est question de sentiments), ou la

crédibilité de I’auteur de I’énoncé.». (p. 95) '

8.4.2 L’apprentissage émancipateur

En apprentissage émancipateur, ’apprenant adulte, par un processus autogéré,
est guidé pour transformer certaines perspectives de sens vues comme limitatives ou
inadéquates, pour les dépasser et les remplacer par des perspectives de sens élargies et
plus englobantes qui I’aménent a faire de nouveaux choix plus appropriés afin de
pouvoir poursuivre son développement. Un des postulats qui soutient la théorie
constructiviste de Mezirow (2001) énonce que les modeles religieux, philosophiques ou
idéologiques générés par la culture agissent comme des « programmes » qui encadrent le
processus d’organisation et de développement social et psychologique tout comme le fait
le systeme génétique pour les fonctions organiques.

L’apprentissage est émancipateur parce qu’il permet de dépasser les aberrations
mentales ou les formes de pensées ancrées sous I’effet des conditionnements pour élargir
la conscience et se libérer des schemes appris qui conditionnent le comportement sans

lien réel avec la réalité.
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On retrouve également cette forme d’apprentissage émancipateur dans le modele
d’apprentissage transformationnel de la Programmation Neuro-Linguistique (PNL).
D’apres Cayrol et Barrere (1994), dans leur ouvrage La Programmation Neuro-
linguistique (PNL) : Des techniques nouvelles pour favoriser I’évolution personnelle et
professionnelle, en PNL on percoit ’apprenant comme « détenteur d’une vision du
monde déterminée, d’un modele qui sous-tend son comportement » sans lien avec la
Réalité. Le comportement «résulte d’un ensemble d’apprentissage(s] et de croyances
qui peuvent €tre remis en question et changés.» Un des buts de I'approche est
« d’apprendre a cerner les limites et les déformations propres au modele d’une personne

et lui apprendre a enrichir celui-ci ». (p. 10)

8.4.3 Lastratégie de transformation en dix étapes

A partir de son Enquéte nationale sur les femmes retournant a I'université pour
suivre des programmes de remise a niveau (1978) et des données d’entrevues recueillies
aupres de 83 femmes qui $’€taient inscrites a un programme de retour aux études — aprés
un long temps d’arrét en dehors des bancs d’école dans le but d’entreprendre des études
avancées — Mezirow (2001) identifie dix étapes qui conduisent 2 la transformation de
perspective énumérées au tableau 3, p. 241.

Drapres Mezirow (1991) le processus de transformation est déclenché par un
dilemme perturbateur souvent causé par la perte d’une personne aimée, par un
changement d’emploi ou par une maladie, qui suscite une crise. Pour la régler, on ne

peut avoir recours a la méme fagon de régler le probléme qu’on utilisait avant. On est
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alors forc€ de faire une auto-analyse qui suscite souvent un sentiment de culpabilité ou

de honte. Puis on pose un regard critique sur nos présuppositions pour ensuite réaliser

rd

que d’autres avant nous sont passés par les mémes expériences. On commence alors
explorer d’autres alternatives qui nous amenent a adopter un nouveau comportement, a
€tablir de nouvelles relations ou a entreprendre de nouvelles actions. On identifie ensuite

un plan d’action puis on réintegre sa vie avec une nouvelle perspective.

8.4.4 Le changement de perspective

Le changement de perspective est au cceur de la stratégie de transformation (ie
Mezirow (1991). Elle est déclenchée par un dilemme perturbateur, une crise personnelle
qui amene la personne a revoir les schemes de pensée, les présuppositions conscientes
ou inconscientes acquises et a les réévaluer pour s’ouvrir 2 des options plus englobantes
et satisfaisantes.

Mezirow (1981) décrit le changement de perspective comme un processus
émancipatoire qui permet de développer un sens de discrimination et d’élargir le point
de vue par la prise de conscience des raisons et de la fagon dont les présuppositions
culturelles et sociales limitent notre perception de nous-mémes et du monde, et de
pouvoir ainsi mieux agir sur notre environnement (p. 6). Pour Mezirow (2001) nous
sommes « trompes » autant par nos propres illusions que par celles que nous échangeons
avec les autres. La stratégie de changement de perspective de Mezirow (1991) est basée
principalement sur les idées de Bateson (1972) — célebre biologiste et anthropologue
anglais, qui a écrit sur la communication et la théorie des systemes, et qui a

profondément influencé la PNL. Bateson (1972) pense que la transformation et
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Pacquisition d’une nouvelle perspective relevent davantage d’un changement de cadre
de référence que de I’addition de nouvelles données. Selon Mezirow (2000) « Le cadre
de référence est fait d’habitudes de pensée qui se transforment en point de vue »
(traduction libre) (p.17). Ces habitudes de pensée peuvent étre d’ordre social, moral,
philosophique, psychologique. Si on change le cadre, on change la perception. Si on veut
aider quelqu’un a dépasser les schemes appris, on doit lui permettre de considérer sa
situation dans d’autres contextes, d’ou I'utilité du dialogue de groupe qui présente a
I’apprenant différents points de vue qui lui permettent d’élargir ou de transformer son
cadre de référence.
8.4.4.1 Des variantes du modele de changement de perspective de Mezirow

Nous avons cru bon de relever ici que I’idée de changement de perspective
n’était pas nouvelle. Elle est un héritage de la phénoménologie. Avant Mezirow (1991)
d’autres penseurs et professionnels de la transformation avaient exploré le processus de
changement de perspective et avaient aussi élaboré des stratégies pour en favoriser la
transformation. Méme si sa théorie est compléte, le processus n’est pas unique 2
Mezirow (1991). A titre d’exemple Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007)
¢tablissent un parallele intéressant entre les dix phases de la transformation telles que
décrites par Mezirow (1991) et les cinq phases de développement de la pensée critique
de Brookfield (1987). Le mé&me parallele peut étre fait avec la technique de recadrage en
six €tapes développée par Bandler et Grinder (1999, version originale 1982), les co-
fondateurs de la PNL. Ce point est illustré au tableau comparatif des trois variantes du

processus de changement de perspective de Mezirow suivant.
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TABLEAU 3

Variantes de la stratégie de changement de perspective

en dix étapes de Mezirow

MEZIROW
Les 10 étapes du processus
transformationnel de Mezirow
(1991, version francaise 2001

BROOKFIELD
Les 5 étapes du processus de
développement de la pensée
critique de Brookfield (1987,
pp- 25-27)
(traduction libre)

BANDLER ET GRINDER
Les 6 étapes de la stratégie
de recadrage en 6 points en
PNL de Bandler et Grinder

(version francaise 19998)

1. Un dilemme perturbateur

2. Un examen de conscience
accompagné de sentiments
de peur, de colere, de
culpabilité ou de honte

3. Une évaluation critique
des présuppositions

4. La reconnaissance que
I'insatisfaction éprouvée et
le processus de
transformation sont
partagés par d'autres

5. L'exploration des
possibilités de nouveaux
roles, de nouvelles
relations et de nouvelles
manieres d'agir

6. L'élaboration d'une ligne
de conduite

7. L'acquisition du savoir et
des habiletés nécessaires
pour mettre en ceuvre ses
projets

8. Les essais provisoires de
nouveaux rdles

9. Développer la compétence
et la confiance en soi
nécessaires pour assumer
les nouveaux rdles et les
nouvelles relations

10. La réappropriation de sa
vie sur la base des
conditions découlant de
sa nouvelle perspective.

I. Un événement
déclencheur, perturbateur,
quelque chose d’imprévu
qui génére un malaise et
qui laisse perplexe (1)

2. Laréévaluation de la
situation (cette deuxiéme
étape recoupe les €tapes 2,
3 et 4 du processus de
Mezirow)

3. L’exploration de nouvelles

facons d’expliquer ou
d’apprivoiser ’expérience
qui nous dérange (5)

4. Le choix d’un nouveau

role, d’une nouvelle facon
de se comporter, d’aborder
le probleéme ou
I’expérience et
I"acquisition d’une
nouvelle confiance dans
notre capacité a agir a
partir de la nouvelle
perspective. (8)

5. Intégration d’une nouvelle

fagon de penser ou de
vivre dans notre vie.(10)

1. Oninvite ’apprenant a

identifier le
comportement a changer
(auto- analyse)

2. Puis a entrer en contact

avec la partie
responsable du
comportement moins que
satisfaisant (neurologie)

3. On sépare 'intention

positive du
comportement

4. Puis on invite la

personne a entrer en
contact avec la partie
créatrice responsable du
comportement pour
générer des options de
comportements positives
et acceptables a la
conscience pour lui
permettre d’atteindre
I’objectif (identification
de nouvelles facons de

faire)

5. On vérifie si cette partie

est d’accord a utiliser le
nouveau comportement
choisi

6. On vérnfie si d’autres

parties de la personne
s’opposent (écologie) et
on fait une projection
dans le futur (état réalisé)

’ Version originale 1995
¥ Version originale 1982
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On constate qu’elles recoupent toutes des étapes semblables de dilemme, de
réflexion critique, de considération de nouveaux choix et de mise en action de la
nouvelle perspective. Toutefois alors que pour Mezirow (1991) et Brookfield (1987) le
changement de perspective passe par le dialogue rationnel et demande que 1’apprenant
expose sa situation aux points de vue des autres pour élargir son champs de possibilité et
valider les nouvelles options, en PNL les nouvelles perspectives sont générées de
I'intérieur par la partie créatrice responsable du comportement. Elle permet d’accéder a
toute une banque de choix alternatifs stockés dans le subconscient. L’approche est
davantage andragogique en ce sens qu’elle n’est pas soumise aux filtres des schémas
mentaux des autres et les alternatives sont générées a partir de I’histoire de vie de
’apprenant. La technique du recadrage en PNL utilise aussi des fonctions cognitives de
réflexion critique pour permettre a I’apprenant de prendre contact avec son expérience et
d’analyser ses présuppositions pour accéder a des dimensions inconscientes non
accessibles antérieurement et cela, sans passer par les filtres mentaux des autres

personnes.

Le modele de pensée critique de Brookfield

Pour Brookfield (1987), dans son ouvrage Developing Critical Thinkers, la
personne fonctionne a I'intérieur des limites de paradigmes construits et limitants qui
forment le cadre de référence a partir duquel elle donne un sens a son expérience. Nos

besoins sont définis par ces paradigmes et il est tres difficile d’imaginer d’autres
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alternatives a moins d’y étre confrontés. D’ou la valeur de la pensée critique pour nous
permettre de dépasser nos limites et pour accéder a des possibilités plus englobantes.
D’apres Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007), les cinq étapes du processus
de développement de la pensée critique chez Brookfield (1987) ressemblent en tous
points aux dix étapes du changement de perspective et de réflexion critique de Mezirow
(1991. Elles notent : « Ce qui est particuliérement pertinent au lien entre la pensée et la
réflexion critique et I’apprentissage transformationnel, ¢’est son modele [Brookfield] de
pensée critique. Le modele (voir tableau 3, p.241) comprend cinq phases trés semblables
au processus de conceptualisation de Mezirow » (traduction libre) (p.146). Tout comme
pour Mezirow (1991), le processus de transformation proposé par Brookfield (1987) est
déclenché par un événement qui suscite un malaise chez I’apprenant qui va I’amener a
réévaluer sa situation, a explorer de nouvelles fagons d’expliquer ou d’aborder
I’expérience, a choisir un nouveau comportement qu’il va actualiser dans sa vie.
Brookfied (2005) tout comme Rogers (1980, 1983), reconnait lui aussi, dans The
Power of critical theory : liberating adult learning and teaching, 'influence de la
culture organisationnelle et des relations de pouvoir sur I’apprentissage. Selon lui le
processus de pensée critique doit aussi inclure les présuppositions véhiculées par le
milieu qui servent le statu quo et privent les gens de leurs privileges. Il donne comme
exemple I'idée que I’éducation des adultes est une vocation qui requiert que I’éducateur
se sacrifie pour le bien des apprenants. Si les éducateurs d’adultes adoptent cette

croyance, la gestion peut utiliser la culpabilité pour les amener a accepter plus de travail
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et réduire ses colts opérationnels. Brookfield (2005) reconnait que son concept de

réflexion critique est davantage politis€ et radical que celui de Mezirow (1991).

La technique de recadrage en six étapes de la Programmation Neuro-Linguistique

On retrouve le méme processus de changement de perception dans la stratégie de
recadrage en six étapes développée par John Grinder et Richard Bandler (1999), les co-
fondateurs de la PNL. Tout comme pour la théorie de la transformation, Fevre et Soto
(1996) dans leur Guide du praticien en PNL : Manuel d'autoformation et de travail en
groupe soutiennent que :

En PNL on a la croyance que les croyances sont modifiables et qu'elles

peuvent €tre un obstacle au changement ou un catalyseur du changement

[...] On peut aussi affirmer qu'une altération apportée a une croyance a

des répercussions dans toutes les facettes de l'expérience subjective.
(p. 215)

Tout comme pour Mezirow (1991), Bandler et Grinder (1999) se sont inspirés
des idé€es de Bateson (1977) et de son concept de changement de cadre de référence en
apprentissage pour développer leur concept de changement de croyance ou de recadrage.
Dans leur ouvrage Le recadrage : transformer la perception de la réalité avec la PNL ils

définissent ainsi le recadrage :

Outil pédagogique et psychologique extrémement efficace. La capacité de
« faire voir différemment », de se « placer d'un autre point de vue », de
« prendre en compte d'autres facteurs » [...J Offre au praticien un éventail
complet des possibilités de cet outil pédagogique et psychologique
extrémement efficace [...] C'est ce qu'on appelle le recadrage : changer le
cadre dans lequel une personne pergoit des événements pour en changer
la signification. Quand la signification change, les réactions et
comportements de la personne changent aussi. (Préface p. 7)
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IIs ont développé une stratégie de recadrage en six étapes pour faciliter le
changement de comportement qui recoupe elle aussi plusieurs des étapes du processus
de changement de perspective de Mezirow (1991) (voir tableau 3, p. 241). On invite
I'apprenant a identifier parmi ses comportements, un comportement moins que
satisfaisant qu’il aimerait changer. On lui demande ensuite d’identifier I’intention
positive derricre le comportement et de choisir parmi les alternatives générées par la
partie créative subconsciente une alternative acceptable et satisfaisante qui pourrait
satisfaire I’intention positive. On vérifie ensuite si I’alternative est acceptée par tous les
systemes (écologie) et on fait une projection dans le futur pour visualiser la congruence
du nouveau comportement.

Pour Mezirow (2001) «la transformation de perspective est un mode
d’apprentissage des adultes que, ni P'apprenant, ni le formateur, n’ont le pouvoir de
prévoir ou de susciter a volonté » (p. 217). Le méme processus d’apprentissage
s’applique au développement en PNL. L’écart se trouve davantage dans le processus
d’intervention. En PNL on exige que les formateurs développent un niveau avancé de
connaissances et d’expérience des stratégies d’intervention qu’ils vont utiliser et de
I'impact de ces interventions sur ’écologie de I’apprenant et sur son environnement. On
demande €galement qu’il développe une conscience aigiie de la dimension éthique que
ce genre d’intervention comporte. On ne retrouve pas cette méme rigueur dans
I'apprentissage du processus d’intervention et le développement d’une discipline
personnel et professionnel pour les enseignants qui désirent ou se préparent a pratiquer

la transformation de perspective en classe. Selon Taylor (1998, vii) «une des
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découvertes importante de sa recherche est que malgré les nombreuses discussions qui
entourent la théorie, tres peu est fait pour valider la pratique de 1’apprentissage
transformationnelle qui demeure insuffisamment définie et mal comprise ».

En PNL, on fournit au formateur et a I’apprenant un outil d’apprentissage
(stratégie de recadrage en 6 étapes) que |’apprenant peut utiliser pour transformer des
croyances ou des comportements moins que satisfaisants chaque fois qu’il le juge
appropri€ ot qu’il a I'impression que ce comportement nuit a son développement. Pour
pouvdir faciliter ce genre d’apprentissage, le formateur certifié en PNL doit avoir
pratiqué pendant des mois et mémes des anndes |utilisation des stratégies de
transformation pour en comprendre toutes les subtilités conscientes et inconscientes et
mesurer I'impact sur I"apprenant de facon a pouvoir I’accompagner adéquatement et
assurer son €cologie et celle de ses proches. Mezirow (1991) ne semble pas considérer
une telle préparation pour le praticien de I’apprentissage transformationnel. Ce manque
d’approfondissement dans les mécanismes d’intervention (Taylor 1998, p. 57) pourrait
possiblement expliquer les nombreuses préoccupations relevées par Taylor (1998, 2000,
2007) dans les €tudes de recherche faites sur la théorie de Mezirow (1991) par rapport au
manque de préparation des enseignants pour offrir ce genre d’apprentissage. Dans la
stratégie de recadrage, toutes les dimensions de la personne sont sollicitées
(émotionnelles, mentales, et autres que conscientes) alors que dans le cas de Mezirow
(1991) le changement de perspective passent principalement par des fonctions cognitives

de raisonnement, de réflexion critique et d’analyse. La dimension émotionnelle et
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inconsciente n’est pas présente et la démarche de changement de perspective est validée

de ’extérieur alors qu’en PNL elle est validée de I'intérieur.

8.4.5 Le dialogue de groupe et les conditions idéales d’Habermas

Selon Mezirow (1991) la seule fagon de stimuler et de valider le changement de
perspective de sens en fonction de la réalité — et non des schémes appris qui biaisent et
déforment notre perception de la réalité — est par le dialogue avec les autres. Le dialogue
de groupe permet d’avoir une vision a 360° et de sortir du moule des pensées et
croyances illusoires et transitoires — souvent dépassées — influencées par I’éducation et
la soci€té qui continuent a conditionner nos croyances et nos comportements sans liens
réels avec la réalité changeante.

Selon Mezirow (1991) pour pouvoir déraciner et remettre en question des fagons
désuetes de pensée profondément ancrées dans la personnalité et qui distancent
"apprenant de la réalité, il faut qu’elles soient testées et validées a travers le consensus
de groupe. Toutefois pour faciliter ce genre d’échange propice au consensus le
facilitateur doit mettre en place certaines « conditions idéales ». Ces « conditions
idéales », Mezirow (2000) les tient d’Habermas (1984), ce sont :

- Avoir acces a une information précise et compléte;

- Etre libre de toutes contraintes ou tromperies;

- Etre ouverts aux nouvelles perspectives; étre empathique et sensible a ce que les
autres ressentent ou pensent;

- Avoir la capacit€ de soupeser objectivement les faits et les arguments;

- Avoir une conscience €largie du contexte dans lequel s’imbriquent les idées et
surtout la capacité de réflexion sur les présuppositions, y compris les leurs;

- Avoir des chances égales de participer au dialogue dans différents roles;

- Etre préts a accepter un consensus informé, objectif et rationnel comme preuve
de la validit¢ de la nouvelle perspective jusqu’a ce que d’autres perspectives plus
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pertinentes naissent d’un autre exercice de validation. (traduction libre) (pp.13-

14)
Mezirow (2000) soutient qu’on devrait retrouver ces conditions dans tout
apprentissage adulte. Toutefois on verra par la suite que ces conditions idéales, si elles
s’adaptent bien a des contextes d’apprentissage informels, présentent plusieurs limites

d’application en classe formelle.

8.5 MEZIROW ET L’ANDRAGOGIE

Mezirow (2001) ne fait pas référence directement a Knowles dans ses écrits. 1l
redéfinit toutefois I’andragogie — I’éducation des adultes - en Iui ajoutant une dimension
de réflexion critique. Il pousse I’andragogie un pas plus loin.

Aider les adultes a créer, ajuster et modifier leurs scheémes de sens (leurs

croyances, sentiments, interprétations, décisions) par la réflexion sur le

contenu de ceux-ci sur le processus par lequel ils ont été acquis et sur

leurs prémisses (contexte social, historique et conséquences), voila ce

qu'est l'andragogie. (p. 216)

Selon lui I'apprentissage adulte doit avant tout permettre a I’apprenant de
développer davantage de liberté et d’autonomie en comprenant I’origine de ses scheémes
de pensée pour pouvoir les changer. En cela, nous croyons que Mezirow (2001) rejoint
les préoccupations de Grace (1996) qui laisse entendre que Knowles (1970, 1978, 1980,
1989) semble davantage préparer I’apprenant a mieux servir le milieu qu’a le changer,
donc a respecter le statu quo. En effet, sans la dimension de réflexion critique
I"apprenant ne peut dissocier son besoin d’apprentissage des nécessités du milieu et ne

peut le voir autrement qu’a travers les conditionnements. Il participe inconsciemment au

milieu de son action.
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Mezirow (2001) redéfinit donc 1’andragogie pour y ajouter la dimension critique
du changement de perspective, la seule fagon selon lui de ne pas « perpétuer la relation
de dépendance » dysfonctionnelle entre I’apprenant et I’éducateur qui est profondément

ancrée dans les pratiques institutionnelles et organisationnelles.

8.6 LE NIVEAU DE L’APPRENTISSAGE

La transformation pour Mezirow vise principalement ’ego, la personnalité et
passe principalement par les habiletés cognitives et logiques (Cranton 1996, p. 12) .
Selon Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) « Le changement de perspective est un
processus hautement cognitif» (traduction libre) (p. 293). L’approche de Mezirow
permet de garder le mental agile et flexible & de nouvelles options mais toujours a
Iintérieur du méme cadre logique, rationnel et mental. Mezirow circonscrit son concept
de I’apprentissage transformationnel a I'intérieur d’un cadre qu’il essaie d’étirer pour
inclure des dimensions plus profondes comme I’intuition et I'imagination qui relévent
selon nous davantage du mental supérieur. Il fait référence a I’imagination, I’intuition, la
créativité mais ces facultés sont mises au service du raisonnement logique pour identifier
de nouvelles options plutét que considérées comme des véhicules pour amener
I’apprenant a d’autres niveaux de conscience ou d’exploration ou d’ouverture sur le
monde. D’apres Wilber (1986, p. 72) cité par Taylor (1998) :

Du point de vue de la psychologie analytique, une transformation de

perspective telle que définie par Mezirow s’arréte au niveau personnel

(ego), qui repose sous le niveau transpersonnel ot “les capacités

cognitives et perceptuelles de I’individu deviennent apparemment si
pluralistes et universelles qu’elles commencent ‘4 dépasser’ toutes
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perceptions ou préoccupations étroitement personnelles ou individuelles.”
(traduction libre) (p. 14)

Mezirow ramene tous les niveaux d’apprentissage et de conscience (incluant
I'imagination, Iintuition, le réve, I’anticipation) a la dimension psychique de la
personnalité€. Pour lui tout passe par I’ego, par les capacités mentales. Une approche
typiquement freudienne. Il ne dépasse pas les plans de dualité mentale. C’est ce
qu’avance Cranton (1996) :

Mezirow (1991) décrit I’apprentissage transformationnel essentiellement

comme un processus rationnel. I1 écrit que « penser et apprendre sont des

termes qui se chevauchent». 11 définit D’apprentissage comme

« I'utilisation des processus de pensée pour bitir ou réviser une

interprétation dans un nouveau contexte » [...] En d’autres termes,

suivant cette perspective théorique, I’apprentissage a lieu au travers de la

pensée, et les deux sont rationnels. (traduction libre) (pp. 12-13)

1l n’accede pas a la dimension supérieure de I'Etre, a I’Essence. En ce sens Boyd
(Boyd & Meyers, 1988), on le verra au prochain chapitre, en ayant recours a la
métaphore et a la dimension « autre que consciente » de la personne permet d’accéder a

des dimensions supérieures du mental pour faciliter le changement de perspective non

pas en reprogrammant mais en accédant a un autre niveau de conscience.

8.7 LE ROLE DE L’EDUCATEUR EN APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL

En apprentissage transformationnel, I’éducateur est davantage un partenaire en
apprentissage qu’un transmetteur de connaissances ou un facilitateur d’expériences. 1l
doit €tre habile et compétent sur le plan technique, communicationnel et
transformationnel, les trois niveaux d’apprentissage impliqués dans le processus de la

transformation. Du fait qu’il « provoque » la réflexion critique sur les prémisses et
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participe a la « démolition » des croyances, il joue un role plus actif qu’en andragogie.
Mezirow (1990) dans Fostering Critical Reflection in Adulthood explique

« Questionner les suppositions sur lesquelles nous agissons et explorer des idées
alternatives n’est pas seulement difficile, mais aussi psychologiquement explosif [...]
Conséquemment, les éducateurs qui encouragent I’apprentissage transformationnel
peuvent davantage &tre vus comme des experts en démolition psychologique et
culturelle » (traduction libre) (p.178). Dans ce genre d’apprentissage, |’apprenant
s’expose a vivre des changements psychologiques, des changements de valeurs et de
croyances qui peuvent étre percus comme une menace a son identité. L’éducateur doit
donc étre capable d’accompagner le deuil, I’instabilité émotionnelle, la résistance d’une
part, I’€lan et le processus de reconstruction perceptuelle et de réidentification de soi,
d’autre part.

Plus que la connaissance technique et le savoir faire, I’éducateur doit étre lui-
méme a ’aise a vivre la transformation, étre capable de se questionner sur ses prémisses,
de réfléchir sur sa pratique et ses modeles, d’oser le risque et Pincertitude liés au
processus du changement. C’est ce que releve Taylor (1998) quand il mentionne:
« Cependant, ce qui est le plus significatif par rapport au role de I’éducateur ne semble
pas €tre les techniques et stratégies variées employées; mais le fait d’étre lui-méme un
apprenant en processus de transformation. »(traduction libre) (p. 57). L’éducateur doit
€tre connecté de prés a la réalité de ’apprenant (sa personnalité, ses attitudes, ses
préférences), faire confiance au processus de transformation et permettre 4 1’apprenant

de vivre Iinconfort des remises en question, ou des nouvelles prises de conscience
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associées a la transformation. II doit étre 4 méme d’identifier les moments de
déséquilibre et de confusion ou I'apprenant est prét et disposé a questionner les
prémisses et croyances sous-jacentes a ses comportements.

Il est encouragé a transférer son autorité au groupe dés qu’il sent qu’une
cohésion de groupe s’est installée pour adopter un rle de partenaire en apprentissage. Il
crée des ouvertures et des opportunités de participation libre et entiére au dialogue de
groupe et a I’initiative. Selon Mezirow (2001) :

Dans ce type d'apprentissage, la relation entre le formateur et I'apprenant

adulte ressemble a celle d'un mentor essayant d'aider un émule a décider

de ce qu'il faut faire pour traiter un probléme de vie important que celui-

ci n'a peut-&tre pas encore clairement identifié comme la source de son

dilemme. (p. 238).

Il s’agit d’un role complexe qui demande avant tout de bien comprendre et d’étre

a I’aise avec le processus de la transformation.

8.8 LES BENEFICES DE L’ APPRENTISSAGE TRANSFORMATIONNEL

La participation au dialogue rationnel aide 1’adulte & développer des capacités de
réflexion critique qui lui permettent de questionner les croyances qu’il porte, de
reconnaitre les fagons dont elles affectent sa vie et de se libérer des conditionnements
familiaux, sociaux, éducationnels pour «acquérir des perspectives de sens plus
englobantes, plus intégrantes, plus discriminatoires et ouvertes aux points de vue
alternatifs. » (Mezirow 2001, p. 238). Ce faisant I’apprenant développe davantage
d’autonomie comme apprenant et dans ses décisions, comportements et choix de vie. Le

dialogue réflexif permet aussi d’élargir le champ de conscience pour jeter un regard
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critique sur le milieu et faire des choix mieux éclairés par rapport a son implication et
son engagement social. Pour Mezirow (2001) :
La transformation de perspective implique a) un renforcement du sens de
soi, b) une compréhension plus critique de la maniére dont les relations
sociales et la culture d'un individu ont fagonné ses sentiments et ses
croyances, ¢) des stratégies et des ressources plus fonctionnelles et en
plus grand nombre pour commencer a agir. (p. 178)
Il permet €galement de développer des capacités d'imagination et d'intuition pour

générer de nouvelles options et des habitudes de raisonnement qui permettent de valider

les croyances.

8.9 LES LIMITES DU MODELE ET CONTRE-ARGUMENT A L’ APPROCHE

Taylor a entrepris trois €tudes exhaustives (1998, 2000, 2007) dans lesquelles il
répertorie les résultats, conclusions et recommandations tirés des « nombreuses » théses
de recherche qui ont été faites autour de la théorie de la transformation de Mezirow. Les
résultats t€moignent de la pertinence de la théorie, du role crucial de la réflexion critique
et du changement de perspective dans le processus de transformation et de I’efficacité
des différentes phases du processus de transformation personnel élaboré par Mezirow.
Les résultats font aussi ressortir qu’il reste encore beaucoup a faire pour faciliter
I"application de ce genre d’apprentissage émancipatoire en classe et pour préparer les
enseignants a pratiquer ce genre d’apprentissage. Taylor (2007) souligne également la
nécessité de bien comprendre les dimensions éthiques et écologiques impliquées dans ce
genre d’apprentissage.

Deuxiemement, il y a un manque de compréhension des conséquences
connexes (€cologie) a encourager I’apprentissage transformationnel dans
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la classe. Par exemple, quels sont les effets de la transformation des

¢tudiants sur les autres étudiants, I’éducateur, Iinstitution et les autres

individus significatifs dans leur vie? (traduction libre) (p.187)

Pour Mezirow (1990), on I’a vu, tout passe par le rationnel. Il soutient que « La
pensée et I’action logique sont les points cardinaux de I’éducation des adultes (p. 355).
Toutefois les nombreuses recherches font ressortir que 1’apprentissage transformationnel
implique aussi des dimensions émotionnelles, culturelles, relationnelles, inconscientes et

spirituelles qui ne peuvent étre trait€es seulement par les facultés logiques et rationnelles

du dialogue de groupe, format favorisé par Mezirow (1990, 1991).

8.9.1 La formule de réflexion dialogique et ses limites

Mezirow (1990, 1991) traite le changement de perspective par la logique, le
raisonnement, la discussion de groupe, le partage et la remise en question de
perspectives dans le but d’élargir la perception, la questionner, la valider par le
consensus et pour pouvoir adopter le comportement le plus approprié a la situation. Son
intervention se limite a la personnalité et a la conscience logique. C’est ce qu’avance
Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007) quand elles soulignent : «Ce qui est
transformé au travers du processus de I’apprentissage transformationnel, ce sont
plusieurs capacit€és mentales ou de conscience » (traduction libre) (p.147). Mezirow
(2000, p. 17) ne fait pas référence aux dimensions intérieures dans son processus de
transformation sauf pour le réve et I’imagination qui relévent eux aussi du mental.
Rogers et Freire reconnaissent une dimension supérieure a I’humain, un « plus étre ».
Dans la conception de Rogers (1976) la personne « se sert [consciemment] de toutes les

données que son systtme nerveux peut fournir [...] mais en reconnaissant que son
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organisme total peut étre, et c'est souvent le cas, plus sage que sa conscience » (pp. 287-
288) alors que pour Mezirow toutes les dimensions de 1'Etre sont englobées dans la
personnalité.

Les résultats de recherche de Taylor (1998, 2000, 2007) confirment que plusieurs
dimensions de I’apprentissage transformationnel dépassent la forme logique et qu’il est
possible de susciter la transformation par des voies autres que dialogiques pour
provoquer un changement de perspective. On I’a vu au chapitre précédent consacré a
Freire, la Vie Constructive (voir chapitre 11 pour plus de détails), une approche
€ducationnelle inspirée du Japon, est un bon exemple d’un type d’intervention
transformationnelle ou I’apprenant est guidé dans de profonds changements de
perspective par une réflexion critique silencieuse pour lui permettre de dépasser les
présomptions acquises dans son rapport avec des personnes significatives dans sa vie, en
reconstituant les mémoires oubliées de ce qu’il a regu, donné et des problemes qu’il a
causé a ces personnes. Selon Taylor (1998) :

Ces ¢études et d’autres démontrent clairement que [’apprentissage

transformationnel n’est pas seulement rationnel et dicté par la conscience

mais incorpore plutét une variété de facons extra-rationnelles et

inconscientes de réviser les structures de sens. Elles ne confirment pas

seulement  I'importance de la raison dans I’apprentissage
transformationnel mais reconnaissent aussi d’autre maniére d’acquérir

des connaissances qui sont d’importance égale dans le processus

d’apprentissage. (traduction libre) (p.38)

Un autre aspect a retenir est que la formule de la discussion réflexive en groupe
ne s’applique pas a tout le monde. D’apres Mezirow (2000), sa réussite dépend pour

beaucoup du niveau de conscience et de maturité du groupe. Le participant doit étre

capable de s’auto-motiver. Il posséde la maturité émotionnelle pour gérer ses émotions,
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accueillir celles des autres, maintenir le rapport et fait preuve d’une bonne capacité de
raisonnement.

La technique du dialogue de groupe présente une autre limite. Dans ce genre
d’exercice, I’apprenant n’est pas amené€ a faire confiance & son intuition, a sa guidance, a
sa dimension intérieure. 1l cherche a étre confirmé dans sa pensée de I’extérieur. On sait
aussi que le groupe est soumis lui aussi a ’influence de la culture du milieu et peut
projeter cette forme pensée sur le groupe. Encore une fois le domaine de la
transformation aurait avantage a s’inspirer de méthodes transformationnelles inspirées

d’autres cultures ou du courant alternatif.

8.9.2 Difficultés d’application en classe

On se souviendra que pour développer sa stratégie d’application de
transformation individuelle Mezirow, s’est inspiré des stratégies d’intervention de Roger
Gould, un psychiatre. Il a ensuite ajouté la dimension « éducationnelle » d’apprentissage
€mancipatoire héritée d’Habermas (1984) pour camper sa théorie en éducation. La
théorie de Papprentissage transformationnel semble donc dans ses applications,
chevaucher entre la psychothérapie et I’éducation. C’est probablement ce qui pose les
difficultés d’application expérimentées par les enseignants et relevées par Taylor (1998,
2000, 2007). Les résultats de ses recherches montrent que la méthode n’est pas
facilement applicable en classe, qu’elle est complexe, qu’elle requiert une allocation de
temps, une volont¢ de batir un climat de confiance et du doigté pour faire avec les
émotions, les résistances, les deuils et les bouleversements que le changement de

perspective entraine non seulement chez I’apprenant mais chez ses collégues de classe et
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ses proches. Les « conditions idéales » pour bien faire le travail d’accompagnement en
fonction des dix étapes exigent du temps, un sens d’observation et du « timing » pour
déterminer quand ’apprenant est prét pour un changement de perspective. En d’autres
mots, ces conditions sont presque impossibles a réaliser dans un contexte de classe
normale étant donné les exigences de contenu et de développement de capacités
techniques auxquelles le professeur doit veiller pour répondre aux exigences
académiques. Taylor (1998) énumere ici plus en détails les défis que la pratique en
classe représente :

[...] d’autres préoccupations, qui amenent de plus grands défis aux

éducateurs  d’adultes qui  veulent encourager ’apprentissage

transformationnel dans leur classe, ont fait ’objet de discussions. Ces

défis incluaient le temps supplémentaire requis, le besoin d’un

environnement favorable a I’échange intense de groupe, le travail avec

des étudiants qui offrent plus ou moins de dispositions favorables par

rapport au changement, la nécessité de traiter les sentiments et les

émotions de facon sécuritaire et non menacante et la compréhension du

role de ’éducateur et des participants dans le processus de transformation

[...] Ces défis ainsi que d’autres mentionnés dans les études mettent

clairement en lumiere les limites inhérentes a encourager I’apprentissage

transformationnel et le besoin de plus amples recherches dans ce

domaine. (traduction libre) (p.60)

L’approche de Mezirow est compréhensible dans sa conceptualisation mais
compliquée dans I’application. Il semble que le concept initial se voulait étre un simple
recadrage de perception effectué en groupe alors que les études démontrent (Taylor
2000) que I’application est beaucoup plus complexe que Mezirow a bien voulu le laisser
entendre ou le croire et qu’elle englobe des éléments d’affectivité et de rapport de

confiance au leader et au groupe ainsi que des qualités de facilitation particulieres pour

accompagner les charges émotionnelles et le deuil. Toute une série de considérations
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escamotées dans la conception originale posent des problemes d’application et de
compétences dans les milieux conventionnels d’éducation alors que les enseignants sont
formés davantage a livrer un contenu qu’a faciliter le changement de perspective. Taylor
(2000) explique:

Suite au déclin de I’andragogie, il semble qu’au cours des années 90,

I’apprentissage transformationnel a essayé de répondre au besoin d’une

pratique moderne de I’éducation des adultes. Cependant, malgré tout

I’intérét suscité, la pratique de I’apprentissage transformationnel demeure

toujours inadéquatement comprise, documentée et représentée dans la

littérature professionnelle. (traduction libre) (p. 24)

Tant qu’on s’en tient au niveau conceptuel et raisonné, la théorie ne pose pas de
problemes. Si on sort du cadre conceptuel, toutefois, pour I’appliquer sur le terrain, la
réalité est tout autre. Mezirow ne tient pas compte suffisamment des effets de la
réflexion subjective et du changement de perspective sur I’apprenant. Il déclenche un
processus de changement sans vraiment I’encadrer. D’apres Taylor (1998), malgré les
efforts louables de Mezirow (1991) et de Cranton (1992) faits pour guider les
enseignants dans leur application du processus d’apprentissage transformationnel, les
enseignants ne semblent pas étre suffisamment préparés pour répondre aux exigences et
particularités de cette forme d’apprentissage. Selon Taylor (1998) :

Au-dela de fournir des lignes directrices superficielles sur la facon de

créer des conditions d’apprentissage idéales et d’établir des relations

attentionnées, empathiques et de confiance avec ses étudiants, on donne

tres peu de moyens pratiques a I’éducateur sur la fagon de gérer au mieux

la charge éthique et émotionnelle du terrain miné que constitue la

pratique de I’ apprentissage transformationnel. (traduction libre) (p. 57)

Un autre exemple d’application d’apprentissage transformationnel est la

formation intensive en Gestalt donnée par des formateurs qualifiés et formés a
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I"approche dans la formation en andragogie. La formation se fait en résidence en groupe,
avec du personnel qualifié pour accompagner et faciliter un apprentissage
transformationnel. On ne peut toutefois surimposer ce genre d’apprentissage aux
pratiques et méthodes traditionnelles sans tenir compte des conditions essentielles et des
compétences qu’il nécessite.

L’application est donc loin d’étre facile et d’apres les conclusions de Taylor
(2000), la théorie de Mezirow aurait besoin d’étre étoffée et sa stratégie remaniée pour
inclure des €léments de contexte, de rapport de confiance au groupe et de compétences
en facilitation particulieres a cette forme d’apprentissage.

On peut observer aussi que dans de petites classes ou ateliers ol sept ou
huit participants, dans un contexte de formation de fins de semaines répétées, sont
engagées dans des activités d’introspection guidée, d’expériences structurées et de
dialogues personnalis€s, des prises de conscience majeures peuvent survenir et changer
les perceptions, la vie et I’action des apprenants. Cette situation d’apprentissage est
habituellement inspirée d’une vision holistique de la personne et menée par des

praticiens de la transformation de 1’adulte formés dans diverses approches d’intervention

d’aide.

8.10  LES DIFFICULTES D’IMPLANTATION DE L’ APPRENTISSAGE
TRANSFORMATIONNEL

8.10.1 La difficulté du passage a I’action en transformation
Mezirow (1990) soutient que : « L’apprenant ne doit pas étre privé d’une pleine

compréhension de sa situation, de ses sentiments et de ses ressources, méme s’il lui est
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impossible d’agir en fonction d’elle » (traduction libre) (pp. 217-218). Du méme coup, il
reconnait que « [...] le dialogue réflexif et les prises de conscience ne suffisent pas en
eux-mémes a générer un apprentissage transformationnel. 11 est aussi nécessaire d’agir
sur ses prises de conscience et de faire un retour sur son action » (traduction libre) (pp.
354-355). Donc la transformation demeure incompléte, « non-manifestée » tant que la
nouvelle prise de conscience n’est pas actualisée. Toutefois d’apreés Mezirow (2001) :

L’unique objectif du formateur devrait étre que I’apprentissage se fasse

dans un climat de liberté et que I’apprenant décide, sur la base des

meilleures informations disponibles, d’agir ou de s’abstenir et, dans le

premier cas, qu’il décide de la forme et du moment de I’action. (p. 218)

A notre point de vue c’est justement ce manque d’encadrement a soutenir
I'apprenant dans son effort pour actualiser le changement qui pose probléme en
transformation. C’est souvent a cette €tape de la transformation que I’apprenant éprouve
de la difficulté. Méme consciente, la personne a de la difficulté a sortir de la passivité, a
dépasser le sentiment d’impuissance acquis [effet pervers du modele de dépendance] a
cause des inconforts, des peurs, de la responsabilité et des efforts que représente le
changement. On retrouve encore les forces d’autonomie et de conformité qui s’opposent.
On préfere I'inconfort aux changements. L’approche psychothérapeutique nord-
américaine entretient 1’idée qu’on a qu’a comprendre le probléme pour qu’il soit réglé.
L’apprenant se maintient dans I’analyse plutdt que de passer a ’action. Une forme
d’auto-sabotage pour éviter I'anxiété ou I'inconfort du changement. Des approches
alternatives comme I’approche Morita en Vie Constructive® — agir en fonction du but et

non du sentiment - et I’approche Kaizen (Maurer, 2004) — la technique des petits pas -

inspirées toutes les deux du Japon fournissent des pistes de solutions intéressantes pour
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contrer les effets de paralysie et de procrastination générés par la peur et I'effort du
changement et aider I’apprenant a se maintenir dans I’action.

On retrouve le méme phénomene en organisation. Rogers (1976) et Taylor
(2007) considerent tous les deux qu’un changement, pour étre efficace, exige que les
organisations fournissent les conditions, les ressources d’apprentissage et I’encadrement
qui permettent aux employés d’actualiser leurs nouvelles prises de conscience. L’énoncé
de Taylor (2007) est tres clair sur ce point:

En d’autres termes, la prise de conscience cognitive des présupposés qui

sous-tendent la connaissance et la transformation de notre fagon de faire

du sens n’étaient pas suffisants, d’autres facteurs devaient étre mis en

place. Ces facteurs incluent un appui continu de la part de I’institution a

prendre action sur cette nouvelle compréhension en plus d’offrir a

I’occasion des conseils précis sur la fagon de mettre en pratique cette

nouvelle compréhension (Garvett, 2004). Ceci devrait rappeler aux

éducateurs que lorsqu’on encourage I’apprentissage transformationnel,
I’apprentissage communicatif ne suffit pas. L’apprentissage instrumental

N

(€tapes précises a suivre, lignes directrices) est aussi nécessaire pour

assurer que les €tudiants ont les habilit€s nécessaires qui leur permettent

d’agir sur cette nouvelle compréhension. (traduction libre) (p.187)

M. Pierre Collerette (2009) dans sa conférence intitulée Plus ¢a change, plus ca
continue de changer reprend la méme idée. Selon lui, les dirigeants présentent aux
employés des objectifs vertueux, de grandes visions de restructuration sans leur fournir
de « recette » ou d’indication de démarche ou de stratégie pour réaliser ces changements.
C’est la, selon lui, une des raisons qui explique pourquoi seulement 30 % des projets de
changement réussissent. C’est souvent a I’étape du passage a I'action que la peur
s’installe et que I’initiative a besoin d’étre soutenue. Freire (Humbert 1994, p. 7) a

reconnu, comme on I’a déja vu, qu’une des erreurs qu’il a faite est d’avoir cru naivement

que la simple prise de conscience des raisons de leurs conditions allait amener les
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paysans a les changer. On lui reproche de ne pas avoir organisé le changement, de
I’avoir stimulé sans vraiment I’encadrer pour lui donner une portée. Taylor (2007) fait
le méme genre de reproche a2 Mezirow. Il déplore aussi que les chercheurs qui ont €tudié
Mezirow n’aient pas dépassé le simple développement personnel pour évaluer I'impact

de la transformation en temps réel.

8.10.2 Le manque de préparation des enseignants

La formation des enseignants ne fournit ni les habiletés ni les compétences
nécessaires pour effectuer ce genre d’accompagnement et d’encadrement. Cela explique
probablement pourquoi trés peu d’enseignants se risquent dans la facilitation de ce genre
d’apprentissage qui éveille des dimensions subjectives de la personne qui ne peuvent
étre traitées seulement par le dialogue et le raisonnement logique. Nous pensons que
Taylor (1998) a raison quand il dit que Mezirow sous-estime les compétences
nécessaires a celui qui veut faire ce genre d’intervention. Notre formation avancée en
programmation neuro-linguistique nous permet de corroborer la justesse d’observation
de Taylor (1998) et de Merriam et Caffarella (1999) qui partagent les mémes
observations que Taylor, quand elles avancent :

Le fait que I’apprentissage transformationnel puisse étre une activité forte

en émotions et parfois méme pénible inquiete Robertson (1996), qui

observe que les éducateurs d’adultes ont besoin d’une meilleure

préparation pour s’engager dans ce genre d’apprentissage. Dans

I’apprentissage transformationnel, «la dynamique de la relation d’aide

est complexe et implique souvent des défis professionnels tel que le

transfert et le contre-transfert, la confidentialité, I’attirance sexuelle, la

supervision et le burn-out, chacun présentant des considérations éthiques,

l1€gales et d’efficacité (Corey, Corey et Callahan). D’une fagon générale,
le domaine de I’éducation des adultes n’a pas relevé le défi de préparer et
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N

d’appuyer les éducateurs d’adultes a traiter avec ces questions.
(traduction libre) (Robertson, 1996, p.44) (pp. 337-338)

Peu de chercheurs relevent ce point parce que, selon nous, ils n’ont pas
I’expérience terrain qui leur permet de mesurer le niveau d’exigence et d’habiletés
professionnelles nécessaires pour faire ce genre d’intervention. C’est ce que confirme
I’étude de Taylor (1998) qui souligne que : « Bien que la théorie soit largement discutée,
la pratique de I’apprentissage transformationnel n’a ét€ que minimalement examinée, est
inadéquatement définie et peu comprise » (traduction libre) (p.vii). Merriam et
Caffarella (1999) et Taylor (1998, 2000, 2007) corroborent les observations de
Robertson (1996, pp. 43-44) cité par Taylor (2000) selon lesquelles les enseignants n’ont
pas la préparation adéquate ni les compétences pour accompagner ce genre
d’apprentissage. Voici ce que rapporte Taylor (2000):

De plus, non seulement y a-t-il un besoin pour plus de recherche, mais

plusieurs éducateurs d’adultes sont mal préparés pour I’énorme tache de

développer  I’apprentissage  transformationnel. Il serait  facile
d’argumenter que « le domaine encourage naivement et innocemment les
éducateurs d’adultes a pratiquer de maniere incompétente la facilitation

de Vapprentissage transformationnel » (Robertson, 1996, p.50).

(traduction libre) (p.24)

Par exemple, si on compare avec ce qui se donne comme formation en
Programmation Neuro-Linguistique, le formateur doit d’abord pratiquer les stratégies
d’apprentissage transformationnel sur lui et bien en comprendre toutes les dimensions
avant de pouvoir effectuer un transfert de cette ressource chez 1’apprenant. L’apprenant
choisit et est au courant qu’il est dans un contexte d’apprentissage qui risque de susciter

des changements en profondeur et de ’amener a changer des choses dans sa vie. Avant

de s’engager dans la stratégie de changement on procéde a un inventaire de congruence
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pour s’assurer que l’apprenant est prét et d’accord a tous les niveaux pour un
changement de perspective. Le formateur est habilit¢ a accompagner les transitions et a
faire avec les résistances, les émotions et les deuils. Voila donc un domaine
d’apprentissage alternatif ot les formateurs sont préparés a faire ce genre d’intervention.
A part quelques rares expériences (Université de Sherbrooke, Colette Portelance) on ne
retrouve pas d’équivalence a I'Université pour préparer les enseignants a faire ce genre
d’apprentissage, le paradigme de la rationalit€ restant dominant. Pas surprenant que
Taylor (2000) mentionne le manque de préparation des professeurs pour leur permettre
de pratiquer ce genre d’apprentissage en classe. En fait pour pouvoir pratiquer
I’approche de Mezirow et étre confortable, les enseignants gagneraient a compléter leur
formation par des formations professionnelles complémentaires dans des domaines
alternatifs de la transformation. Une minorité de professeurs, généralement en éducation,

sciences humaines et sociales s’y consacrent.

8.11 MEZIROW ET LE CHANGEMENT EN ORGANISATION

Mezirow (2001) reconnait que le rythme de changement accéléré qui se vit en
organisation justifie encore plus le développement d’attitudes d’auto-direction et de
capacité i se tourner vers des ressources intérieures qui répondent mieux aux nouvelles
réalités que les réponses surfaites héritées de connaissances périmées. Il affirme ceci :

Le monde contemporain se caractérise autant par I’affaiblissement des
structures d’autorité traditionnelles que par une nette accélération du
rythme des changements qui interviennent dans la vie des adultes. Ces
circonstances exigent de ces derniers une capacité a résoudre un registre
de problemes plus étendu que jamais sans qu’ils puissent compter,
comme auparavant sur d’autres ressources que les leurs. Les valeurs
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prescrites par la culture et les systtmes de croyances acquis a travers la
socialisation risquent de ne plus &tre adaptés a ces taches. (p. 53)

Rogers (1976) et Freire (1971) nous Pavons vu, favorisent le groupe intensif
comme outil de transformation en organisation. Mezirow (2001) reconnait lui aussi le
pouvoir transformationnel des groupes de dialogue rationnel. Nous avons pu aussi
observer, sur le terrain, comme gestionnaire de programme participant directement a la
dynamique intensive de groupe, le pouvoir transformationnel du programme Direxion,
un programme de développement en leadership pour les gestionnaires offert par le
gouvernement fédéral. Le processus utilis€ pour susciter le développement et la
réflexion dans ce programme est le dialogue réflexif préconis€ par Mezirow. Les
participants sont invités a prendre conscience de leurs croyances et a €largir leurs points
de vue en s’exposant a d’autres points de vue par le dialogue. Le groupe est bati sur la
confiance, 1’acceptation, le non-jugement, le respect, le soutien mutuel et 'empathie.
Chaque participant est invité a exprimer son point de vue dans un partage ouvert et
chacun est libre de partager ce qui I’«allume » dans l'ici maintenant et ce que
I’expérience ou I’échange suscite en lui comme réflexion. Toutefois la dimension de
réflexion critique est quelque peu « aseptisée » par I’approche appréciative qui encadre
le programme. Il n’en reste pas moins que les participants ont I’occasion de s’ouvrir a
d’autres perspectives, de questionner leur point de vue, (influences, origines,
programmations), leurs croyances et valeurs. Le développement touche trois niveaux de
réflexion : la connaissance de soi, du contexte immédiat de travail et de I'interrelation
qui existe entre les groupes d’influence - politiques, communautaires, culturels,

d’affaires, de pression — et leur role dans la dynamique canadienne de fagon a €largir le
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point de vue et a prendre des décisions et a développer des politiques qui soient mieux
ajustées aux différentes réalités et aux besoins des Canadiens. Nous pensons que
Mezirow (2001) cerne bien les potentialités de ces groupes quand il explique que :

Les adultes peuvent apprendre ce que signifient, au niveau de leur

microcosme, liberté, égalité, démocratie et émancipation en s’effor¢ant de

réaliser ces idéaux dans des communautés de dialogue rationnel, et ils
peuvent agir politiquement pour créer des relations interpersonnelles, des
organisations et des sociétés au sein desquelles les autres a leur tour,

peuvent découvrir le sens de ces valeurs. (p. 23)

On retrouve ici le modele de changement par effet « d’osmose » suggéré par
Knowles (1989 p. 95). Un changement qui cherche a influencer de I'intérieur sans
déranger les systemes en place. Toutefois les observations notées dans les phases de
suivi du programme nous laisse a penser que de retour au travail les gestionnaires
éprouvent énormément de difficultés a transmettre les valeurs d’auto-direction, de
liberté, d’égalité, de démocratie, d’émancipation, d’initiative, cela dans un milieu
hiérarchique, centré sur le conformisme. En peu de temps, ils sont « récupérés » par le
systtme et recommencent & danser la danse du pouvoir. Ils utilisent leurs outils pour
s’adapter et mieux servir le systtme {empowerment] plutot que pour le changer ou pour
s’en émanciper.

Mezirow (2001), tout comme Rogers (1976), reconnait le pouvoir
transformationnel des groupes de dialogue rationnel et souligne I’effet pernicieux des
systemes de contrble ou de pouvoir qui ont tendance a s’installer quand le dialogue fait
défaut. Il affirme :

Quand le dialogue rationnel échoue, nous nous tournons vers d’autres

formes d’autorité pour résoudre nos différends. Aux Etats-Unis, [au
Canada aussi] nous avons recours, bien trop facilement, a une solution
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politique ou juridique, ou a une solution dictée par des dogmes religicux.

Nous avons tout intérét a réduire au minimum le nombre de ces solutions

imposées et a ne pas laisser les systemes politiques, juridiques ou

religieux remplacer le dialogue rationnel. (p. 97)

Un bel exemple de cela est I’évitement de la prise de risque que ’on retrouve
dans la fonction publique depuis quelques années par peur de représailles. Cet €vitement

se traduit par une prolifération de lois et de régles, de «solutions imposées » qui

usurpent la capacité de jugement et de discernement.

8.12 CONCLUSION

Selon Mezirow et tous les autres théoriciens étudiés dans cet essai, la liberté,
I’autonomie, P'auto-direction, la réflexion, le dialogue et I’émancipation sont des
éléments essentiels de la transformation personnelle et organisationnelle. Mezirow
(2001) favorise la libération, mais ¢’est davantage une libération intérieure des schemes
mentaux acquis sous I’effet des perceptions et des conditionnements. Mezirow (2001)
déclare : « Nous sommes prisonnier de notre propre histoire » (p. 21). Alors que pour
Freire (1971) la libération est davantage extérieure, ’apprenant se libére par la
conscientisation des pressions et conditions sociales opprimantes.

Toutefois ces constructions du mental [influences intérieures ou extérieures] qui
forment la personnalité n’ont rien a voir avec I’Essence de la personne. Comme
I’affirme Taylor (2000) : « Le moi que je découvre n’est pas I’Essence [italique ajouté]
de qui je suis, c’est une partie construite et en tant que telle sujette a réinterprétation. »
(traduction libre) (p. 38). Selon Dirkx (1997), dans Nurturing Soul in Adult Learning,

I’apprentissage qui nourrit ’Ame passe par la symbolique, I'imaginaire et la
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contemplation — un processus trés différent des processus mentaux d’habitudes de
pensée auxquelles réfere Mezirow. Il explique :

Contrairement aux processus analytiques, réfléchis, et rationnels de
transformation, décrits par Mezirow, apprendre a travers son ame
encourage la connaissance de soi de maniére symbolique, imaginative et
contemplative. (Moore, 1992) L’ame est nourrit dans nos vies par les
histoires, les chansons, les mythes, les po¢mes et la réalité¢ des

expériences de vie de tous les jours. (traduction libre) (p. 83)

Le prochain chapitre est consacré a Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 19838) dont
les travaux sont précurseurs au mouvement d’intégration de la spiritualit€ a la théorie de

I’éducation des adultes.



Chapitre 9. Bovd et I'éducation transformationnelle
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9.1 BOYD ET L’EDUCATION TRANSFORMATIONNELLE

9.1.1. Introduction

Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) avec son approche d’éducation
transformationnelle, fait pénétrer dans un autre domaine de I’apprentissage
transformationnel de 1’adulte. Son approche permet d’accéder a des dimensions de
conscience qui dépaésent les dimensions psychiques : les sensations, les émotions et les
pensées (Rogers/Knowles/ Freire/Mezirow). Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers 1988)
nous propose des dimensions qui relévent davantage de I’Ame : I’intuition,
I’imagination, le réve, le symbolisme. Pour lui, la transformation emprunte la forme du
deuil, une sorte de lacher prise de « transmutation » vers un autre état d’étre, comme le
serpent qui mue ou la chenille qui se transforme en papillon. On retrouve ici 'idée
d’évolution, de croissance, de devenir « plus », que tous les théoriciens de cette €tude
partagent.

Tout comme Jung (1966), Boyd et Myers (1988) croient que certaines
dimensions de la personnalité ne sont pas assujetties aux limites de temps et d’espace.
Ces dimensions s’exercent en dehors du cadre logique de transformation de perspectives
de sens proposé par Mezirow (1981). Boyd et Myers (1988) établissent, dans leur article
intitulé Transformative Education, un parallele intéressant entre les €léments de la

théorie d’éducation transformationnelle de Boyd et la théorie de I’apprentissage
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transformationnel de Mezirow (1981) que I’on retrouve au Tableau comparatif Boyd et
Mezirow (tableau 4, p. 286-287).

De tous les théoriciens de la transformation étudiés, c’est certainement Boyd
(Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) que nous avons trouvé le plus hermétique et le plus
complexe. Pour bien le comprendre et intégrer les différentes phases du processus de
transformation qu’il présente, nous nous sommes appuyé€e sur une situation personnelle
de travail sous la forme d’une étude de cas illustrée a la fin du chapitre en appendice G.
Sa théorie est en grande partie inspire’é de Jung (1966) et c’est, croyons-nous, ce qui en
explique la complexité. Ryckman (1978) dans son livre Theories of Personality dit de
Jung que «sa théorie [...] est complexe, ésotérique, et obscure dans plusieurs de ses
aspects » (traduction libre) (p. 56) en grande partie a cause de la vari€té d’idées
complexes empruntées de différentes disciplines : mythologie, théologie, histoire,
philosophie, astrologie. Cela contribue a faire de son point de vue 1'un des plus inusité et

difficile d’acces parmi les travaux qui ont été rédig€s sur la personnalité.

9.2 LLA CONTRIBUTION DE BOYD

D’aprés Merriam, Caffarela & Baumgartner (2007), ce sont les travaux de Boyd
(Boyd 1991, Boyd & Myers 1988) qui ont ouvert le chemin a I'intégration de la
spiritualité en éducation des adultes. Cette affirmation est appuyée par plusieurs auteurs.
Elles écrivent : « L’approche psychoanalytique de 1’apprentissage transformationnel de

Boyd (Boyd 1989, 1991; Boyd & Myers 1988) a précédé le récent tourbillon d’attention
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accordé 2 la spiritualité en éducation des adultes (Fenwick & English, 2004; Kovan &
Dirks, 2003; Tisdell, 2003) ». (traduction libre) (p. 7)

Comme on I’a vu jusqu’a maintenant la forme d’apprentissage transformationnel
préconisée jusqu’ici par les théoriciens de cet essai, passe essenticllement par les
facultés mentales de raisonnement et de logique. Boyd (1994), dans le chapitre
Facilitating personal transformations in small groups, s’oppose a I’idée géncralement
véhiculée et privilégiée en Occident que la personnalité est controlée et déterminée par
I’ego (le moi inférieur). Selon lui : « Cette expansion de conscience implique plus que le
simple ego personnel. On accepte d’emblée dans notre culture occidentale que I’ego est
le principal responsable de I'’élargissement de conscience. » (traduction libre) (p. 216)

Pour Boyd et Myers (1988), I’ego n’est qu’une des nombreuses constituantes de
la personnalité, le Soi. Selon eux : « Pour comprendre I’éducation transformationnelle, il
est essentiel de renoncer a I'idée que 1’ego est le principal et méme I’agent exclusif a
I’origine du comportement » (traduction libre) (p. 268). Boyd (Boyd 1991, Boyd &
Myers 1988) est conscient de dimensions inaccessibles a Mezirow (1981). 1l utilise le
dialogue de groupe, I’imagination et la métaphore pour donner acces a I’apprenant a des
dimensions inconscientes du subconscient et faciliter des transformations en profondeur.
Dans son article Transformative Learning and the Journey of Individuation, Dirkx
(2000a) rend hommage aux efforts d’innovation de Boyd (Boyd 1991, Boyd & Myers
1988) et souligne les retombées de son approche tout en reconnaissant I’étendue des
défis que présente 1’application de la théorie quand il mentionne :

Les approches de recherche en éducation, méme en apprentissage
transformationnel, sont largement dominées par une conception du savoir
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rationnelle, logique, qui reléve de 1’ego. Pour commencer a percevoir les

manifestations mytho-poétiques de I’apprentissage transformationnel en

apprentissage des adultes, nous devons étre en mesure de concevoir

I’apprentissage et le savoir comme des processus imaginatifs. Bien que

les défis théoriques et méthodologiques soient grands, les efforts de

pionnier faits par Boyd dans ce domaine nous permettent d’entrevoir les

possibilités et avantages d’un tel effort. (traduction libre) (p. 5).

La théorie de I’éducation transformationnelle de Boyd (Boyd 1991, Boyd &
Myers 1988) vise la transformation a des niveaux subtils qu’on ne peut accéder par
I’analyse mentale rationnelle. Pour rejoindre ces zones inconscientes, il faut dépasser
I’analyse et laisser émerger et accueillir a la surface des informations enfouies
profondément dans le subconscient qui sont a I’origine de comportements et situations
malencontreuses de notre vie qui limitent ou freinent notre évolution. Le méme concept
est repris par Freud (1968, 1976) qui toutefois subjuge I’inconscient a I'ego alors que
Jung (1964, 1967) lui donne un role central.

Wilber (2000) reconnait lui aussi I’importance d’établir un dialogue avec I’ Ame
pour atteindre des dimensions inaccessibles par le mental. II souligne :

De méme, si on plonge profondément dans I’esprit, dans cette dimension

profonde a I’intérieur de soi, dés le moment ou le mental se calme

complétement et qu’on se met a écouter attentivement dans ce Silence

infini, ’Ame commence a murmurer, et sa voix douce mene 'individu

beaucoup plus loin que ce que le mental aurait pu imaginer, au-dela de ce

que la rationalité pourrait tolérer, au-dela de tout ce que la logique

pourrait supporter. (traduction libre) (p. 106)

Maslow (2008) lui aussi a reconnu — on le verra au prochain chapitre — 2 la fin

de sa vie, que certaines expériences spirituelles dépassent le besoin d’accomplissement

de soi et nécessitent d’autres voies d’intervention.
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Plusieurs théoriciens importants endossent I’idée de Boyd (Boyd 1991, Boyd &
Myers 1988) que certaines dimensions importantes de la personne ne peuvent &tre
atteintes seulement par les fonctions mentales de raisonnement et de logique et qu'on

doit avoir recours a d’autres moyens pour les rejoindre.

9.3 LE PARCOURS DE BOYD : HISTORIQUE ET INFLUENCES

La pratique d’éducation transformationnelle de Boyd (Boyd 1991, Boyd &
Myers 1988) est fondamentalement humaniste. C’est ce que Boyd et Myers (1988)
révelent quand ils mentionnent : « Ce qui est possible c’est d’utiliser des pratiques
communes 2 toute éducation humaniste tout en reconnaissant les contributions uniques
apportées par I’éducation transformationnelle » (p. 280). Pour Boyd (Boyd & Myers
1988) I'éducateur est un guide. L’élan de transformation vient de la personne et
nécessite, courage, authenticité, engagement et initiative. Il favorise un apprentissage
autodirigé. Selon Boyd (1994) : « L’individu, confront¢ a lui-méme dans un petit
groupe, accepte la responsabilité de sa croissance et la rencontre avec le soi encore
inexploré ». (traduction libre) (p. 234)

L’éducateur est invité a créer un climat de respect et de confiance, a démontrer
de I’empathie, de I"authenticité et de I’ouverture (non-jugement). L’objectif ultime est de
libérer le potentiel humain pour former un tout intégré en établissant un pont entre les
fonctions de la psyché conscientes et inconscientes. On retrouve dans ce concept I'idée

d’auto-actualisation de Maslow (1954). On reconnait également I'influence de Maslow
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dans la fagon dont Boyd (Boyd & Myers (1988) expliquent les forces de dualité¢ qui
s’expriment dans une telle transformation. Selon eux :

L’éducation transformationnelle présuppose qu’il y a en '’homme deux

forces fondamentales qui rejaillissent de I’intérieur pour rejoindre la

conscience, ’une insiste pour maintenir le statu quo a tout prix, 'autre

tente de mettre fin a I’ordre actuel des choses. (traduction libre) (p. 276)

Cet énoncé reprend & peu de choses pres I'idée déja manifestée par Maslow
(1972), que cite Knowles (1990) :

Selon lui [Maslow 1972], lorsqu’un individu tend vers un objectif, son

évolution est déterminée par I’interaction de deux forces qui résident en

lui. L’une d’elles, sous I’effet de la peur, prone la sécurité et Iattitude

défensive, tend a le faire régresser et a s’accrocher au passé...Lautre le

pousse en avant vers I’accomplissement et I’unicité de son Moi ainsi que

vers la pleine mise en ceuvre de ’ensemble de ses capacités. (pp. 23-24)

On repeére donc facilement les influences humanistes et andragogiques dans
’approche de Boyd (Boyd 1991, Boyd & Meyers 1988) autant dans le processus que
dans le contenu. C’est Jung (1966) qui aura toutefois la plus grande influence sur lui.
Son approche de la transformation est en grande partie inspirée de la psychologie des
profondeurs dans le courant de pensée de Jung (1966). Ce dernier croyait que des
éléments de la psyché — ombre, anima, animus, inconscient collectif - tenaient aussi une
part d’influence dans le comportement et qu’on ne pouvait tout expliquer par les
événements de I’enfance comme le soutenait Freud (1968, 1976).

Sa définition de la transformation personnelle est aussi directement inspirée de

Jung (1964). Boyd (cité par Taylor 1998, p. 13) la définit comme : « [...] un changement

fondamental dans la personnalité de I’individu qui implique a la fois la résolution d’un
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dilemme personnel et un élargissement de conscience dont le résultat est une plus grande
intégration de la personnalité ». (traduction libre)

Guidé par Jung (1966), Boyd (Boyd 1991, Boyd & Meyers, 1988) utilise le
voyage intérieur stimulé par I’imagerie, la métaphore, I'imagination pour faire remonter
a la surface des dimensions de I'inconscient et de la psyché — ombre, animus, anima,
personnalité publique, inconscient individuel et collectif — qui influencent le
comportement sans que la personne n’en soit vraiment consciente. Selon Taylor (1998) :

Le modele de transformation de Boyd prend racine dans le travail

d’analyse psychologique de Carl Jung étudié dans le contexte des

comportements en petit groupe. Le processus de toute une vie qui permet

de prendre conscience par la réflexion des structures psychiques (ego,

ombre, inconscient collectif personnel, etc.) qui forment la personnalité,

est un voyage intérieur d’individuation. L’individuation implique la

découverte de nouveaux talents, un sentiment de pouvoir et de confiance,

une compréhension plus profonde de sa nature intérieure et un plus grand

sens de responsabilité individuelle. (traduction libre) (p. 13)

L’éducation transformationnelle a comme objectif spirituel d’aider ’apprenant a
prendre conscience qu’il « porte en lui une vérité et des connaissances qui transcendent
les influences socio-économiques, politiques et culturelles » (Boyd and Myers 1988,

p. 282) (traduction libre) qui le conditionnent, qu’il est « esprit » et pas seulement une

personnalité « conditionnée » (Freire 2000, p. 37).

9.4 CONCEPTS CLES DE BOYD
9.4.1 Emancipation et réalisation de soi

Contrairement a Mezirow (1981) qui fait de I’ego I’élément moteur de la
transformation, Boyd (Boyd 1991, Boyd & Meyers, 1988) croit que 1’ego n’est qu’une

des nombreuses dimensions qui composent la personnalité. Boyd (Boyd 1991, Boyd &
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Meyers 1988) pense tout, comme Jung, que le dialogue intérieur permet de rejoindre des
dimensions profondes de notre personne, d’aller au-dela du personnage public pour se
reconnaitre comme esprit et ultimement atteindre la réalisation de soi. Le Soi est
I’élément moteur chez Boyd. Pour Boyd (Boyd 1991, Boyd & Meyers 1988) la
personnalité est composée d’un ego, d’un inconscient individuel et d’un inconscient
collectif qui « fait pression sur le Moi » (Jung, 1964, p. 12, version originale 1933). I
définit Pinconscient collectif comme la « mémoire évolutive » qui contient les
réminiscences des comportements adoptés et abandonnés en cours d’€volution qui
s’expriment sous forme de symboles. Dans les mots de Boyd et Myers (1988) : « Ainsi,
ce contenu inconscient est le point d’origine des modeles primordiaux et anciens €tablis
dans la psyché durant les millions d’années de vie. Nous n’obtenons qu’une impression
vague et illusoire du contenu de cet inconscient par les symboles [...] » (traduction libre)
(p. 273)

Taylor (1998) identifie chez Boyd un objectif d’émancipation semblable a celui
que propose Mezirow (1990,1991) : «Semblable a Mezirow, la vision de la
transformation de Boyd refléte une réintégration psychologique, « les vieux schémas de
pensée, de sentiment et d’action, qui avaient empéché la croissance, ont finalement €té
rejetés » (Boyd and Myers 1988, p. 279) (traduction libre) (p. 17).

Dans les deux cas, ’apprenant prend conscience et se dépouille graduellement
des modeles inconscients qui influencent et dominent la personnalité pour graduellement

se reconnaitre comme une entité distincte et cheminer vers sa réalisation. On peut voir la

une forme de réintégration, de réappropriation du Soi. Pour Boyd (Boyd 1991, Boyd &
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Meyers 1988) cette réintégration du Soi se fait par un processus de différentiation dans
la premiére partie de la vie alors que la personne apprend a reconnaitre qui elle est en
essence — ses qualités, talents, aspirations innées — son caractere unique, pour
s’harmoniser dans la deuxieme partie de sa vie avec sa dimension intérieure, le Soi, pour

former un Tout intégré.

9.4.2 L’éducation transformationnelle

Dans I’optique de Boyd (Boyd 1991, Boyd & Meyers 1988) la forme d’éducation
transformationnelle qu’il préconise (Boyd 1991, Boyd & Meyers 1988) va plus loin que
le changement de perspective. Permettre a I’apprenant d’émerger a une nouvelle fagon
d’Etre en élargissant la conscience, cela va plus loin que le