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INTRODUCTION

". . . facile de croire; facile de ne
% pas croire; difficile, en revanche, de

-

continuer & croire & la nécessité de
sans cesse interpeller et de sans cesse
confronter tant nos croyances que nos
non-croyances. De tous, le discours de
la méthode est sans doute le plus péni-
ble a assumer."

J. F. Kahn

Quelle est Ta pertinence de s'interroger‘sur 1'enseignement de
la philosophie? I1 importe de remarquer, dés maintenant, que notre
recherche ne pbrtera pas sur 1'activité philosophique comme telle
(soit qu'est-ce que Ta philosophie?) mais plus précisément sur une
institution, soit celle de 1'enseignement de la philosophie au niveau
collégial et sur ce que la philosophie, dans un tel contexte, essaie
d'enseigner et comment.

Or cette institution est en crise. Certes, il ne s'agit pas
1@ d'un phénoméne nouveau; i1 semble cependant se présenter avec une
acuité plus grande et beaucoup plus persistante. En effet, il y a
crise en ce qui concerne 1'enseignement de la philosophie tant au plan
de son "objet" (ce que la philosophie essaie d'enseigner, son rapport
avec les sciences humaines, etc.) qu'a celui du "rapport pédagogique"
(rapport professeur/étudiants et leurs rapports réciproques au savoir
et & la culture) qu'au niveau de la "fonction sociale" de 1'institu-

tion comme telle (i1 semble y avoir une transgression de 1a fonction



socio-politique par ceux qu'on appelle les militants, transgression
donnant 1ieu a des abus de pouvoir et a de 1'1‘ntd1érance).1

De plus, la place de choixbde cet enseignement, son caractére
obTigatoire pour tous les &tudiants dans le régime pédagogique actuel,
et 1'insatisfaction assez généralisée que souléve ce méme enseignement

et ce, tant du coté des professeurs (de la discipline ou non) que des

étudiants, nous incitent a une démarche de réflexion.

1. Position du probléme ou cadre théorique préliminaire

Nous voudrions indiquer bri&vement certaines difficultés sup-
plémentaires (ex.: & propos du contenu, du processus pédagogique, des
conditions de réalisation de 1'enseignement, de la formation initiale
des professeurs et de 1e0f ordre de préoccupation au plan pédagogique)
que souléve 1'enseignemen% de Ta philosophie et qui ne manqueront pas
de confronter celui qui véut en faire son objet d'étude. Nous profite-
rons de 1'occasion pour p}éciser, autant que faire se peut, ce qui nous
semble &tre une conception "acceptable” de ce que la philosophie essaie

d'enseigner.

]Cette question du rapport entre professeur et militant ne se
laisse éyvidemment pas réduire au seul enseignement marxiste. De plus,
méme si le marxisme nous conduisait naturellement & 1'abus de pouvoir,
d T'intolérance i1 resterait encore la question: qu'est-ce donc qui
nous conduit au marxisme?



1.1 Enseignement et philosophie

La philosophie ne précéde guére son enseignement. Il n'y a
pas une entité nommée philosophie qui serait d'abord constituée par
é%1e-méme et qu'il faudrait ensuite chercher a enseigner de la fagon
la plus efficace. En mathématiques, & titre d'exemple, la théorie des
ensembles constitue une telle entité, entité qui s'est développée sépa-
rément de son enseignement. De sorte que ce n'est que dans un deuxiéme
temps que se posent les problémes relatifs au "comment” enseigner cette
théorie a 1'é1émentaire, au seéondaire et @ T'université.

De méme qu'elle ne constitue pas un "objet de savoir” 1ndépén-
damment de s6n auditoire, 1a phi]osobhie n'est pas présente seulement
dans 1'"objet de 1'enseignement”; elle se manifeste aussi tout au long
du;processus pédagogique qu'elle met en oeuvre. Ainsi, une méthode
d'enseignement implique toujours une option philosophique quelconque et
dans le cas de 1'enseignement de Ta philosophie, une conception parti-
culiére de cette derniére tant en termes de contenu que d'activités ou
de savoir-faire.

A ce qui précéde i1 nous faut également ajouter que les condi-
tions de réalisation de 1'enseignement comme telles, & savoir & qui
s'adresse-t-on?, dans quel cadre?, pour remplir quelles fonctions? et

pendant combien de temps? vont déterminer en trés grandes parties la

philosophie que 1'on va y pratiquer.



1.2 Enseignants de philosophie et préoccupation pédagogique

La formation initiale dés professeurs de philosophie a trop
souvent c&dé a la tentation de la "sur-spécialisation" ol 1'on fait de
1'histoire de 1a philosophie et des grandes doctrines un contenu comme
tel, un objet de connajssance. Ce qui inclinent tant 1'institution que
les professeurs eux-mémes a donner priorité avun tel objet de connais-
sance et & sa transmission plutét qu’aux sujets de 1'apprentissage et
au développement de leurs qualités personnelles.

De plus, une telle formation spécialisée ne nous rend pas auto-
matiquemenf aptes a formuler des solutions imaginatives & des situa-
tions nouvelles (comme celle de 1'enseignement de la philosophie au
collégial olt i1 n'est gudre question de faire de ces derniers des Spé-
cialistes de cette discipTine).

Si on admet'assez facilement, chez 1a majorité des intervenants,
le 1ien entre le philosophique et le pédagogique, il n'est pas pour au-
tant aisé d'amener les professeurs de philosophie & se préoccuper de
pédagogie. Ces derniers ont souvent tendance & ramener toute préoccu-
pation pédagogique a la seule recherche de techniques, de savoir-faire
(know-how). I1 nous apparaft, au contraire, y avoir place pour penser
ce que T'on accomplit, pour reconnaitre qu'il puisse y avoir discordan-
ce entre les intentions et les actes, les actes et leur interprétation,
pour chercher a articuler de facon toujours'p1us satisfaisante ies

moyens et les fins, & dialectiser finalités et objectifs.



Certes, on peut toujours justifier philosophiquement 1'ensei-
gnement d'une doctrine; i1 reste qu'une telle démarche ne nous garan-
tit pas pour autant que e but poursuivi sera atteint ou encore que le

ﬁprocessus pédagogique retenu est nécessairement le plus adéquat.

I7 nous apparait d'emblée que, placés dans une situation
d'enseignement,.nous ne sommes jamais dispensés d'examiner et de juger.
Aussi bien, par conséquent, chercher & se doter des "instruments" con-
ceptuels les plus adéquats et tenter d'y arriver de la facon la plus
rigoureuse et systématique possible. C'est ce que nous allons cher-
cher & faire. ‘ ﬂ

1.3 Conception de la philosophie que nous privilégierons

compte tenu de notre expérience professionnelle

Certes, nous partons d'une conception particuliére de ce que
la philosophie essaie d'enseigner: soit d'apprendre aux gens & philo-
sopher. Ce qui, estimons-nous, ne se laisse pas réduire & un "conte-

i

nu", & une "méthode", ni a une "facon de vivre" (une attitude).

Apprendre 3 philosopher consiste, guant & 1'essentiel, en une démarche
créatrice et rationnelle de connaissance, en un processus de recherche
oll i1 est & la fois question de valeurs, de théories, de méthodes et
de résultats.

Selon une telle perspective, 1'enseignement de la philosophie
n'‘est pas d'abord axé sur 1'information, la transmission de connaissan-

ces; il y est davantage question de chercher & rendre explicite la

"perspective"” selon laquelle 1'information est examinée et évaluée.



I1 s'agit, en 1'occurence d'un type de savoir particulier, d'un savoir
comme réflexion, comme "re-connaissance”.

Aussi, pensons-nous, le rdle du professeur de philosophie
%

-

'onsiste—t-il moins & informer qu'a apprendre aux étudiants & s'infor-
mer; i1 y est davantage question d'indiquer des "repéres", c'est-a-
dire des informations privilégiées qui Teur permettent de s'y retrou-
ver, d'apprendre & dominer 1'information qui leur vient de tous bords,
tous cotes.

C'est également une occasion tout a fait privilégiée pour
faire en sorte que 1'étudiant puisse prendre du recul par rapport é ce
qu'il croit et ainsi développer 1'e$prit, non seulement de critique,
mais d'autocritique. C'est 13 une démarche tout a fait primordiale
compte tenu du fait que 1'ignorance n'est pas seulement }'absence de
savoir mais &galement la présence d'un faux savoir ou d'un savoir mal
maitrisé.

0. Reboul, dans son dernier livre "Qu'est-ce qu‘apprendre?"]
va nous permettre d'étayer davantage certaines distinctions dont i1
vient d'étre fait mention. L'auteur établit, en effet, les distinc-

tions suivantes quant & un concept comme celui d'apprendre:

]Rebou1, 0., Qu'est-ce qu'apprendre? Pour une philosophie de
1'enseignement, coll. L'éducateur, #75, PUF, 1980, p. 10.




apprendre que ———> information ——— renseignement

apprendre 3 ————> apprentissage —— savoir-faire

apprendre (verbe)—— &tude > compréhension
b apprendre a &tre —— sagesse ———— > &tre heureux et libre

Ainsi, selon notre auteur, 1a finalité derniére de 1'enseigne-
ment consiste moins & donner de 1'information, & favoriser le dévelop-
pement d'un savoir-faire (d'une aptitude a agir), ou d'un savoir pur
(aptitude a comprendre) que dans le-dévelonpement d'une compétence,
c'est-a-dire dans une aptitude au jugement. Une telle compétence rend
1'étudiant apte & tirer parti de ses savoirs pour faire face a des si-
tuations nouvelles. En effet, tout en reposant sur les aptitudes 3
agir et a comprendre, la compétence telle que définie par Reboul, per-
met de dépasser ces premiéres aptitudes en les intégrant; ainsi, non
seulement on connait quelque chose mais on s'y connaTt. On n'apprend
plus seulement, par exemple, la pédagogie mais on cherche & devenir
pédagogue.

Ces condidérations nous aménent & soutenir que la finalité de
1'enseignement de la philosophie se doit d'@tre également recherchée
du cbté du développement d'une telle compétence, d'une pensée person-
nelle permettant d'assumer de facon critique, responsable et construc-
tive les choix fondamentaux impliqués dans une praxis humaine quelcon-
que et a plus forte raison pour le professeur de philosophie et sa

propre pratique d'enseignement. C'est précisément, estimons-nous, ce

type de compétence fondamentale qui fait de 1'E€tre humain un &tre
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responsable et autonome capable, dans tous les domaines qui le concer-

nent, de juger par lui-méme.

% 2. Méthodologie et limites de la présente recherche

2.1 Une orientation systémique

Notre recherche se veut d'orientation, d‘inspifation systémi-
que. Qu'est-ce & dire? Est-ce que la systémique est une nouvelle
discipline, une science nouvelle, une approche particuliére, une nou-
velle philosophie de Ta recherche? Elle est, selon 1'expression de
T. Kuhn, un nouveau paradigme, c'est-a-dire un schéma global intégrant
1'ensemble des composantes précédemment mentionnées; soit un ensemble
d'hypothéses fondamentales sur Tla base desquelles la présente époque
scientifique indiquerait des directions privilégides d'investigation
et de recherche.

Aussi, chercherons-nous, dans un premier temps, & nous expli-
quer avec 1'approche analytique traditionnelle (le paradigme du ratio-
nalisme classique) qui nous semble comporter certaines déficiences
importantes au plan de ses outils de connaissance et en particulier en
ce qui concerne 1'observation et 1'intervention en milieu scolaire.

Nous tenterons subséquemment de préciser ce que nous allons
entendre par "systémique" et en quoi consiste 1'essentiel de 1'apport
conceptuel du nouveau paradigme. Ce sera, pensons-nous, 1'occasion de
mettre 1'emphase sur la place respective de 1'analyse et de la concep-

tion et sur le déplacement de 1'explication plutdt causaliste et 1i-

néaire vers 1'interprétation plus relative et contingente. Ce qui




nous aménera a demander a la systémique, @ la théorie du systéme géné-
ral de servir de matrice pour la conception-construction d’une catégo-
rie particuliére d'artefacts: 1les modé&les d'intervention.

2.2 Dans le cadre d'une recherche-action

Nous demanderons & 1a recherche—action, congue comme une dé-
marche de recherche d'un type particulier, et plus spécifiquement a
P. Checkland et a sa méthodologie des systémes soup]es,] de nous four-
nir les éléments-clefs nous permettant de nous centrer sur notre vécu
professionnel particulier tout en mettant 1'accent non plus sur 1'ana-
lytique et 1'observation & distance mais sur la situation concréte
"globale" et 1'action qui s'y déroule. Ce qui devrait favoriser,
selon nous, une €tude plus rationnelle de nos interventions visant
cependant moins a élaborer un savoir gu'a instituer une praxis soit &
Etablir et & fonder, a désigner et & nommer les postulats et les pré-
supposés qui structurent notre pratique professionnelle.

En effet, i1 nous semble plus qu'approprié de soutenir gqu'on
ne forme pas des enseignants seulement en surajoutant, & Teur maTtrise
de la matiére & enseigner, des informations relatives aux différentes
théories éducatives et en les initijant aux diverses technigues de

transmission des savoirs; mais aussi et surtout en agissant sur les

représentations qui informent Teurs attitudes dans la relation

]Check1and, P. Systems Thinking, Systems Practice, é&d.
J. Wiley and sons, 1981, 330 p.




10

&ducative. Nous sommes tous porteurs de telles représentations qui,
pour &tre approximatives et plus ou moins conscientes au départ, n'en
font pas moins partie de notre projet éducatif.

K Ce travail au plan des représentations qui "informent" nos
attitudes devrait permettre d'expliciter notre vision des choses, no-
tre conception des besoins éducatifs (c'est-a-dire qu'il faut appren-
dre, comment et pourquoi) et les rdles des divers intervenants.
Expliciter et rendre plus conscientes nos représentations, notre cadre
de référence quant & nos valeurs et croyances, arriver a mieux circons-
crire et a rendre plus opérationnel et plus adéquat le cadre d'analyse
de nos intentions et de nos actes, tel va &tre 1'objectif central du
présent travail. Aussi, 1'essentiel de notre propos va consister dans
une démarche de recherche visant a@ nous doter d’une instrumentation
conceptuelle permettant, de fagon rigoureuse et relativement systémati-
que, 1'analyse et 1a modification de notre pratique d'enseignement.

Une telle démarche est rendue nécessaire, pensons-nous, pour dépasser
le stade d'une philosophie spontanée de 1'enseignement et pour que

nous devenions plus ouverts a 1'innovation et plus aptes a 1'autc-
transformation de notre pratigue professionnelle. C'est d'ailleurs

Durkheim, dans Education et sociologie, qui soulignait que "la ré-

flexion est, par excellence, la force antagoniste de la routine et la

routine 1'obstacle au progrés nécessaire“.]

]Durkheim, E., Education et sociologie, Paris, PUF, 1966, p. 92.
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2.3 Indications quant au contenu et aux limites du présent
travail et ce, en fonction des étapes du processus de
résolution de problémes

Aprés avoir demandé a la systémique de fournir les grandes

orientations épistémologiques & notre travail et identifier la
recherche-action comme le type de démarche de recherche qui convient
3 notre propos, nous voudrions maintenant faire connaitre les princi-
pales lignes de force au plan du contenu et circonscrire les Timites
de notre travail. Pour ce faire, nous indiauerons les grandes €tapes

de notre démarche en fonction de celles du processus de résolution de

. P
problémes que nous empruntons aux auteurs du programme de maitrise.

TABLEAU 1
ETAPES ET LIMITES DE NOTRE PROJET DE RECHERCHE EN FONCTION
DES ETAPES DU PROCESSUS DE RESOLUTION DE PROBLEME

I Problématique

Ecart entre ce qui:

EST (bilan) Soit la problématique de notre situation
professionnelle en appendice du présent
travail.

]En coll., Cahier révisé du programme de maitrise en éducation,
Centre d'études universitaires dans 1'Ouest québécois, mars 1979,
p. /0.




SUITE TABLEAU 1

DEVRAIT (souhaitable)

IT Alternatives de sélution

Ce qui POURRAIT
(le faisable)

IIT L‘'alternative retenue

Le PEUT
(Te praticable)

Principalement dans 1'énoncé de princi-
pes, dans la présentation qui précéde

de ce que la philosophie essaie d'ensei-
gner: soit une pédagogie de la réflexion
visant le développement d'une compétence,
d'une aptitude au jugement et ce, pour
tous les domaines qui concernent 1'Etre
humain.

Déterminer un cadre de référence et une
approche pouvant servir de modéle de ba-
se d une démarche de recherche:

- paradigme du rationalisme classique
et 1a méthode scientifique au sens
strict;

~ paradigme systémique comme matrice
possible pour la conception-construc-
tion des modéies d'analyse et d'inter-
vention;

- la recherche~action comme démarche de
recherche & privilégier pour la com-
préhension et 1'explicitation de Ta
praxis des groupes et ce, dans le but
de 1'améliorer.

La méthodologie des systémes souples
(M.S.S.) de P. Checkliand:

- Te détail de Ta méthodologie;
- le rationnel qui lui est sous-jacent.

Soit un ensemble de principes, de Tlignes
directrices quant a 1'utilisation de

i W e e et
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SUITE TABLEAU 1

certaines idées systémiques dans le ca-
dre d'un processus de résolution de pro-
bléme de type recherche-action et ce,
dans le monde réel.l

IV Opérationnalisation de 1'alternative retenue

Nous nous contenterons d'indiquer, en guise de conclusion, cer-
taines pistes possibles quant & 1'application de la méthodologie
des systémes souples au domaine de 1'enseignement en général, et
a celui de 1'enseignement de la philosophie en particulier.

V Expérimentation et résultats de 1'expérience

Cela fera partie des suites & donner au présent travail.

1Le choix de la M.S.S. de Checkland s'explique briévement
pour les raisons suivantes: - en permettant de réviser et d'intégrer
a la démarche d'ensemble non seulement les développements théoriques
de la systémique mais &galement les résultats d'éventuelles expérimen-
tations dans le domaine scolaire, Ta méthodologie proposée par
Checkland nous semble satisfaire & une exigence fondamentale de toute
démarche de connaissance; - de plus, en reconnaissant d’'emblée 1'auto-
détermination des sujets, elle introduit des &l1éments de discontinuité
dans les habituels processus explicatifs que 1'on veut au déterminisme
sans faille. Elle fait une place importante & ce que nous serions
portés a appeller le loup de 1'autonomie dans la bergerie de la struc-
ture de facon a briser le cadre suivant: Tes comportements des gens
ne sont pas uniquement la résultante soit de la "volonté d'en haut”
(pré-destination) ou de la "nécessité d'en bas" (extra-détermination).

Nous estimons préférable de réserver notre jugement quant a
des modifications ou & des critiques plus &laborées suite aux &ventuel-
Tes expérimentations dans Te domaine qui nous concerne que nous nhous
proposons de faire pour compléter la présente recherche.



CHAPITRE PREMIER
DU PARADIGME DU RATIONALISME CLASSIQUE AU PARADIGME SYSTEMIQUE

"Aussi audacieux soit-il d'explorer
1'inconnu, i1 1'est plus encore de re-
mettre le connu en question.”

Kaspar

On a, & maintes reprises, constaté un fossé tré&s important
(certains diront un abime . . .) entre 1a recherche en &ducation et

-

1'utilisation de cette derniére par les praticiens. Y. Bertrand,T a
propos de 1a question des mod&les en &ducation, insiste & nouveau sur
cette difficile question de 1'articulation de la théorie et de la pra-
tique. Selon Tui, on peut trés facilement constater, que dans un trés
grand nombre de situations, il n'y a pas de relation, de corrélation
entre Tes connaissances pédagogiques de 1'intervenant et par exemple
dans le cas du professeur, sa fagon d'enseigner; la méme situation
existerait en ce qui concerne le rapport entre les valeurs sociales et
éducatives du professeur et son choix d'un mod&le (& une exception
prés, soit pour ceux qui optent pour un mod&le sociocentrique).
Comment expliquer ce non-transfert des connaissances acquises,

a la pratique de 1'intervenant en éducation? Bertrand avance les deux

facteurs suivants pour amorcer une explication d'une telle situation:

]Bertrand, Y., "Les modéles en éducation: de la théorie a la
pratique", Pédagogie ouverte, vol. 4 #4, juin 1979, pp. 20-26.
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1. En premier lieu, 1'enseignement des modéles & des pra-
ticiens ne tient pas compte du contexte et des attentes qui
président chaque jour & 1'organisation de leur travail.

2. On ne donne pas aux praticiens une méthodolgogie pour
w passer de Ta théorie & la pratique. On ne leur fournit pas
Tes instruments qui Teur permettraient d'analyser et de modi-
fier leur pratique quotidienne.l

Certes, Te praticien a sans doute besoin de connaTtre certai-
nes liaisons stables entre certains éléments déterminants de sa situa-
tion, certaines Tois générales; mais il a surtout besoin, nous

semble-t-i1, de comprendre sa situation particuliére dans son ensem-

ble, dans sa globalité et ce, afin d'en trouver toute la signification.

La recherche, généralement imprégnée par le rationalisme classique et
son fameux axiome & 1'effet qu'il n'y a de science que du général, a
tendance a concéder toute la place a 1'établissement de liaisons sta-
bles, de lois et @ négliger dramatiquement tout ce qui concerne une
meilleure connaissance du singulier. C'est 1a, i1 nous semble, une
donnée de toute premiére importance lorsqu'il est question de compren-
dre le divorce souvent fois constafé entre le chercheur et le prati-
cien.

Les auteurs du présent programme de maitrise en éducation,2
aprés etre arrivés a des conclusions similaires, ont cherché & remé-

-

dier & une telle difficulté. 1I1s préconisent, & cette fin, d'adopter

Videm, p. 21.

2 . s s _ .
En coll., Cahier révisé du programme de maitrise en &ducation,

(mars 1979), Université du Québec a Rimouski texte miméographié.
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un cadre de référence d'inspiration systémique et une démarche de type
recherche-action, résolution de probléme (diagnostic d'une situation
en vue de son amélioration).

% . .
‘ Dans Tla présente partie, 1'essentiel de notre propos va con-

sister & préciser, pour nous, ce qu'on va entendre par "systémique" et
en quoi va consister une démarche de recherche-action satisfaisante
compte tenu du contexte et des attentes qui président habituellement

a 1'organisation de notre travail et de 1'expérience professionnelle
déja acquise. Cette étape trés 1mporténte devrait nous fournir 1'oc-
casion de mettre au point ou d'entreprendre d’'adapter une méthodo1b-
gie, c'est-a-dire un ensemble de principes, de Tignes directrices
quant a 1'utilisation de certaines idées systémiques dans le cadre
d'un processus de résolution de problémes de type recherche-action et
ce, en milieu rée1.]

Une telle démarche est rendue nécessaire, nous semble-t-i1,
pour éviter que notre acceptation des grandes orientations du program-
me ne soit qu'un simple mélange plus ou moins conscient et critique de
croyances, d'affirmations et de préférences personnelles; une adhésion

réfléchie 3@ ces grandes orientations, nous impose ce travail en termes

de présupposés et d'implications.

]Par opposition 3 travail en laboratoire.
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1. Paradigme du rationalisme classique (méthode scientifique)

1.1 La notion de paradigme

Cette notion de paradigme a &té introduite par T. Kuhn] lors-
zue ce dernier a cherché a montrer que la science progressait, non pas
par ascension continue, mais de facon révolutionnaire, c'est-a-dire
par transformation des principes d'explication ou paradigmes. Un pa-
radigme se Compose d'un ensemble d'hypothéses fondamentales sur la
base desquelles une époque donnée 1hdiqua1t des directions privilégiées
d'investigation. Il s'agit, en somme, d'une certaine conception de la

nature, d'un mod&le conceptuel, constitué de croyances, de concepts,

de valeurs, qui commandent et contrdlent la constitution des théories

=~

et Ta production des discours & une &poque scientifique donnée.
Par exemple, le paradigme dominant en science jusqu'a tout

1'616-

ur

récemment enjoint de réduire le complexe au simple, le global
mentaire; 1'organisation a 1'ordre; la qualité a la quantité; & décou-
per les phénoménes en objets "isolables" de leur environnement et
"séparables" du sujet qui les pergoit/concoit. Selon une telle pers-
pective, la réduction, la quantification et la formalisation jouissent
d'une position privilégiége.

Ce qui nous améne 3 constater que la connaissance, y compris
la connaissance scientifique, n'est pas que Te simple reflet des cho-

ses mais qu'elle dépend plutdt d'une organisation théorique, laquelle

]Kuhn, T., The structure of Scientific Revolution, Chicago:
University Press, 1962,
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s'élabore & partir de facteurs supra-cognitifs (les paradigmes) et

de facteurs infra-cognitifs (besoins, aspirations), facteurs qui eux-

mémes sont inséparables non seulement du sujet théoricien mais de dé-
w%erminations culturelles, sociales et historiques. Ainsi, le paradig-
me n'est pas une donnée indiscutable, mais bien le produit d'une
construction trés complexe.

Les paradigmes, ainsi congus comme organisation théorique,
ensemble de principes d'explication, restent trds souvent implicites.
C'est d'ailleurs ce qui nous permet d'affirmer que, méme dans le cas
de Ta méthode scientifique, cette derniére reste’aveugle sur elle-
méme; qu'il Tui manque la connaissance de sa connaissance.

1.2 Paradigme du rationalisme classique (méthode scientifique)

Que faut—%] entendre par cette expression: 11 manque a la
méthode scientifique la connaissance de sa connaissance? Certes, la
science jouit d'une position on ne peut plus enviable dans notre uni-
vers culturel. Son impact est gigantesque et ce, dans tous les domai-
nes. Elle constitue plus que jamais une dimension-clé dans le combat
de T'homme pour sa libération du mythe, du dogme et de 1'argument
d'autorité. La science, tout en permettant d'observer et de décrire
ce qu'on pense &tre la réalité des choses, vise a insérer cette der-
niére dans une structure d'interprétation autorisant 1'explication,
la prédiction et par le fait méme d'innombrables applications pratiques.
Le savoir scientifique se distingue d'ailleurs des autres formes de

savoir grdce & son caract&re contrdlé, vérifié, valida.
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C'est habituellement cette dimension de contréle, de vérifica-
tion et de validation qu'on nous propose lorsqu'il est question de
‘Présenter le cheminement & sUivre podr accéder au savoir scientifique.
4
Nous désignerons cette dimension comme étant la "partie visible" de

l1a démarche devant conduire au savoir scientifique. Les principales

étapes sont:

1'observation des faits;]

- Ta conceptualisation et la théorisation a partir de ces
faits;

- la formulation d'hypothéses;

- la mise en place d'un schéma expérimental propre a vérifier
les hypothéses;

- tentative de validation des hypothé&ses & partir de ce

schéma;

- confirmation, rejet ou encore réaménagement des hypothéses. .

Nous entendrons par “"partie cachée" du cheminement conduisant

au savoir scientifique précisément ce que Kuhn désigne sous la notion

]On distingue 1'observation commune de 1'observation méthodi-
que. La premiére n'est que le simple exercice spontané des sens; la
seconde est ce méme exercice assisté de moyens spéciaux d'en accroitre
la portée, d'en corriger les imperfections, par des raisonnements qui
le mettent en valeur, selon des régles logiques constantes, grdace au
choix des objets et des conditions opportunes d'examen. La seconde
correspond a 1'observation scientifique. Par conséquent, elle n'est
Jjamais tout a fait passive, mais implique toujours une intervention
dans les faits et qui est aussi toujours une expérience.

Lalande, A., Vocabuiaire de la philosophie, PUF, Paris, 1972,
pp. 708-709.
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de paradigme. I1 importe grandement de remarquer que cette partie
échappe au doute systématique et & la sévérité des contrdles qui sont
en quelque sorte devenus 1'apanage de la démarche scientifique. Ainsi,
&1e développement de la science comporte un projet global impliquant
nécessairement une interprétation a priori du réel. Cette interpréta-
. tion est nécessairement préalable a Ta science elle-méme et ne peut
donc &tre considérée comme scientifique. C'est cette méme idée que
Godel exprime dans son fameux théokéme:] i1 nous indique les limites
de la certitude a laquelle nous pouvons aspirer: quelque part, nous
devons Taisser quelque chose d'indécideé. ’
Tout en acceptant cette limite, nous voudrions prendre Te
temps d'examiner cette interprétation a priori du réel que 1'on retrou-
ve a la base de la démarche scientifique comme telle. Ladriére2 sou-
ligne 1'a propos d'une telle démarche en affirmant que cette interpré-
tation a priori, Toin d'&tre basée sur une vision objective comme on

tend généralement & le croire, consiste plutdt en une réduction défor-

mante de la réalité.

]Théoréme de Godel: Tout systéme d'une Togique formelle suffi-
samment riche pour contenir 1'arithmétique des nombres naturels doit
nécessairement contenir des propositions indécidables.

2Ladriére,~J., Exposé de synthése: Colloque "Méthode scienti-
fique et problémes réels", Revue des questions scientifiques, tome 145,
#1, janvier 1974.
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1.3 Premiére réserve: quant & certains présupposés spécifi-
ques au paradigme du rationalisme classique
Essayons d'identifier certains des présupposés parmi les plus
y%mportants qui sous-tendent 1'interprétation a priori a la base méme
de la démarche scientifique de connaissance. Selon Castoriadis,] les
caractéristiques de la méthode scientifique, a savoir 1'objectivité,
la rupture avec 1'expérience premiére, le contrdle par 1'expérimenta-

tion, etc., originent d'une profession de foi en 1'existence d'un uni-

vers rationnel, ordonné, pourvu de régularités et régi par des 1ois
indépendantes du sujet connaissant mais lisibles-par lui. '
Dans le cadre d'une telle interprétation a priori du réel, on
tendra "naturellement" (sic) & se représenter les problémes comme
étant donnés, comme ayant une existence autonome, indépendante des ac-
teurs aux prises avec les problémes en question. En conséquence, on
aura également tendance a adopter une stratégie d'investigation qui
s'harmonisera avec une telle interprétation a priori du réel concu

comme rationnel, ordonné et déterministe. Une telle stratégie d'inves-

tigation sera nécessairement de type "analytique" et s'effectuera

1Castoriadis, C., "Science moderne et interrogation philosophi-
in Encyclopedia Universalis, (Organum), vol. 17, 1968;

que

cité par Landry, M., Doit-on concevoir ou analyser les problé-
mes complexes? Faculté des sciences de 1'administration, Université
Laval, avril 1980, texte miméographié.

Nous sommes redevables & Monsieur Landry des propos tenus
dans cette section.
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selon une logique que Castoriadis désigne comme identitaire ou ensem-
bliste:

- identifier, en premier lieu, les éléments de base dont sont
constitués les objets complexes;

- trouver la ou les combinaison(s) qui articulent ces é&léments
entre eux pour donner naissance aux structures ou systémes
qui constituent les objets complexes en question.

En effet, une stratégie d'investigation de type analytique ne
prend tout son sens que dans la mesure ol 1'on reconnait 1'existence
d'un univers "donné", 1'existence d'un objet préalable. L'analyse en
est d'ailleurs venue d@ Etre considérée comme le concept central de la
méthodologie scientifique. Compte tenu de cette position privilégiée
de T1'analyse dans le cadre de la démarche scientifique et compte tenu
également du pouvoir 1égitimant que la science confére & tout ce qui
se fait en son nom, la plupart des gens en arrivent a confondre, &
considérer comme synonyme: analyse, étude, investigation.

Pourtant, tous conviennent &galement que 1'application de la
méthode comme telle (cf. les étapes bridvement présentées précédemment)
ne commence qu'au moment oli 1'on se trouve en présence de parties
"suffisamment fines" pour pouvoir &tre analysées selon les préceptes
rigoureux de contrdle et de validation. Ce qui revient d reconnaftre
qu'une démarche préalable de reconnaissance et d'évaluation des pro-
blémes Tui est absolument indispensable. Cette démarche c'est ce que

T'on a désigné comme étant la "partie cachée" du projet de connaissance
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scientifique. I1 y a donc deux dimensions constitutives du projet de
connaissance scientifique: 1la dimension cadre de référence, structu-
ration du probléme et la dimension plus visible de la classification-
analyse-contrdle. Si ces deux dimensions sont constitutives de projet
de scientificité, 1a littérature scientifique reste encore maintenant
relativement pauvre, en ce qui concerne sa dimension paradigmatique,
par opposition & 1'immensité des écrits s'intéressant @ sa dimension
classification-analyse-contrdle. C'est précisément ce que nous vou-
1ions signifier par 1'expression la science n'a pas la connaissance
de sa connaijssance. |

Eblouis trop souvent par les succés retentissants remportés
par la méthode scientifique, il n'est pas particuliérement facile
d'accepter de remettre en question le biais réductionniste qui accable
la méthode et mutile certains probléemes 6u situations qu'elle aborde.
Ces insuffisances apparaissent avec plus d'acuité lorsqu'on applique
la méthode en sciences humaines. En effet, plusieurs des reproches
imputés & lTa méthode scientifique lorsqu'appliquée en sciences humai-
nes originent de la trop grande hdte avec laquelle on passe:

- d'une vision globale encore insuffisamment identifiée;

- 8 la phase de classification-analyse-contréle;
avec comme conséquence de générer un type de recherche caractérisée
par un déluge d'hypothéses (compte tenu d'innombrables permutations
possibles des divers facteurs entre eux et que 1'on retrouve nécessai-

rement dans 1'&tude de situations ou plusieurs personnes sont
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impliquées) dans un désert de théorie (& cause principalement de la
faiblesse du cadre de ré&férence).

En sciences humaines, la gamme des solutions envisageables est
extrémement sensible & la fagon dont la ou les situations problémati-
ques comp]exe51 ont été préalablement structurées pour fin d'étude et
de résolution. Ainsi, non seulement la formulation-structuration d'un
probléme n'est jamais "neutre" mais cette derniére détermine a priori
1'ensemble des solutions qui seront subséquemment disponibles pour
considération.

IT nous faut donc éviter d'escamoter cette importante étape de
la formulation-structuration des problémes; ou pis encore, de considé-
rer les problémes oli des personnes sont impliquées comme étant donnés
ou allant de soi. Tel eét 1’essentie]l de notre premiére réserve quant
aux présupposés du‘paradigme du rationalisme classique, présupposés

qui encadrent la démarche de recherche scientifique et sa stratégie

]En sciences humaines nous préférons parler de situations pro-
blématiques complexes plutdt que de problémes. MNous faisons ndtre la
conception que M. Landry en donne dans 1'article précédemment cité:

- situation floue, changeante, peu structurée;

- existence de plusieurs perspectives pour les étudier;

- absence de relations causales simples;

- - émergence possible de propriétés contre-intuitives;

- imbrication complexe de plusieurs problémes relativement
simples en apparence mais qui ne peuvent se résoudre indivi-
duellement sans affecter les autres;

- présence de multiples acteurs et intervenants;

- nrésence simultanée de plusieurs crité&res de performance;

- difficulté de quantification;

- absence de consensus sur la nature du probléme;

- importance des valeurs des divers acteurs. Op. cit. p. 5.

Fdvsin
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d'investigation analytique.

1.4 Deuxieéme réserve: méthode scientifique et situations

problématiques complexes

A notre premiére réserve quant & 1'interprétation a priori de
Ta réalité qui fonde le paradigme du rationalisme classique et & la
tendance qui en découle d'escamoter toute la dimension formulation-
structuration des problémes, s'en ajoute une seconde qui concerne cette
fois la complexité des situations problématiques & 1'étude particulié-
rement en sciences humaines. En effet, ce qui fait probléme dans de
telles situations c'est précisément ce qu'on était tenté de prend%e
comme. "donné", comme allant de soi: 7la désignation des objectifs, des

-~

mesures de performance, le découpage de 1’objet, du systéme & 1'étude.
Ce qui, nous semb]e-t»i1,_pourra1t donner lieu & une coupure é&pistémo-
logique entre sciences de la nature et sciences humaines. I1 ne
s'agit évidemment pas de prétendre que la méthode scientifique qui a
eu cours jusqu'a tout récemment dans les sciences de la nature soit
fausse; i1 est plutdt question d'affirmer qu’elle est 1imitée et qu'en
conséquence, au-deld d'un certain niveau de complexité des objets ou
situations & 1'étude, i1 pourrait y avoir lieu de changer de cadre de
référence.

Une analogie inspirée de Watz]awick1 tirée de son livre Une

logique de 1a communication, devrait nous permettre d'illustrer, de

1Watz1aw1'ck, P., Une logique de la communication, Seuil, (1967)
1972, pp. 23-24.
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facon trés significative et concise, cette complexité auquelle nous
référions précédemment:

Si en marchant, on heurte du pied un caillou; le déplace-
ment du caillou peut s'expliquer @ partir de concepts comme
ceux de masse, d'énergie et d'accélération; la science impose
une logique externe au caillou pour expliquer ce phénoméne.
Remplacons maintenant le caillou par une deuxiéme personne et
i1 devient ridicule de tenter d'expliquer la réaction de cette
deuxiéme personne avec les mémes concepts de masse et d'éner-
gie. I1 faut plutdt considérer le coup de pied comme de
1'information, et la réaction de la deuxiéme personne ne peut
s'expliquer qu'a partir de 1'interprétation qu'elle fait de
cette information. La science, voulant expliquer ce second
phénoméne, ne peut lui imposer une logique externe. Les
sciences de 1'homme cherchent moins a percer les lois natu-
relles qui régissent de 1'extérieur les phénoménes sociaux
mais davantage a découvrir la signification que les hommes
donnent aux choses et qui influence leur action.

Ainsi, 1'interprétation, la signification que les acteurs
humains attribuent aux événements, layméthode scientifique, trop sou-
vent réduite a sa seule dimension classification-analyse-contrdle,
1'escamote en considérant les probhlémes comme donnés plutét que cons-
truits; 1'interaction des interprétations des divers acteurs d'une si-
tuation, la méthode scientifique est incapable de la considérer comme
constitutive de la dimension sociale des situations problématiques
complexes. Une courte digression nous permettra d'apporter certaines
précisions quant & 1'idée exprimée.

* |'8tre humain comme interpréte de la réalijté

C'est par 1'intermédiaire de ces interprétations que les &tres
humains attribuent aux choses et aux événements des significations,

significations qui lui servent de guide pour 1'action. En effet,

comme le souligne Piaget, 1'&tre humain ne se contente pas de ré&agir
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a ce qui se passe autour de lui, il interagit avec son environnement.
IT sélectionne, transforme, structure, intériorise et coordonne ensui-
te ses actions a partir d'un mélange plus ou moins conscient de va-
%1eurs, d'espoirs, de craintes et de préjugés. C'est ce qu'on désigne
habituellement comme étant la "vision du monde" d'un individu. Cette
vision du monde est d'ailleurs une marque distinctive de 1'E@tre -
humain:
. dans 1'état actuel de nos connaissances on attribue

a8 1'8tre humain des caractéres qui Tui sont propres, gque ne

possédent pas les autres &tres vivants ni les machines, notam-

ment la faculté particuliérement développée de construire des

images abstraites du monde réel qui 1'entoure et d'organiser

son action par Je jeu de ces images.

La vision du monde d'un individu est en quelque sorte la
synthése la plus vaste, la plus complexe que peut réaliser ce dernier
a partir des myriades d'expériences, de convictions, d'influences,
d'interprétations et de leurs conséquences sur la valeur et 1a signi-
fication qu'il attribue aux réalités qu'il pergoit/congoit. C'est une
sorte de structure de structures, une interprétation d'interprétations,
un systéme d'explications de 1a réalité qui est nécessairement pré-
scientifique et pour une tré&s bonne part le produit de Ta communica-
tion entre les personnes.

“La vision du monde d’'un individu s'élabore au moyen de déci-

-

sions continuelles & propos de ce qu'il faut ou non inclure dans ces

Yeouffignal, L., La cybernétique, coll. Q.S.J. #638, de &d.
PUF, 1972, p. 13.
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méta-interprétations qui découlent elles-mémes de toute une série de
décisions antérieures. Deux principaux processus semblent constitu-
%tifs de la vision du monde d'un individu. Le premier, 1'assimilation,
‘consiste a ramener Te nouveau a 1'ancien; le second, 1'accomodation,
consiste & réaménager 1'ancien pour tenir compte du nouveau. Ces deux
processus sont toujours & 1'oceuvre au moment des rapports de 1'€tre
humain avec son environnement.

Selon une telle perspectiQe, 1'@tre humain percoit/concoit
les problémes par 1'intermédiaire obligé de sa vision du monde. C'est
3 partir de cette dernigre qu'il défini ce qui est normal ou accepta-
ble et ce qui est anormal ou inacceptable. Aussi, si 1'on se retrouve
dans une situation ol i1 y a habituellement plusieurs intervenants, a
chaque vision du monde correspondra une interprétation de la situation
qui fait probléme et logiquement 1ié & chacune de ces interprétations
un ensemble de solutions dites admissibles et d'autres qui ne le se-
ront pas en fonction des différents cadres de références en présence.

Dans un tel contexte, le processus de résolution de probléme,
congu comme Ta mise en oeuvre de moyens pour un retour & ce que chacun
des intervenants considérera, selon sa perépective propre, comme une
situation satisfaisante, "normale", est donc second et dépendant de la
structuration de 1a situation a 1'étude. Les problémes sont "cons-
truits” et il ne s'agit pas d'une construction instantanée mais bien

de quelque chose qui prend forme, se précise avec le temps, compte

tenu de 1'information disponible et de 1'examen des solutions possibles
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en fonction des différentes visions du monde en présence.
Aussi, faut-i1 cesser de penser qu'il n'existe qu'une seule

réalité; i1 y a plutdt différentes versions de celle-ci dont certaines
M

B

‘peuvent 8tre contradictoires. Toutes sont cependant des produits de
la communication et non pas le reflet de vérités objectives et éter-
nelles. C'est d'ailleurs ce qui fait dire & Watzlawick:

. que la croyance selon laquelle il n'y aurait qu'une
seule réalité, soit la facon dont on Ta voit soi-méme, est une
illusion dangereuse. Elle devient plus dangereuse lorsqu'elle
est doublée d'une volonté prosélyte d'éclairer le reste_du
monde, que celui-ci veuille ou non d'une telle Tumiére.

La vision du monde d'un individu oriente et donne sens &
1'ensemble de ce que ce dernier entreprend comme effort; elle comporte
cependant une certaine limitation. En effet, si 1e nombre d'interpré-

tations virtuellement possibles d'une situation donnée est relative-

ment élevé, notre vision du monde ne nous autorise habituellement &

n'en percevoir qu'une seule; cette derniére apparaissant, selon notre
cadre de référence, comme la seule possible, 1a plus sensée, la seule
permise.

Conscient d'une telle 1imite, i1 ne faut pas céder & la
~ tentation de croire que 1a réalité est telle que notre facon de voir
les choses nous 1'indique et conséquemment de considérer quiconque la

voit autrement comme ignorant, fou ou méchant.

]Watz1awick, P,, La réalité de la réalité, confusion, désinfor-
mation, communication, (1976) Seuil, Paris, 1978, p. 8.
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Ces diverses considérations sur la complexité des situations
problématiques comportant une dimension sociale aménent Watzlawick a

distinguer deux ordres de réalité:
%
Une réalité de premier ordre:
. . . et qui fait référence aux propriétés physiques des ob-
jets, aux aspects accessibles a un consensus de perceptions,
en particulier & une preuve ou a une réfutation expérimentale
répétable et vérifiable;

Une réalité de deuxigme ordre:

. . . qui renvoie aux propriétés sociales (valeur, significa-
tion) des objets; ces propriétés sociales peuvent &tre 1'objet
de multiples recadrages. Cet ordre de réalité est constitué
de régles subjectives, artibraires, qui n'ont rien a voir avec
1'expression de réalités métaphysiques éternelles (Ex.: 1'or
et ce que ca symbolise); cette réalité résulte de nos opinions
et de notre jug?ment et constitue notre "image" du premier or-
dre de réalité.

La réalité de deuxiéme ordre, la dimension plus spécifiquement
sociale des situations problématiques complexes résulte de 1'interac-
tion des différentes visions du monde partagées par les personnes im-
pliquées dans la situation. Aussi, faut-i1 un cadre de référence, un
paradigme capable de prendre en considération les interprétations dif-
férentes et possiblement divergentes des acteurs en présence et ce,

tout au Tong du processus de recherche comme tel.

]watzlawick, P. La réalité de la réalité, confusion, désinfor-
mation, communication, (1976) Seuil, Paris, 1978,
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1.5 Troisigme réserve: Pertinence des exigences spécifiques
ad la dimension classification-analyse-contrgle dans
1'&8tude des situations problématiques complexes

Si on ne retient pas 1'hypothése selon Taquelle les problémes

sont "donnés" et par conséquent qu'il n'y a plus quelque chose comme
une seule perspective valable pour aborder des derniers, & savoir la
"réalité" du probléme Tui-méme, i1 devient trés périlleux et guére
pertinent de s'astreindre a respecter les exigences spécifiques de la
dimension classification-analyse-contr6le de la méthode scientifique
telle que congue dans le cadre du paradigme rationaliste. En effet,
lors de 1'Eétude de situations problématiques telles que présentées
précédemment:

- la régularité n'est pas toujours évidente;

- la capacfté 2 répéter les observations pour Te développement
de Ta fiabilité des conclusions est souvent restreinte;

- 1a subjectivité des acteurs ne pourra guére &tre éliminée;

- la tendance au réductionnisme aux fins d'un meilleur contro-
le comporte 1'inconvénient majeur de déformer indiment Te
probléme;

- la validation qui référe surtout, selon une telle perspegtive,
a Ta capacité de prédiction risque d'étre sérieusement

compromise.
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1.6 Bilan provisoire de notre critique du présent paradigme
- L'&tre humain n'est plus simplement queiqu'un qui réagit
%passivement a son environnement; il est plutdt en interaction avec ce
1dernier. On devra donc mettre davantage 1'accent sur la symétrie des
échanges de 1'&tre humain avec son environnement.

- IT1 nous faudra prendre en considération que le sujet percoit/
congoit toujours les problémes par 1'intermédiaire de sa représenta-
tion, de sa vision du monde et qué cette derniére est avant tout un
produit de communication.

- Qu'il n'y a pas deux visions du mondedsemb1ab1es, et qu'il
ne faut surtout pas confondre sa facon d'appréhender la réalité avec
cette réalité elle-méme.

- Qu'a chaque vision du monde correspond de facon logique un
ensemble de solutions admissibles et inadmissibles. Que ces diverses
interprétations de Ta réalité que sont 1es‘d1fférentes visions du mon-
de, sont constitutives de la dimension sociale, de la réalité de
deuxiéme ordre de toute situation problématique complexe.

- Que T'analyse ne doit plus &tre confondue avec 1'ensemble de
Ta démarche de connaissance; qu'une place importante doit &tre faite
a la conception (formulation-structuration) des problémes. Aprés tout,
comme le faisait remarquer Einstein & Heisenberg en 1926 & 1'occasion
d'une controverse:

IT est tout 3 fait erroné de vouloir fonder une théorie sur

les seules grandeurs observables, c'est exactement le contraire
qui se passe en réalité: c'est la théorie qui décide de ce que
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1
nous sommes en mesure d'observer.

- I1 nous faut donc trouver un paradigme nouveau qui permet-

trait 1'étude des situations problématiques complexes surtout au plan

ﬁdes cadres conceptuels, des visions du monde qui y sont impliqués; et
ce particuliérement pour les situations ol la répartition du pouvoir
est telle, qu'aucun participant du groupe visant une amélioration de
la situation, ne puisse le faire en imposant sa solution. I1 s'agira
possiblement de développer chez les intervenants une certaine compé-
tence communicative.

Tout ce travail de réflexion a propos des visions du monde et
de la formulation-structuration des problémes devrait influencer de
facon déterminante le type d'intervention ou de changement maintenant
considéré comme désirable.

- 11 devrait &tre question moins de 1ibérer la vie de tout
probléme, que de développer son habileté & faire face de facon inven-
tive aux situations nouvelles qui ne manqueront pas de se présenter;

- I1 ne devrait pas &tre question de remplacer les "mauvaises"
représentations par des bonnes; i1 s'agira plutdt d'élaborer une dé-
marche, une méthodologie permettant de briser le cadre illusoire pro-

‘pre d toute vision du monde et d'élaborer une ou des méta-alternative(s)

3d 1'extérieur du cadre de référence habituel;

]Natz1awick, P. op. cit. p. 64.
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- En ce faisant, en poussant vers la formulation d'un cadre

conceptuel plus complet, il sera davantage question d'instruire que

ude détruire, de subsumer & 1'intérieur d'un cadre de référence plus
#vaste, plus inclusif, 1'ancien.

- L'intervention, le changement prendra tout son sens, sa
signification parce que reposant sur la variabilité des réalités sub-
jectives que sont les visions du monde.

- Dés maintenant, il semble possible d'indiquer que Te point
de départ de toute intervention devrait &tre 1’essai de solution pri-
vilégiée jusqu'a maintenant pour essayer de remédier aux insatisféc-
tions issues de la situation actuelle.

Selon une telle perspective, batir une nouvelle théorie,
comme le soulignait un jour Einstein:

N'est pas ériger un gratte-ciel a la place d'une vieille

baraque, c'est plutdt comme de gravir une montagne et d‘avoir
peu a peu une vue différente, plus vaste, de découvrir des re-
Tations inattendues entre notre point de départ et son riche
environnement. Car le point d'oll nous sommes partis existe

toujours et reste visible bien qu'il paraisse plus pet1¥ et ne
soit plus qu'une faible partie de notre vision élargie.

2. Le paradigme systémique
Compte tenu de 1'ensemble des remarques faites & 1'étape

précédente concernant le paradigme du rationalisme classique et de la

stratégie d'investigation qui s'harmonise avec cette représentation a

]Cité par Ferguson, M., Les enfants du verseau, pour un nou-
veau paradigme, &d. Calmann-Lévy, (1980) Paris, 1981, p. 108.
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priori de la réalité, i1 convient maintenant d'explorer d'autres

présupposés, d'autres stratégies d'investigation. Aussi, procéderons-

nous & un bref examen des présupposés et des stratégies d'investiga-
ﬁtion qui s'apparente a la systémique. La thése que nous voulons

-

défendre consiste a affirmer que les stratégies d'investigation d'ins-
piration systémique sont plus appropriées a tout Te moins en ce qui
concerne 1'étude des situations problématiques complexes. MNous cher-
cherons dans une partie subséquente & opérationnaliser les diverses
orientations retenues dans le cadre d'une méthodologie pour 1'étude et
1'intervention dans Tes situations problématiques complexes.

2.1 Exploration de d'autres préSupposés

Notre exploration de d'autres présupposés va s'articuler, de
fagon plus particuligre, autour de trois problémes de fond:

a) la question de 1’ordre dans la nature;

b) Te probléme des rapports sujet connaissant/objet connu;

c) 1a place respective de 1'analyse et de Ta conception dans

la démarche de connaissance comme telle.

a) Dans le cadre du paradigme systémique, E. Morin] cesse de

considérer 1'ordre dans la nature comme une donnée inéluctable. En

fonction du nouveau paradigme, les gens auront plutdt tendance a con-

sidérer 1'ordre comme un moment particulier & 1'intérieur d'un cycle:

]Morin, E., Pour sortir du XXe siécle, éd. F. Nathan, 1987.
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Désordre » Interaction > Ordre /

Organisation

) Selon une telle perspective, 1a science vise moins & connatre
les lois immuables de 1'ordre qu'a connaitre celles du passage du dé-
sordre & 1'ordre et & 1'organisation. ConnaTtre, ne consiste plus &
copier le réel, mais davantage a agir sur lui et a le transformer en
T'assimilant a une représentation abstraite, a un modale.

b) Dans le cadre du rationalisme classique, on avait tendance
a situer Tes connaissances au niveau de 1'objet; i1 s'agissait donc
d'élaborer un savoir le plus objectif possible, un savoir indépendant
du sujet. Les systémistes ont plutdt tendance a considérer la gengse
de 1a connaissance comme résultat de 1'interaction du sujet connaissant
et de 1'objet. Ainsi, le monde que nous connaissons est un monde
"construit" suite & nos interactions avec notre environnement et non
pas un monde donné.

c) Si 1'on accepte un tel présupposé comme quoi 1é connaissance
résulte de 1'interaction du sujet et de 1'objet, 1a conséquence qui
s'impose c'est de considérer Ta conception comme une étape antérieure
a 1'analyse comme telle. En effet, aussi longtemps que les problémes
8taient considérés comme "donnés", comme "allant de soi", i1 fallait
analyser; si les situations problématiques complexes sont des "cons-

-

truits sociaux",] i1 nous faut chercher a identifier le ou les acteur(s)

]cf. Crozier, M., Friedberg, L'acteur et le systéme, Les con-
traintes de 1'action collective, éd. du Seuil, 1977.
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de cette construction. Notre stratégie d'investigation ne pourra pas
se contenter d'étre analytique; il nous faudra également y inclure

%cette question: a partir de quel systéme d'interprétation, 1'acteur
-ou les acteurs arrive(nt)-t-il(s) a déclarer une situation comme insa-
tisfaisante, comme faisant probléme? Ce sera 1a une dimension absolu-
ment essentielle de notre stratégie d'investigation de la réalité a
1'étude. Les intervenants, tout comme 1'observateur de la situation,
sont des &tres socialisés qui rega}dent 1'univers a partir de modéles
qui sont le fruit de leur expérience passée respective et de leur cul-
ture. Ces modéles ou conceptions de départ, non seulement dirigent
notre attention sur certains faits hais nécessairement distraits cette
derniére de certains autres faits,

Certes, 1'hypoth&se d'un monde construit et en construction
constante conduit a une fagon différente d'aborder, d'appréhender en
particulier les phénoménes sociaux. De plus, de tels présupposés
&chappent, tout comme ceux qui avaient cours déns le rationalisme
classique, aux exigences du contrdle scientifique. C'est, comme on
1'a vu précédemment, la marge d'incertitude nécessaire a toute appro-
che; c'est de 1'ordre des postulats de cette derniére. I1 est cepen-
dant possible de soumettre les présupposés a d'autres critéres que
ceux du contrdle scientifique; par exemple ceux de 1'utilité et de la
pertinence compte tenu des fins que nous poursuivons, & savoir 1'éla-
boration d'un cadre conceptuel d'analyse et d'intervention dans le

cadre de situations problématiques complexes.
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2.2 Lle systéme comme modéle de base de la réalité
Privilégier la systémique comme paradigme revient & considérer
“1'hypothése suivante comme la plus satisfaisante dans les circonstan-
’ces actuelles: a savoir que la meilleure facon de décrire la réalité
est de 1a considérer comme un systéme. Que faut-il entendre par cette
expression de systeme? Lle Moigne1 décrit p1ds qu'il ne définit le
systéme de la fagon suivante:

- quelque chose (possible de repérer, d'identifier);

- qui fait quelque chose (activité, fonction);

- et qui est doté d'une structure;

- et qui évolue dans le temps;

- et dans quelque chose (environnement);

- pour quelque chose (finalité).

Un systéme est donc un objet actif, structuré, qui évolue dans
un environnement et en rapport avec une certaine finalité. Le paradig-
me systémique oriente vers une appréhension différente des phénoménes
naturels et en particulier des réalités sociales; i1 implique un autre
mode de reconstitution de la réalité qui différe sensiblement de celui
exposé précédemment d propos du rationalisme classique. I1 s'agit, en
somme, d'une facon de découvrir et de structurer les problémes, problé-

mes qui, selon une autre perspective, auraient pu passer inapercus.

C'est ce qui fait dire & J. Berbaum qu'il y est question:

1'Le Moigne, J.L., Théorie du systéme général, théorie de la
modélisation, PUF, Paris, 1977, p. 37.
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. . d'une grilie de Tecture de la réalité qui privilégie
les interactions entre les parties d'un ensemble appelé systé-
‘me et des interactions de ce systéme avec 1'environnement, des
fonctions que Te systéme remplit & 1'égard de ce_dernier et
qui concernent 1'évolution du systéme comme tel.
On a pris 1'habitude de distinguer les grandes catégories de
systéme comme suit:
1. Systémes physiques:
1.1 syst@mes naturels (Ex.: systéme atome, systéme solaire);
1.2 systémes artificiels (Ex.: machines a fagonner la matié-
re, machines a transformer 1'énergie, machines a informa-
tion).
2. Systemes vivants: (Ex.: les cellules, le systéme nerveux
humain, 1'éco-systéme).

3. Les systémes sociaux:

3.1 les organisations (ordre hiérarchique strict);

3.2 les sociétés (moins contraignant).Z

La problématique systémique consiste pour 1'essentiel en ceci:
bien que tous ces systdmes soient différents, ils se trouvent tous con-
frontés a des problémes analogues :

- les rapports a 1'environnement (question des input et des

output;

]Berbaum, J., Etude systémique des actions de formation, PUF,
1982, p. 221.

%pyrand, D., La systémique, coll. 0-S-J., # 1795, PUF, 1979,
pp. 71-122.
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- 1'organisation hiérarchique des systémes (propriété spécifi-
que & tout systéme; émergence, hiérarchie, structure (orga-
nigramme), fonction (programme));

- le maintien de Teur existence (conservation des systémes;
feed-back positif, négatif, régulation, homéostasie, équili-
bration; |

- contraint a subir une certaine évolution (équifinalité des
systémes vivants).

Dans ce cadre, la "théorie du systeme général" cherche a

formaliser-conceptualiser 1'ensemble des interactions existant entre
ces divers éléments de la problématique. Elle vise a consigner les

principes valables pour 1'ensemble des différents systémes, de sorte

qu'elle puisse servir de matrice pour la conception d'une catégorie

particuliére d'objets: TJes modéles d'analyse et d'intervention.
L'analyse de systéme peut (y) &tre considérée comme la dis-
cipline faisant son domaine d'une méthode de conception-
construction d'une classe particuliére d'artefact: Tles modéles
d'interventions intangibles et pr?sumés complexes c'est-a-dire
non exhaustivement descriptibles.
I1 ne faut cependant pas croire que cette théorie du systéme
général, ce modéle théorique de départ retenu comme base d'observation,

nous enferme dans une structure unique . . . Au contraire, comme Tle

]Le Moigne, J.L., "L'analyse de systeme, malgré tout", La Pen-
sée, février-mars, 1980, p. 64.
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souligne avec beaucoup d'a propos B. Wallister dans son 11vre] toutes
les questions d'orientation, de perspective ne sont pas réglées du

seul fait qu'on adhére au paradigme systémique., Le tableau qui suit
W

3

et qui est inspiré en bonne partie de Wallister devrait nous permettre
de faire état des questions qui restent en suspens.

2.3 Approche systémique comme modéle de base d'une démarche

de recherche

La systémique nous offre uh nouveau cadre conceptuel. Elle
n'est pas une théorie mais plutdt une perspective, un point de vue qui
peut prendre diverses colorations selon les oriéntations privilégiées
(cf. le tableau inspiré de Wallister). I1 y a, en effet, de multiples
méthodes possibles et qui s'apparentent a Ta systémique. Nous nous
contenterons ici de donner un apercu général de ce que ces différentes
méthodes ont en commun.

2.31 Les concepts

IT y a tout un vocabulaire technique propre & la systémique
comme telle. Nous nous contenterons ici d'une simple énumération de

-

certains des concepts parmi les plus importants, quitte d@ renvoyer Te

]Wa1lister, B., Systémes et modéles, Introduction critique a
1'analyse de systéme, éd. du Seuil, Paris, 1977, plus particuliérement
les pp. 220-240.




TABLEAU 2
LES QUESTIONS D'ORIENTATION RELATIVE A LA SYSTEMIQUE SELON B. WALLISTER

1. A propos des rapports systémes/environnement

Possibilités d'établir une coupure nette entre les deux:

1.1 Selon que T'on met 1'accent:
- sur chacun des termes———> approche substantialiste
- sur la relation > approche extantialiste

1.2 Dans 1'optique d'une coupure, selon que 1'on met 1'accent:
- sur la relation de 1'environnement vers le systéme:
approche externaliste ———— attitude déterministe
- sur la relation du systéme vers 1'environnement:
approche internaliste ———— attitude finaliste

La complémentarité des deux types d'approche souligne 1'interaction dialectique du systéme
avec son environnement.

2. Sur la question du systéme et des sous-systémes

2.1 A propos de la possibilité de découpage d'un systéme en sous-systémes selon que 1'on
met 1'accent:

- sur les &léments ——————> approche corpusculaire
- sur les relations ——— approche interactionniste

Ay
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2.2 Dans 1'hypothé&se d'une décomposition possible d'un systéme, 1'accent est mis sur tel
ou tel sens dans la relation entre systéme et sous-systémes:

- le systéme comme expression synthétique d'un ensemble de sous-systémes qui interagis-
sent de diverses facons selon des réseaux qui introduisent une cohérence d'ensem-
ble ————> approche réductionniste;

- le systéme considéré comme un tout indissociable qui impose certaines contraintes
aux sous-systemes dont les propriétés peuvent ainsi différer assez sensiblement de
celles de 1'état 15018 ————— approche agrégative

3. Le systéme et le temps

3.1 Possibilités de distinguer des niveaux d'invariance temporelle dans un systeme; selon
que 1'accent est mis:

-~ sur les niveaux > approche structuraliste;
- sur Tes relations entre niveaux ————> approche généticue,
3.2 Dans 7'hypoth&se de niveaux d'invariance temporelle discernables selon qu'on donne la

priorité:

- aux niveaux les plus éphéméres ———— approche fonctionnaliste {(vision harmonique);

- aux niveaux les plus durables ———————> approche évolutionniste (vision conflictuelle
qui insiste sur Tes tensions et déséquilibres
permanents du systé&me ajlant jusqu'a nier

1'existence de structures stables et cohé-
rentes).

La complémentarité met 1'accent sur le caractére dialectique de tout changement; tout mou-
vement laissant subsister un ordre, tout ordre engendrant un certain mouvement.

1597/
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4

Degré de formalisation des modéles

4.1

4.2

Possibilités de définir des niveaux distincts de formalisation d'un modé&le selon que
1'on met 1'accent:

- sur les niveaux > approche axiomatique - constructions d'ensemble for-
mellement rigoureuses et cohérentes, fondées sur des
concepts clairs et obéissant a des régles de déductions

précises;

- sur les relations entre niveaux ——————=approche heuristique - permet quelque chose
de plus approximatif, mais aussi plus nuancé
et plus réaliste

Poussée & 1'extréme, 1'approche axiomatique ————— pur formalisme logico-mathématique

(outil mathématique)

1'approche heuristique —— formulation iconique ou Tittéraire

IT s'agit d'arbitrer entre la cohérence et Ta souplesse.

Dans 1'hypothese de niveaux de formalisations séparables, le sens de la relation entre
forme et nombre:

- approche quantitative: qui postule que les phénoménes peuvent toujours &tre
quantifiés et que le qualitatif n'est qu'une description
pauvre traduisant des apparences générales d'effets
quantitatifs;

- approche qualitative: postule que Tes phénoménes apparaissent d'abord dans leurs
contours généraux, leur mesure n'apportant qu'une précision
supplémentaire.

24
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Les deux approches sont Targement complémentaires, 1'analyse qualitative introduisant les
hypothgses préalables et souvent implicites & toute analyse quantitative; 1'analyse quanti-
tative venant renforcer, voir trancher entre des phénoménes qualitatifs en concurrence.

Rapports entre le sujet qui modélise / et T‘objet modélisé
5.1 Possibilités d'établir une coupure, 1'accent étant mis:

- sur les deux p6les ———>approche réaliste qui poussée a 1'extréme:
un pur matérialisme;

- sur la relation —————» approche positiviste qui poussée & 1'extréme:
une pure phénoménologie.

5.2 Dans 1'hypothése d'une coupure entre sujet et objet, 1'accent est mis sur tel ou tel
sens:

- approche rationaliste —————projection du sujet sur 1'objet;

- approche empiriste ————————> abstracticn par Te sujet de résultats expérimentaux.
Mettre en évidence Tla dialectique entre le raisonnement et 1'expérience.
Modéles et actions pratiques

6.1 Possibilités d'une coupure nette entre modéle cognitif et modeéle normatif; selon que
1'on met 1'accent: ‘

- sur les deux pdles ———approche objectiviste (séparation entre faits et valeurs);

- sur la relation —————>approche subjectiviste.

1y
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6.2 Dans 1'hypothése d'une coupure entre modéle cognitif et normatif, selon que 1'on met
1taccent sur tel ou tel sens de la relation:

- approche spéculative ———= postule que la connaissance est premiére et fournit les
informations indispensables pour orienter 1'action, méme
si elle peut se nourrir du retour de 1'action;

- approche pragmatique ———— que T'action est dominante et révéle les structures es-
sentielles de 1'univers.

Deux extrémes: la connaissance pour la connaissance; 1'activisme.

v



47

lecteur @ des lexiques plus spécialisés et comp]ets.1
1T y a ceux: de totalité, d'interaction, d'émergence, de

rétroaction (feed-back négatif et positif), de causalité circulaire,
de finalité, d'environnement, de frontiére, de temps, d'isomorphisme,
des systémes ouverts, fermés, organiques, inorganiques, de sous-
systémes, d'équifinalité des systémes vivants, intégration et diffé-
renciation, équilibre stable et dynamique, homéostasie, d'entropie,
de régulation, téléologie, contrﬁ]é, changement, croissance, entrée
(input) et sortie (output), organisation structurelle (organigramme),

organisation fonctionnelle (programme, et hiérarchie,2 etc.

]Young, 0.R., A Survey of General System Theory, in General
Systems, 9, (1964), pp. 61-80.

Berbaum, J., Etude systémique des actions de formation, coll.
Pédagogie d'aujourd'hui, Paris, 1982, PUF, pp. 236-240.

Checkland, P., Systems Thinking, Systems Practice, &d. John
Wiley & Sons, 1981, pp. 312-319.

2On dit souvent que 1'approche systémique a une vision hiérar-
chique de 1'univers dans la mesure, estime-t-on, ol 1a connaissance
doit passer par la compréhension:

- des liens reliant le tout a 1'environnement;

- et des liens qui lient Tes éléments au tout Tui-méme.

Cette hiérarchie semble postulée comme devant &tre la condi-
tion minimale d'organisation. Une remarque s'impose & ce propos,
compte tenu que par le passé 1'ordre stratifié (plutdt que hiérarchi-
que) de la nature a souvent fois &té mal interprété afin de justifier
des structures sociales et politiques autoritaires. Hiérarchie vient
de hieros (sacré) et arkhea (commander). Pour minimiser les risques
de confusion, le physicien F. Capra suggére d'employer le terme hiérar-
chie seulement pour désigner les systémes relativement rigides de domi-
nation et de contréle dans lesquels les ordres sont transmis du sommet
vers la base (le symbole en étant la pyramide).

Pour 1a plupart des systémes vivants, il est préférable de
parler de stratification compte tenu du fait que 1'information, les
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2.32 la modélisation
La visée essentielle d'une recherche d'inspiration systémique
West de construire un modéle de la réalité; modéle qui, certes, sera
3
toujours plus pauvre que la réalité elle-méme. On espére cependant,
s'en approcher et ce par approximations successives. .Lorsqu'on vise
a modéliser une situation, i1 est, en somme question de "remplacer du
visible compliqué par de 1'invisible simple" (J. Perrin).]
Pour y arriver, le processhs de modélisation repose surtout
sur un type de raisonnement: le raisonnement ana]ogique.2 Ce type de
raisonnement, tout en &tant relativement facile et spontané, stimU]e

1'imagination et encourage la découverte grdce a son trés grand pou-

voir suggestif. Certes, on Tui conteste habituellement toute rigueur

. transactions se propagent entre tous les niveaux (le symbole
en étant cette fois 1'arbre qui tire sa nourriture autant a 1'aide de
ses racines que par 1'intermédiaire de son feuillage). Dans 1'arbre
systémique le pouvoir se répand dans un sens comme dans 1'autre.

cf. Capra, F., "Le point de retournement” in Psychologie,
juillet-aolt 1982, #149, pp. 12-28.

1C1té par Durand, D., La systémique, op. cit., p. 57.

211 y a différents types de raisonnement; les plus connus sont:
le rajsonnement analytique et synthétique, Te raisonnement inductif et
déductif.

Le raisonnement analogique est une forme de raisonnement qui
relie des domaines différents, c'est le raisonnement qui conduit d'une
ressemblance a une ressemblance. Par exemple, en mathématique, 1'ana-
logie est la comparaison de rapports entra quatre termes pris deux par
deux c'est-a-dire la proportion. On distingue trois formes d'analogie:
celle de 1'image, du symbole; celle propre & la métaphore, et le re-
cours aux modadles (celle qui va nous intéresser davantage).
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scientifique. L'ensemble des considérations qui précéde & propos de
la systémique devrait permettre de relativiser une telle accusation.
Le processus de modélisation se déroule simultanément dans
¥,
’deux domaines distincts:
- un domaine théorique qui est celui de la formalisation et
de Ta conceptualisation;
- et un domaine empirique qui est celui de 1'observation.

Le modélisateur n'arrivera & bien faire son travail que par

1'intermédiaire d'un mouvement de va-et-vient entre ces deux domaines.

TABLEAU 3

PROCESSUS DE MODELISATION EN SYSTEMIQUE SELON D. DURAND1

Systeme
"général

Systéme
a modeler

MODELE

Systeéme. - de la réalité
de - du changement
//représentation ;

1Durand, D., La systémigue, op. cit. p. 57.
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Dans 1'ensemble des démarches de modélisation, on retrouve

les opérations suivantes:
_. - une premiére étape ol i1 est question d'identifier et de
&c1asser les él1éments du systéme étudié; i1 s'agit également d'établir
un certain ordre, une certaine organisation entre ces. éléments.

- La deuxiéme vise la mise en relation des &léments. Lla
théorie du systeéme général servant de matrice pour dégager 1'ensemble
des interactions entre les &léments.

- La généralisation constitue la troisieéme étape; c'est 1'ex-
tension gqu'on veut donner a notre modéle &laboré a partir de sitdations
observées mais que 1'on voudrait étendre a d'autres situations possi-
bles. C'est aussi 1'extrapolation gqu'on pourrait en faire vers des
situations nouvelles.

- L'induction est notre quatriéme étape. Elle consiste, pour
1'essentiel, dans la tentative de remplacer un ou plusieurs modele(s)
dans un ou p1usieufs domaine(s), par un modgle plus abstrait et plus

-

universel, de facon & obtenir un modéle théorigue qui serait une sorte
de synthese des différents modéles empiriques.
2.33 Niveaux d'utilisation possibles de 1a modélisation dans
Te cadre d'une approche systémique
I1 est trés important, d'indiquer les Timites de sa recherche,

d'en spécifier les objectifs. Ainsi, pour une approche systémique, la

modélisation pourrait &tre utilisée soit:
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-

- pour chercher 3 identifier les différents composants d'un
systéme (parents, professeurs, étudiants, programmes, com-
missions scolaires, etc.);

- pour identifier les fonctions du systéme scolaire;

- pour 1'Btude des interactions, des articulations entre les
composants, entre les fonctions, entre les composants et
les fonctions;

- pour 1'étude des interactions du systéme avec son environne-
ment;

- pour dégager le sens, la signification globale, pour compren-
dre la situation dans son ensemble.

2.4 Apports et limites du paradigme systémigue

Pour ce qui est des 1imites, on constate rapidement que Tes

modéles construits a 1'aide de la systémique peuvent difficilement
franchir 1'étape de la description du phénoméne ou de la situation a
1'étude. C'est d'ailleurs ce qui permet de lui reprocher sa faible
valeur prédictive. En effet, 1'exploration 1'emporte d'emblée sur la
préoccupation de validation; on peut cependant considérer 1'explora-
tion comme une forme 1égitime de recherche. Dans un tel cas, la capa-
cité de mieux comprendre un phénomgne ou une situation complexe
devient une forme acceptable de validation d'un mod&le issu d'une
telle approche.

Pour ce qui est des apports nous pourrions les résumer de la

fagon suijvante:



- la systémique se veut une représentation, une facon
d'appréhender la réalité qui est nouvelle et qui a une grande valeur
heuristique. Selon une telle perspective, i1 est plutdt question de
trouver que de prouver,

- E1le attire notre attention sur les relations plutdét que sur
les &léments; son objet privilégié ce sont les interactions entre les
€léments. L'idée d'interaction contient celle de symétrie dans les
échanges. Si les étudiants, par éxemp]e, apprennent beaucoup de leur
professeur on peut supposer que ce dernier va apprendre également de
ses &tudiants (nouvelle conception de la causalité, la causalité
circulaire).

- En proposant une méthode de recherche qui a recours a la
modé&lisation, aux modéles, la systémique pourrait permettre: une syn-
thése des observations et des résultats obtenus et une explicitation
des présupposés qu'utilise le chercheur.

- L'apport le plus spécifique, 1'exigence propre d'une telle
orientation de recherche vise & expliciter le modéle de référence du
chercheur ou du praticien; elle exige une analyse et une investigation
en profondeur des présupposés qui sont les Tleurs. Cette exigence per-
met de faire sa place a la conception comme telle.

- Elle permet de récupérer 1'intuition, 1'analogie, le langage
graphique comme moyen de faciliter la compréhension et le dialogue.

En étant un puissant stimulant de 1'imagination, elle contre un excés

de rationalisme qui sous prétexte, trop souvent, d'efficacité en arrive
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& ne plus faire aucune place a la créativité.

2.5 Conclusion provisoire

Est-ce a dire que 1'on puisse considérer la systémique comme
une théorie universelle fournissant & tous et chacun un guide précis
du parfait modélisateur? Est-ce une sorte de discipiine-miracle capa-
ble de remédier 3@ toutes les difficultés tant d'ordre scientifique que
politique?

La systémique est plutdt uﬁe perspective, un paradigme inté-
ressant parce que capable de générer de facon plus consciente et systé-
matique des stratégies d'investigation qui ne doivent pas Teur exis-
tence 3 la seule intuition ou expérience du chercheur; particuliérement
pour ce qui est de 1'étude de situations problématiques complexes.

E1le constitue une problématique au sens fort du terme: soit
un ensemble de facon de découvrir et de structurer des problémes;
certes, la systémique, pas plus d'ailleurs que d'autres courants de
pensée, n'a pas en elle-méme la force de trouver des solutions & tous
ces problémes. Elle n'en constitue pas moins ce que Y. Barel appelle
un “"catalyseur d'inquiétude thé&orique". Elle nous offre 1'occasion
d'une réflexion approfondie quant aux relations entre la connaissance
et 1'action, la théorie et la pratique. Parce qu'elle cherche a
“"panacher" la connaissance et 1'action, c'est 1'occasion, pour le
chercheur comme pour le praticien, d'expliciter leurs présupposés,
leurs procédures heuristiques, leurs démarches d’élaboration de modé-

les qui se trouvent a la base des interventions, des actions de 1'un
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et 1'autre; aprés tout c'est "la théorie qui décide de ce que nous
sommes en mesure d'observer” (Einstein). L'ensemble des guestions
d'orientation soulevées par Wallister, amé&ne tout chercheur ou prati-
cien a expliciter sa déontologie a savoir 1'ensemble des régles et
des devoirs auxquels 1'un et 1'autre acceptent de soumettre soit sa
recherche ou son intervention en milieu réel.

Selon cette optique, notre prise de position en faveur de Ta
systémique se veut davantage une option de type épistémologique (soit
qu'un certain type de connaissance peut é&tre exprimé dans le langage
des systemes) plutdt qu'ontologique (s'enfermer dans la certitude ras-
surante que le monde, la réalitd est de nature systémique). MNous
aurons T'occasion de nous expliquer davantage & ce propos au moment
ol nous opterons pour une méthodologie systémique particuliére.

Dés maintenant, il est cependant possible d'ajouter, que compte
tenu de notre situation professionnelle d'intervenant en milieu sco-
laire, de rejeter toute orientation mécaniste de la systémique. En
effet, les &tres humains, comme souligné prééédemment, ont cette capa-
cité bien particuliére, grdace au langage, & la symbolique de s'inter-
roger sur feur propre fonctionnement. Et quelqu'un qui arrive 3
connaitre une théorie sur son propre comportement acquiert la liberté
de lui désobé&ir.

De facon quelque peu similaire, i1 ne nous sera guére possible
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d'opter pour une modélisation de type homéostatique1 parce qu'une
société, un groupe donné cnt cette capacité de créer leurs propres
régles de fonctionnement. Aussi Ta question des finalités de 1'insti-
tution scolaire ne pourra pas &chapper & notre investigation; tout en
étant conscient que 1'on ne pourra pas la régler une fois pour toutes.
2.6 Est-ce que les approches systémique et scientifique
peuvent &tre complémentaires?
Si 1'on soutientque le processus d'acquisition de connaissances
est similaire ou anaiocgue au processus de résolution de problames,
nous pourrions en arriver & concevoir les deux approches comme deux

chainons d'une méme démarche. C'est 1a position défendue par mes-

sieurs Landry et Ma]ouin,2 position qui nous apparait tout & fait

1Homéostat: en cybernétique, apgareil complexe qui régle Tui-
méme son fonctionnement d'aprés un équilibre préalablement fixé.

2Landry, M., Malouin, J.L., "La complémentarité des approches
systémique et scientifique dans Te domaine des relations humaines",
in Relations industrielles, vol. 31, #3, 1977, pp. 379-401.

Les auteurs identifient quatre grandes étapes qui seraient
communes aux processus d'acquisition de connaissances et de résolution
de problémes.

1. L'exploration: dont le rdle en est un de générateur de
données, de "fabricant" de matigre premiére; une place importante est
faite a la pensée créatrice, 4 1'établissement de Tiens lointains en-
tre divers phénoménes.

2. La cristallisation: oli i1 est surtout question de mettre
de 1'ordre, de rendre 1'ensemblie plus cohérent. On aurait davantage
recours 3 la pensée conceptuelle pour faveriser la logique, 1a rigueur,
1'esprit analytique. .

3. La spécification: elle fait appel a la pensée évaluative
devant faciliter le choix entre diverses hypothéses ou théories par
plan d'expérience approprié.

4. La réalisation: requiert 1'application d'une pensée impli-

cative aux choix gqui ont été faits précédemment.
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appropriée. En effet, si les deux philosophies de la recherche ont
chacune Ta prétention de faire appel & 1'ensemble du processus cogni-
tif et de résolution de problémes, chacune aurait cependant tendance

a mettre plus d'insistance sur des étapes différentes des processus en
question.

Ainsi, la systémique pourrait &tre considérée, au plan de la
recherche, comme un excellent générateur de théories et partant d'hy-
pothéses a vérifier. Elle permett}ait d'identifier et de décrire la
situation-probléme & 1'étude a 1'aide d'un modéle de référence qui a
1'avantage d'étre explicite et d'amener le chercheur a s'interroger
de facon méthodique et relativement rigoureuse & propos de la question
a 1'étude.

L'approche scientifique plus traditionnelle, pour sa part, en
mettant davantage 1'accent, 1'emphase sur les étapes de spécification
et de réalisation, favoriserait le développement d'outils de mesure et
de contrdle nécessaires & la validation des hypoth&ses issues des éta-
pes antérieures.

Ainsi, au lieu de se fier uniguement & 1'expérience et a 1'in-
tuition du chercheur au moment de 1'étape de reconnaissance et de la
formulation-structuration du probleme, la systémique pourrait &tre
valorisée comme une approche susceptible de générer des cadres de ré-
férence valables et explicites. De sorte que ce qui apparaissait
comme une déficience importante de 1'approche systémique, lorsque cette

derniére prétendait se substituer 3 la méthode scientifique habituelle,
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pourrait désormais se transformer en un avantage certain a tout le
moins pour les phases d'exploration et de cristallisation des proces-

sus d'acquisition de connaissances et de résolution de problémes.
®w
E]

3. La systémique et la recherche~action

Si 1'orientation de base du programme de maftrise en éducation
est la systémique qu'en est-i1 du type de recherche privilégié, a sa-
voir la recherche-action? Est-ce une forme d'intervention parmi
d'autres? Un nouveau type de recherche? Ou un mélange suspect de
vraie recherche et de vraie action ou intervention? IT nous semble
possible de camper 1'alternative comme suit: selon la premiére option,
il s'agirait, au mieux, d'une modalité particuliére d'application de
certaines procédures de la démarche de recherche classique; selon la
seconde, i1 serait plutdt question d'un projet différent, d'une arti-
culation nouvelle d'une science et d'une pratique du changement, plus
particuliérement d'une sorte de vaste exploration et de tentative
d'élucidation des formes et des mécanismes du changement social.

Dans 1e but de mieux circonscrire la notion de recherche-action, nous
tenterons d'établir certaines distinctions, certaines spécifications
et d'identifier certains points de repére.

La premiere distinction d'importance va nous permettre
d'insister sur la différence appréciable qu'il y a entre "&tre en re-
cherche" (1'ensemble des interrogations des praticiens a propos de
leur pratique témoigne d'une telle attitude) et "faire une recherche".

L'essentiel de la distinction trouve toute sa signification dans
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1'appareil de raffinement de la connaissance des phénomé&nes qui est
utilisé pour traiter systématiquement les données. Dans le cadre
d'une recherche de type recherche-action il peut &tre relativement

%difficile de bien dégager cet appareillage critique; c'est cependant
une exigence qu'il nous faudra absclument respecter. Selon une telle
optique, Ta systémique et la démarche de modélisation vont &tre d'une
aide trés précieuse en ce qui concerne la satisfaction d'une telle
exigence.

Mais qu'en est-il au juste de la recherche-action? C'est,
quant a 1'essentiel, une démarche de compréhension et d‘exp]icatidn de
la praxis des groupes sociaux, par les groupes eux-mémes avec OU Sans
1'aide de spécialiste et ce, dans le but avoué d'améliorer cette
praxis. On cherche en quelque sorte a 1a fois a créer du changement
dans une situation donnée et & &tudier les conditions et les résultats
de 1'intervention comme telle. La responsabilité de 1'intervenant est
double: contribuer & 1'amé&lioration de la situation et étudier le pro-
cessus d'une telle modification. I1 y est question de transformer une
situation ressentie par 1'ensemble des participants comme insatisfai-
sante et de dégager d'une telle expérience de changement des connais-
sances qui pourraient &tre transférables.

C'est ce qui nous fait dire que la recherche-action est un
moyen utile, nécessaire d'investigation des "modes d'actions collecti-

ves" (Ex.: 1le fonctionnement d'une organisation scolaire). Comme on

1'a souligné précédemment les modes d'actions collectives ne sont pas



des phénoménes naturels, ni Ta résultante automatique du développe-
ment des interactions humaines; ce sont des construits sociaux. La
reconnaissance du caractére construit des modes d'actions collectives

gnous conduit a admettre le caractére également construit du changement
comme tel. C'est 1a une donnée tout a fait capitale d'ol 1'on peut
tirer le présupposé spécifique & la recherche-action: i1 y a donc
toujours plusieurs facons d'intervenir pour provoquer du changement;
selon une telle perspective, la recherche-action ne sera pas 1'imposi-
tion d'un modéle a priori et concu dés Te départ par quelques experts
ou sages. Le changement visé résultera davantage d'un processus de
création collective oli Tes gens impliqués apprennent ensemble, inven-
tent et fixent de nouvelles facons de jouer le jeu de la coopération
et du conflit social.

I1 sera donc question d'étudier de facon rationnelle les
conditions d'une intervention moins dans le but d'élaborer un savoir
gue d'instaurer une praxis, c'est-a-dire d'établir et de fonder, de
désigner et de nommer Tes postulats et Tes présupposés a partir des-
quels s'élabore et se structure notre intervention,

Quelles sont les différentes tendances qui ont cours en
recherche-action? J, Ardm‘no1 distingue deux grands types: 1la plus
courante, la recherche-action praxéologique et égaiement la recherche-

action historico-pratique ou clinique.

]Ardoino, J., Education et relation, introduction a une analyse
plurielle des situations éducatives, UNESCO, &d. Gauthier-Villars, 1980,
pp. 11-39.
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La premigre vise une connaissance raffinée de la pratique en
vue de son optimalisation; la recherche vise la plus grande efficacité
possible. Ce premier type de recherche peut &tre sérieusement affecté
‘par ce caractére immédiatement utilitaire. En effet, la préoccupation
d'efficacité ou encore 1'"urgence" de la situation peuvent faire en
sorte que 1'action prenne le pas sur la visée de connaissance comme
telle et par conséquent sur la qualité du traitement de 1'information.

Le second type identifié pér Ardoino met davantage 1'accent
sur la dimension historique, 1'implication existentielle dans la si-
tuation & 1'étude. Le focus est mis sur la "singularité" de la sftua—
tion de sorte qu'il y est moins question de prouver que de trouver.

La fonction heuristique 1'emporte sur la fonction contréle. 11
s'agit d'attester, de témoigner de ce qui se passe ou pourrait se
passer.

Plusieurs modalités d'application sont possibles: 1la recherche-
action peut 8tre 1'oeuvre d'un intervenant seul avec son groupe; d'un
groupe d'intervenants; d'un groupe mixte, de praticiens et de cher-
cheurs. I1 en est de m8me pour ce qui est de 1'objet d'étude: dans
le cadre d'une recherche-action i1 pourrait 8tre question de méthodes
d'enseignement, de stratégies d'apprentissage, de procédures d'évalua-
tion, de ce qui reléve du domaine des attitudes et des valeurs, de
1'innovation, du perfectionnement des praticiens, du management et de
T'administration. En conséquence, i1 importe de bien circonscrire son

champ de recherche et d'indiquer les limites de cette derniére.
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3.1 Ce qui est commun & toute recherche-action
Compte tenu des indications fournies jusqu'a maintenant
qu'est-ce qui est commun aux différents types de recherche-action?

3 *La recherche-action donne Tieu & une "expérimentation sociale”.
La production de certaines connaissances, d'un certain savoir s'obtient
dans et par 1'action réalisée par des groupes. En effet, il y est
moins question de régler soit des problémes individuels, soit de ré-
sbudre des énigmes intellectuelies, que de faire face a des problémes
institutionnels et de viser 3 des améliorations dans une situation per-
cue comme insatisfaisante. La recherche-action-vise a "panacher"
1'investigation scientifique & tendance universelle et la pratique
quotidienne; elle espére y arriver par 1'intermédiaire de 1'expérimen-
tation et la transformation sociale.

*La recherche-action implique nécessairement un mode d'inter-
action qui soit Te plus réciproque possible entre chercheurs, prati-
ciens et clients s'il y a 1ieu. La mise eh présence de différents
partenaires devrait permettre une analyse des enjeux en présence dans
le projet. Une telle option en faveur de la réciprocité des échanges
entre partenaires tout en permettant une diffusion plus grande, une
redistribution du pouvoir, devrait favoriser la participation et
1'amélioration de la communication entre les divers intervenants.

*Une autre caractéristique commune & toute recherche-action

consiste dans Te fait qu'elle comporte toujours une dimension éducati-

ve ou rééducative, une dimension de formation. Les notions nouvelles
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seront introduites de facon fonctionnelle, de mé&me pour les nouveaux
modes d'interaction. Ce qui permet aux gens de s'entraTner, de déve-

lopper une certaine compétence et par le fait méme d'augmenter leur.

L

“

‘marge d'autonomie.

*La visée qui semble commune & 1'ensemble des recherches-
actions nous semble &tre davantage de 1'ordre de la découverte (heu-
ristique) que de contrdle; il y est davantage question de trouver que
de prouver.

*La recherche-action est "situationniste"; elle cherche a
8tre, a constituer une méthode "suyr mesure" pour la situation singu-
1iére qu'elle privilégie comme objet d'é&tude.

*Ce qui est "transférable" dans le cadre d'une recherche-
action ce sont moins les résultats que 1'on obtient que 1a démarche
elle-méme qui est censée favoriser le développement de sa capacité a
résoudre des problémes, & développer une certaine compétence.

3.2 Recherche-action et\recherche‘expérimenta]e,

L'orientation qui sous-tend 1a recherche-action comme telle
implique une conception de la "scientificité" autre que celle présente
dans le modéle expérimental. I1 y a d'abord le refus d'objectiver ce
sur quoi porte la recherche; ce refus donne lieu & un désir d'attein-
dre ce dernier par 1'intermédiaire obligé d'une implication personnel-
le, existentielle. Ce qui améne le chercheur 3 ne pas poser 1'ohjet
dans son altérité mais plutdt & le considérer comme un &lément de 1‘en-

semble plus vaste observateur-observé. Une préoccupation plus
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holistique, plus centrée sur la totalité, sur 1'ensemble des
interactions impliquées dans une situation-probléme donnée est au
wcoeur méme de la démarche de recherche. Et précisément parce que la
5
recherche-action focalise sur la totalité d'une situation tout en te-
nant compte du contexte particulier, on a souvent tendance a considé-
rer cette derniére comme une interprétation incertaine et approximati-
ve de la méthode scientifique. I1 ne faut pas confondre Tes deux
typés de recherche et appliquer indifféremment les critéres de 1'une
d 1'autre; leurs visées respectives sont différentes. Avec un échan-
tillonnage de un, dans le cas de la recherche-action, i1 est évidént
qu'il s'agira moins de prouver et de prédire que de trouver et d'aug-
menter sa capacité d faire face a des situations nouvelles de facon
ihventive et ce, tout en tenant compte des particularités de chacune
de ces situations et de leur contexte. 11 y est, en effet, pas ques-
tion de chercher a généraliser les résultats obtenus, mais plutdt la
démarche, le processus de recherche comme tel,
3.3 Apports et Timites de la recherche-action
Situer notre intervention dans le cadre d'une recherche-action
devrait nous autoriser a parler de pratiques s'appuyant sur des don-
nées, des conclusions, des énoncés de nature scientifique; il ne
faudrait pas cependant céder a la tentation de confondre le caractére
rigoureux de la démarche avec son caractére scientifique. 11 nous

faut éviter de parler de démarches, de processus a caractére

scientifique.
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a) Une premiére limite et qui est souvent déterminante est Te
temps mis & notre disposition. Le temps est souvent source de diffi-
Rcu]tés lorsqu'on invoque 1'urgence de la situation, Torsque Tes prati-
’ciens sont davantage concernés par des résultats "concrets", des

recettes pratiques et faciles.

b) L'ensemble des problémes de communication entre chercheurs
et praticiens; leurs demandes respectives ne s'harmonisent pas tou-
jours comme par enchantement.

c) Le fait de composer avec la dimension interaction sociale
ajoute a la difficulté; certes elle est garante 'd'une solution qu%
sera possiblement plus "humaine", plus satisfaisante pour 1'ensemble
mais 1'élaboration n'en sera pas, pour autant, moins ardue.

d) La tentative d'impliquer Te plus de gens concernés par la
situation risque d'augmenter le nombre de facons de considérer cette
derniére et par conséquent de diversifier les approches quant aux
améliorations, au changement & y &tre apportés.

e) La dimension &ducation ou rééducation de la recherche-
action comporte elle aussi sa part de difficultés; il ne suffit plus
de proclamer sa volonté de changer des choses mais également manifes-
ter cette volonté en acceptant de changer soi-méme.

f) L'évaluation des résultats de la recherche-action devra se
faire davantage en termes d'applicabilité locale a une situation sin-
guliére plutdt qu'en termes de validité universelle. Comme nous le

mensionnions précédemment, i1 y sera moins question de prouver, de
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prédire que de trouver, d'attester.

Les apports de la recherche-action prennent toute leur signi-
fication si on ne prétend aucunement remplacer ou substituer Ta
recherche-action & d'autres formes de recherches.

‘ a) Ainsi, la recherche-action pourra &tre d'une aide trés
précieuse dans le cadre d'un moment déterminant d'un processus d'ac-
tion; celui du diagnostic et de 1a formulation-structuration d'une
sftuation—prob]éme.

b) De plus la recherche-action loin d'étre identifiée & une
discipline particuliére se veut essentiellement interdisciplinaire.

c) La recherche-action se distingue de Ta recherche appliquée
principalement & cause de Ta symétrie de 1'interdépendance entre cher-
cheurs et praticiens et clients s'il y a lieu.

d) La mise en présence de ces partenaires (chercheurs, prati-
ciens et clients) sert éh quelque sorte d'analyseur des enjeux impli-
qués dans le projet commé tel.

e) Reste Tle fait;que Ta recherche-action étant en quelque sorte
déja située par rapport 5 des valeurs comme 1'autonomie et la partici-
pation démocratique (une sorte d'cption en faveur de la redistribution
du pouvoir entre Tes mains des plus négligés, des plus faibles); ces'

derniéres "sur-déterminent" & toute fin pratique 1'objet de Ta recher-

che: soit 1'examen des conditions de changement social.

L2 L



CHAPITRE II
LA METHODOLOGIE DES SYSTEMES SOUPLES DE PETER CHECKLAND

Compte tenu des réserves exprimées a propos du paradigme du
rationalisme classique et des précisions apportées quant & ce qu'il
faut entendre par "paradigme systémique" et "recherche-action", nous
tenterons maintenant de développer une rationalité spécifique, d'opé-
rationnaliser une solution de rechénge et ce pour 1'Btude des situa-
tions problématiques complexes. 1I1 sera question de présenter un
systéme de recherche relativement aux propriétés spécifiques des éys—
témes d'activités humaines soit: Tle processus social d'interaction
des différents systémes d'appréciation de la réalité des acteurs.

Nous emprunterons & Peter Check]and] sa "méthodologie des
systémes souples" (M.S.S.). 1I1 s'agit, a notre connaissance, de la
tentative 1a plus rigoureuse et la plus consciente d'elle-méme d'uti-
Tisation de certaines idées systémiques dans le cadre d'un processus

de résolution de problemes & propos de situations problématiques com-

plexes. Checkland cherche a développer une théorie et une praxis a

1Check1and, P., (1972), "Towards a systems-based methodology
for real-world problem-solving", Journal of Systems Engineering, vol.
3, #2, pp. 87-116.

Idem, "The problem of problem formulation in the application
of systems approach, in Education in Systems Science, London, Taylor
and Frasier, 1979, pp. 318-332.

Idem, Systems Thinking, Systems Practice, &éd. J. Wiley and
sons, 1981, 330 pages.
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propos de 1'interaction communicative et ce, en vue de faciliter des
changements, 1'amélioration de situations problématiques complexes
jugées insatisfaisantes. 11 y est question de forger des outils, des
%instruments a 8tre employés dans le cadre d'un processus d'exploration

et de transformation de la réalité sociale des situations problémati-
ques complexes. I1 importe de remarquer, dé&s maintenant, que la dé-
marche comprise dans 1a méthodologie des systémes souples vise moins
une compréhension "objective" du probléme qu'elle ne facilite la re-
présentation et 1'échange des différentes perceptions des acteurs
impliqués dans une situation problématique comptexe congue comme un
tout et ce, dans le but avoué de changer, d'améliorer la dite situation.

Nous présenterons chacune des étapes de 1a méthodologie des
systémes souples de facon détaillée tout en cherchant & expliciter
1'ensemble des concepts importants. Cette présentation devrait nous
permettre d'expliciter &galement certains présupposés spécifiques a la
méthodologie des systémes souples de Checkland quant & Ta théorie du
systéme général, a 1a systémique comme telle.

Nous chercherons également, dans la deuxiéme partie de notre
présentation a bien circonscrire les présupposés relatifs a l1a concep-
tion de 1a réalité sociale implicite a la méthodologie de Checkland.

L'ensemble devrait nous permettre de saisir le "rationnel" sous-jacent

a la méthodologie que nous propose Checkland.
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TABLEAU 4

REPRESENTATION GRAPHIQUE DES DIFFERENTES ETAPES DE

LA METHODOLOGIE DES SYSTEMES SOUPLES DE P. CHECKLAND‘l
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- rer Ta situation-
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6. Changements
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et faisa-
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La situation-probléme: ) Comparaison des )
exprimée étapes #4 et #2 |

"Monde réel"

B S ST

"Systémes de
pensées"

Elaboration des
modéles conceptuels
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systemes significatif;]

o RN - — ; Iy
- \\_\M% / - \\///
e 4.a) Concept forme?)
du IR 4.b) Autres
(/ pensées sys- ///

_systéme ) - { témiques _//
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]Systems Thinking, Systems Practice, p. 163.
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Partie I: Présentation détaillée de l1a méthodologie des
systémes souples de Peter Checkland

Etape #1:

1. La situation-probieme: J

-

non-structurée ~

Pourquoi parler de situation-probl&me plutdt que de probléme?
Dans le monde réel (in real world, soit par opposition d situations de
laboratoire oli les variables sont contrflées) et dans le cadre d*un
systéme comportant des activités humaines, la définition du probléme
n'est guére sous le contrdle du chercheur. On ne peut guére isoler
certaines variables, réduire les données du probléme, on est plutdt
confronté & tout un réseau de problémes. Ce qui améne Checkland &
parler de situation-probléme c'est précisément le fait que la désigna-
tion des objectifs, des mesures de performance, du systéme lui-méme
comportant des difficultés, sont & tout le moins problématiques.
C'est ce qui fait dire & notre auteur que 1'on se trouve confronté
moins a des problémes qu'a diverses perceptions de Ta situation identi-
fiée comme non-satisfaisante; ces perceptions se rattachant a des ca-
dres conceptuels eux-mémes issus de visions du monde ou systémes
d'appréciation de 1a réalité.

La "non-structuration” qui caractérise la situation-probléme

tient précisément a 1a non-disponibilité de définitions précises
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d'objectifs et & 1'impossibilité d'un accord & propos des buts
désirables et des niveaux de performance appropriés. Cette situation,
selon Checkland, n'est pas due d un manque d'information et/ou & un
manque de compréhension. Il y voit deux raisons déterminantes:

- les différentes facons de voir le probléme, elles-mémes se
rattachant a diverses visions du monde sinon incompatibles
d tout le moins différentes;

- tout modale finalisé de 1a réalité (goal seeking model)
impose plus de structuration, des structures inadéquates et
ce pour n'importe quelle situation-probléme donnée.

C'est ce qui 1'améne & constater qu'il n'y a pas une descrip-
tion unique du probléme, mais bien toute une série de perceptions de
la situation, perceptions ayant toutes une validité relative en fonc-
tion de différents cadres de référence.

Selon Checkland, les systémes incluant des acteurs humains
sont fondamentalement différents des autres types de systémes. En
effet, dans une situation-probléme, comme mentionné précédemment, on
est moins confronté a un probléme, un systéme qu'a un ensemble de per-
ceptions ayant toutes une validité relative en fonction des visions du
mende ayant cours dans un contexte social donné. 1I1 y a également le
fait que les systémes peuvent &tre autrement que comme ils se présen-
tent. On n'est pas confronté seulement 3 un univers pré-donné

d'objets mais &galement & une situation qui résulte aussi des actions

posées par les sujets qui y sont impliqués. Certes, les acteurs
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humains agissent en fonction de leurs perceptions de la réalité mais
ils peuvent également en changer. Ainsi, selon Checkland, les percep-
tions des intervenants, leurs attitudes font partie intégrante de la
situation-probleéme et conséquemment elles doivent également &tre pri-
ses en compte tout au Tong du processus d'apprentissage visant
1'amélioration de la situation de départ. L'interaction des différen-
tes interprétations qui ont cours dans une situation-probléme donnée
est constitutive de Ta réalité sociale elle-méme.

L'ensemble de ces considérations améne Checkland & rejeter les
notions de "problémes" trés bien définis et de "solutions" & de tels
problémes comme inadéquates pour exprimer selon une perspective systé-
mique Tes situations-problémes du monde réel. Ces considérations vont
influencer traés fortement sa conception de ce qu'il faut entendre par
processus de résolution de probléme, par analyse de systéme. C'est ce
qu'exprime de fagon non-équivoque Checkland dans 1'extrait qui suit:

In summary, my experience in trying to use systems ideas

in real-world problem solving have led me to reject the no-
tions that there are in such situations well-defined "pro-
blems" and "solutions" to those problems. Rejecting this mo-
del then leads to a new and more appropriate concept, one in
which systems ideas serve the never ending process of making
several possible views (and viewpoints) explicit, working out
their implications, and testing them against other views wich
are equally valid within other frames of reference.

Where the old systems analysis was a methodology for sol-

ving well structured problems, the new systems analysis is

rather different; it 1s a meta-methodology for conducting de-
bate about i11-structured problems without imposing upon
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them a spurigus degree of structure wich the real world does
not possess.

Etape #2: Cueillette et enrichissement des impressions

\\¥ initiales

S T

2. La situation-probléme:

exprimée

Cette étape se veut 1'occasion de saisir les impressions les
plus variées et les plus riches possibles & propos de Ta situation ol
les gens impliqués pergoivent qu'il y a quelque chose qui ne va pas et
ce, sans chercher a imposer une structure pré-établie a cette situa-
tion. I1 est question de recueillir les différentes perceptions que
les gens ont du malaise qu'ils éprouvent, d'en déployer les possibili-
tés et les choix qui leur semblent significatifs, en somme d'en dres-
ser 1'inventaire le plus exhaustif possible.

En pratique, c'est certes difficilement réa]isab]é. En effet,
i1 nous faut toujours réprimer un besoin urgent d'actions concrétes;
il y a également la tentation d'élaborer immédiatement la situation-
probléme en termes systémiques c'est-d-dire a partir d'une grille pré-

8tablie. En ce qui concerne ce dernier &lément, i1 n'y a pas

]Checkland, P.B., "The probiem of problem formulation in the
application of a systems approach", Lecture to the First International
Conference on Applied Genaral Systems Research: Recent Developments
and Trends, State University of New York, Binghamton, U.S.A. August
1977, p. 10.
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perception unique du probléme, seulement plusieurs visions possibles
de la situation a &tre améliorée, visions qui jouissent toutes d'une
validité relative en fonction d'un certain cadre conceptuel. On se
doit de ﬁhercher a faire le tour des perceptions plutdt que de tomber
dans Tle piegge d'une structuration trop hative et uniquement en fonc-
tion d'une seule perspective.

La zueillette et 1'identification des différentes impressions
étant réalisées, i1 est aussi question, au cours de cette étape, d'en-

richir ces impressions initiales en procédant & une analyse descripti-

ve en fonction des paramétres suivants: les structures, les processus

et le climat. Checkland, suite & des expérimentations diverses, suggé-

re ces &léments comme lignes directrices pour procéder 3 1'analyse des

impressions initiales.
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TABLEAU 5
ELEMENTS DE L'ANALYSE DESCRIPTIVE DES IMPRESSIONS

INITIALES SELON CHECKLAND

J//f\;;;ironnement(s), systémes plus vastes

/_‘%N\\
— \\
La sltuat1on-prob1g$e A

structures ——— Drocessus v
- Physiques - Planification
- hiérarchiques - réalisation
- communication - de gestion et
de contrdle

Quelle est Ta relation
entre structures et
processus?

Quel est le climat?

Ce schéma fournit Tes Tignes directrices de 1'analyse descrip-

. . . s 1
tive des impressions initiales.

]Check1and, P.B., "Towards a systems-based methodology for
real-world problem solving", in Journal of Systems Engineering, winter
1972, vol. 3, no. 2, p. 99,
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Certes, c'est 1d une étape cruciale dans le déroulement de
1'ensemble de 1a méthodologie. En effet, de la cueillette et de
1'identification plus ou moins compléte des perceptions initiales dé-
pend toufe Ta suite; en d'autres termes la plus ou moins grande adéqua-
tion de la formulation de la situation-probléme conditionne en bonne
partie le type d'améliorations qui seront apportées & la situation de
départ. C'est d'aiileurs, comme le fait remarquer Checkland, ce qui
a amené la plupart des utilisateurs de la méthodologie & se plaindre
du fait que les indications fournies restent "vagues" et qu'ils
auraient besoin de plus d'aide compte tenu de la trés grande importan-
ce des é&tapes numéros un et deux. Certes, il répugne & Checkland de
fournir des indications précises; cela tient @ ce qu'il considére son
approche comme un processus d'ordre méthodologique et non pas comme

une technique. Cependant, dans son livre "Systems Thinking, Systems

.l . e . . .
Practice" i1 ajoute deux indications complémentaires d'importance.

it

IT suggére d'identifier et d'expliciter 1'ensemble des "r&les", "nor-
‘mes sociales" et "valeurs" qui sontimpliqués dans 1'&laboration des
Jjugements des gens & propos de ce qui se passe actueT]ement dans ieur
situation. L'autre indication est 2 1'effet de préter une attention
toute particuligre @ la fagon dont le “pouvoir" s'exerce dans la si-

tuation a 1'étude a savoir la facon de 1’'obtenir, de le 1&gitimer, de

1'exercer, de le conserver et de le transmettre,

1Check]and, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, John
Wiley & Sons, 1981, pp. 23G-33.
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L'analyse descriptive des impressions initiales devrait donc
fournir des &léments de réponse bien &tayés aux questions suivantes:

Quelles ressources sont employées? dans quels processus
opérationnels? dans le cadre de quelles procédures de plani-
fication? & 1'intérieur de quelles structures? dans le cadre
de quels systémes et environnement plus vastes? par qui?
Comment les re?sources employées sont-elles gérées (monitored)
et contrdlées?

Etape #3: Enoncé de base pour chacun des systémes significatifs

s
=7

Enoncés de base des|

"

systémes.significatifs:>
~_

L'étape précédente nous a permis, non pas une définition
claire, précise, univoque du prchléme, mais plutdt une cueillette aussi
riche et compléte que possible des diverses perceptions du malaise
éprouvé dans la situation-probléme. Les divergences de vﬁes a propcs
des frontiéres, des objectifs du systéme & 1'8tude sont elles-mémes
constitutives de ce gque nous avons convenu d'appeler la situation-
probieme.

Qu'en est-i1 maintenant de ce que Checkland appelle les "énon-

cés de base" (root definition) des systemes significatifs? I1 s'agit

]Checkland, P.B., Towards a systems-based methodology for real-
world problem solving, in op. cit. p. 100.
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de définitions concises des différents systémes notionels identifiés
et qui sont constitutives de la situation-probléme, de 1a prcbiémati-
que comme telle. Chacun de ces systémes notionels renferme une manié-
re particuliére de considérer la situation-probléme de départ.

Prenons un exemple pour illustrer notre point de vue. Qu'en est-il
des prisons dans notre société? Les gens les pergoivent comme des

institutions ayant essentiellement pour but soit:

de punir ceux qui contreviennent aux Tois;

d'assurer la protection de la société;

'

d'assurer une ré-éducation et une réhabilitation des per-

sonnes;

de viser a dissuader les criminels, etc.

Chacune de ces perceptions se rattache 5 un systéme notionel
qui Tui-méme implique une "vision du monde" (Weltanschauung). Pour
bien traiter du probléme des prisons dans notre société, ii est indis-
pensable, pense Checkland, de n'exclure aucune de ces perceptions et
de plutdt chercher & expliciter les visions du monde sous-jacentes et
leurs implications respectives. Telle est la raison d'@tre de cette
€tape: é&laborer des définitions aussi concises et précises que possi-
ble des diverses perceptions de la situaticn-probléme par les gens di-
rectement impliqués dans Tla situation a 1'étude.

Ainsi, 1'énoncé de base se veut une définition concise et

rigoureuse des différentes perceptions particuligres de 1a question a

1'8tude. Ces définitions servent a décrire, dans un langage plus
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précis et rigoureux que celui qu'on utilise habituellement, 1'ensemble
des activités qui sont finalisées et congues comme un processus de
transformation quelconque. On vise & décrire ce que 1'organisation,
1'institution, le systéme "est" plutdt que ce qu'il "fait" ou ce dont
il aurait besoin pour &tre amélioré.

La formulation de 1'énoncé de base (root definition) des
systémes signfficatifs constitue une &tape tré&s importante et particu-
Tiérement difficile de la méthodo]ogieAdes systémes souples. Détermi-
nante, parce qu'une identification inadéquate et/ou incompléte des
différents énoncés de base risque de compromettre, dans une mesure
trés importante toute Ta démarche ultérieure de réflexion. La fagon
d'améliorer la situation-probléme est évidemment trés nettement déter-
minée par 1'élaboration, la formulation de T1a problématique de dénart.
Quant a la difficulté de cette étape elle vfent principalement du fait
qu'ici commence 1'apport théorique proprement dit, la partie'recherche
du processus de recherqhe-action.

Compte tenu des rémarques précédentes, existe-t-il certaines
1ignes directrices (guide-lines) pour faciliter 1'élaboration des énon-
cés de base qui favoriseraient la clarté sans pour autant inhiber
1'1magihation? Les diverses applications et expérimentations de la
méthodo1ogie des systémes souples au cours des quinze derniéres années
ont convaincu Checkland qu'un énoncé de base "convenable" doit conte-

nir de facon explicite les cing dimensions-ciés suivantes:
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La dimension centrale:
le processus de trans-

formation (T)

La relation de proprié=

te (P)

Les agents, les

acteurs (A)

Les clients (C)

Contraintes issues de

1'environnement (E)
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C'est le processus de transfor-
mation (T); & savoir le moyen

par lequel des entrées sont
transformées en sorties par Te
systéme. On doit chercher a ex-
primer ces activités de transfor-
mation par des verbes.

Groupe qui, au premier chef, est
concerné par le systéme a 1'é&tu-
de et qui ultimement posséde Te
pouvoir de faire cesser les ac-
tivités du systeme.

A 1'intérieur du systéme a 1'étu-
de ceux qui réalisent les activi-
tés du systeme, ceux qui les
ménent & terme. Principalement
celles qui concernant le proces-
sus de transformation.

Les bénéficiaires ou les victimes
d savoir ceux qui scnt affectés
par les activités du systéme.
Soit celles qui proviennent des
systémes plus vastes et de 1'en-

vironnement comme tel.
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Contraintes qui sont a prendre
comme elles se pfésentent les
acteurs n'ayant aucun recours
contre elles.

6. La derni&re dimension, rarement expiicite dans un énoncé
de base mais qui ne peut tout de méme pas en &tre exclue
est celle de la Weltanschauung (W) soit 1a perspective, le
cadre de référence (frame-work) la vision du monde qui
donne du sens, de la signification a un énoncé de base
particu]ier.1

Telles sont les dimensions-c1és de la structure des énoncés de

base. Checkland a 1'habitude de les désigner sous 1'appellation mné-
motechnique: CATWOE (Catwep).2

Tout en considérant les indications qui précédent quant & la

structure des énoncés de base, i1 importe de remarquer que ces €noncés

de base se doivent d'@tre le plus spécifique possible & Ta situation-

1Smyth, D.S., and Checkland, P.B., "Using a system approach:
th? §tructure of root definition” Journal of Applied System analysis,
5(1).

Checkland, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, &éd. John
Wiley, 1981, pp. 224-25,

2L'impossibi1ité de traduire "ownership" par une expression
commencant par la méme lettre explique la différence. L'expression
CATWOE étant presque devenue un signe de ralliement dans 1'entourage
de Checkland, il nous apparait téméraire de vouloir imposer une tra-
duction qui n'aurait pas la méme résonnance.
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probléme & 1'étude de "coller" & la situation concréte. Cela doit
€tre un leitmotiv de tous Tes instants.

Qu'est-ce que Checkland nous fournit comme balises quant au
processus de sélection des systemes sighificatifs devant faire 1'objet
d'abord d'un énoncé de base et subséquemment d'une modélisation? En
principe, comme le souligne notre auteur, il n'y a pas de limite a 1a
liberté de choix de 1'analyste en ce qui concerne Tes systémes signi-
ficatifs qu'il sent ou pense &tre en mesure d'ajouter & notre compré-
hension de la situation-probiéme. A 1'expérience cependant, une
distinction s'est avérée trés utile: c'est celle entre un énoncé de
base &tabli en fonction des "tdches fondamentales” d'un systéme (pri-
mary task) et les énoncés de base issus de ce qui est percu, soit de
la part de 1'anaiyste ou de certaines gens impliquées dans Tla situation,
comme faisant 1'objet d'un enjeu continuel, d'un conflit de valeurs
(issue-based). Essayons de mieux cerner sur quoi repose cette
distinction.

Dans un énoncé de base des tdches fondamentales (primary task)
i1 est surtout question de rendre compte de la facon la plus neutre
possible des taches manifestes et spécifiques & une organisation ou
urne entreprise ou un systeme quelconque. Identifier les opérations de
base du systeme, les taches officielles, soit celles pour Tesquelles
1'organisation a été créée, celles que 1'entreprise se doit d'accomplir

si elle veut survivre; tel est 1'objet des énoncés de base de cette

catégorie.
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Le deuxiéme type d'énoncés de base consiste plutét dans Ta
description d'un systéme notionnel choisi pour sa pertinence compte
tenu de ce qui est percu soit par 1'analyste ou les gens impliqués
dans la situation comme étant 1'enjeu d'une lutte, 1'objet d'un con-
flit. Ici, 1'existence méme du systéme est en question et i1 s'agit
d'expliciter les diverses interprétations relatives aux fonctions la-
tentes (par opposition & manifestes) du syst@me en cause.

Cette distinction trouve tbutg sa pertinence dans le fait
qu'il n'y a pas d'obligation pour prendre "tel quel" un systeme; le
systéme n'est pas tel que décrit dans un énoncé de base. En effet,
les énoncés de base, tout comme les mod&les conceptuels, dans le cadre
de la présente méthodologie, cherchent & explorer et a expliciter, de
facon rigoureuse et systématique, les diverses perceptions que les
gens ont de la réalité, du monde réei. Ces processus ne doivent pas
8tre confondus ou pris par mégarde pour des comptes rendus objectifs
de Ta réalité elle-méme.

Compte tenu de ces précisions, Checkland nous invite a faire
face aux questions suivantes:

Quel type d'énoncés de base devons-nous formuler et pour-
quoi? Si nous optons pour une définition des taches fondamen-
tales, quels enjeux considérons-nous comme non-problématiques?
Est-ce que 1a situation-probléme en est une qui requiert une

opérationnalisation plus adéquate, plus perfectionnée? ?u la
résolution d'un enjeu, d'un conflit & propos de valeurs?

1Check]and, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, &d. John
Wiley, 1981, p. 222.
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Etape #4: Elaboration des modéles conceptuels

A4a) Concept ",
formel de j 4b) Autres

systéme / pensées sys- 7
Vo

Dans le cadre de la méthodologie des systémes souples, en quoi
consiste 1'étape de 1'élaboration des mod&les conceptuels correspon-
dants aux différents énoncés de base identifiés & 1'étape précédente?
Quelles relations y a-t-il1 entre énoncés de base et mod&les concep-
tuels? Quel est le sens du mot "modé&le”, quel est le statut de telles
entités selon ce que Checkland privilégie comme perspective? HNous de-
vrons également nous intéresser aux processus d'élaboration et de va-
lidation des modéles conceptuels.

*Enoncés de base et modéles conceptuels

Les énoncés de base (root definition) décrivent un ensemble
structuré d'activités humaines finalisées et congues comme un proces-
sus de transformation d'un certain type. Décrire, de facon concise et
rigoureuse, une entité recevant certaines entrées (input) et produisant

certaines sorties (output), tel est 1'objet de la formulation d'un
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énoncé de base. Le modéle conceptuel, pour sa part, se veut une repré-
sentation graphique, un diagramme qui vise a expliciter les activités
de ce systéme, activités qui sont toutes absolument requises pour ac-
complir Ta transformation décrite précédemment dans 1'Enoncé de base.
I1 s'agit donc d'une représentation d'ordre logique des activités in-
dispensables au processus de transformation déja défini dans 1'énoncé
de base. C'est ce qui nous permet d'affirmer qu'a 1'énoncé de base

qui cherche a décrire ce que Te systéme "est", Te modéle conceptuel
ajoute une représentation de ce que le systéme "fait". 11 est question
d'expliciter les implications des différents énoncés de base, énoncés
se rattachant & divers cadres de référence, a des visions du monde
spécifiques.

C'est avec beaucoup d'a propos que Checkland nous fait remar-
quer que le modéle conceptuel n'est pas une représentation de ce qui
"devrait &tre ", d'un "idéal" mais bien 1a représentation la plus ex-
plicite possible des implications contenues dans un énoncé de base.

. . . the conceptuel model is a picture as objective as

possible, of what is implied by the root definition. 1IT1 is
not a reproduction of the "ideal" wich might be approached;

it is absolutely not a_.representation of what "ought" to exist
in the real situation. '

IT importe au plus haut point de bien saisir le statut des

modéles conceptuels dans le cadre de la méthodologie de Checkland. I1

]Check1and, P.B., "Towards a systems-based methodology for
real-world problem solving", Journal of Systems Engineering, winter
1872, vol. 3, no. 2, p. 102.
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n'y est pas question de décrire les activités humaines telles qu'elles
se présentent en réalité, dans le monde réel, mais plutdt celles qui
sont logiquement requises par un systéme notionnel défini par 1'&noncé
de base. Certes, i1 existe un danger constant de glisser vers une des-
cription des activités telles qu'elles se présentent actuellement dans
la situation-probléme. Mais ne pas résister & pareille tentation équi-
vaudrait a nier toute 1'approche privilégiée par Checkland. En effet,
si la description du monde réel, plutét que celle des perceptions des
gens impliqués dans la situation-probléme, s'introduit dans 1'élabora-
tion des modéles conceptuels, alors au stade de -1a comparaison (&tape
numéro cing de la méthodologie) on risque de ne comparer que du pareil
au méme et d'annihiler, par le fait méme, toute émergence de possibili-
tés de changement, d'amélioration.

*Processus d'élaboration d'un modéle conceptuel

La présente &tape qui consiste & assurer le passage des
différents &noncés de base aux modeles conceptuels Teur correspondant
est 1a plus rigoureuse de toute la méthodologie, celle qui se rappro-
che le plus d'une technique. En effet, Checkland soutient que: "the
step from root definition to conceptual model is the most rigorous in
the whole methodology, the nearest to being “technique“.] Qu'en est-il
au Jjuste de cette "quasi-technique" d'élaboration des modéles

conceptuels?

1Check]and, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, John
Wiley and Sons, 1981, p. 170.
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Cette technique repose sur des principes trés simples et tout
a fait communs aux recherches systémiques des derniéres années. Tout
systéme d'activités humaines contient un ensemble d'activités interre-
1iées entre elles. L'analyste utilise, pour 1'&laboration des modéles,
le Tangage usuel, plus particuliérement 1'ensemble des verbes qu'on
peut y trouver; chaque verbe &tant le support d'une activité précise.1
I1 se doit Egalement de n'inscrire que le nombre minimum de verbes
(d'activités) nécessaires au systéhe pour accomplir la transformation
décrite dans 1'énoncé de base. Cette identification complétée, il
s'agit ensuite d'établir & 1'aide de fléches les interrelations entre
les verbes, d'expliciter sur le graphique les liens de dépendance lo-
gique entre les diverses activités. I7 importe aussi d'indiquer la
nature du ou des flux (matériel, financier, d'énergie, d'inforﬁation,

etc.) qui alimentent le systéme & 1'étude.

1 o . o .

A 1'expérience, i1 s'est avéré préférable de s'en tenir & un
ensemble de cing & dix verbes pour décrire les activités comprises
dans un énoncé de base.
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TABLEAU 6

ILLUSTRATION DE LA FORME GENERALE D'UN MODELE CONCEPTUEL]

Aﬁ*\\ | Verb;\gju\v

Verbe 4. M/>

Verbe 2.
Verbe 5.

Verbe 6.

> liens de dépendance logique

———> indique Te ou Tles flux

Ainsi, les différents systémes notionnels devraient &tre
modélisés de facon similaire & 1'illustration ci-haut. MNous avons une
représentation d'ensemble des activités constitutives et de leurs in-
terrelations nécessaires au systéme et & scn processus de transforma-
tion. L'activité numéro quatre décrite par le verbe quatré requiert
la réalisation complate des activités numéros un et deux (verbes un et

deux). L'activité numéro cing, quant 3 elle, dépend des activités

1Check1and, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, op. cit.

p. 287.
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numéros trois et quatre; cette méme activité numéro cinq étant celle
qui'permet a T'activité numéro six de prendre place et d'étre @ 1'ori-
gine de la sortie du systéme. Cette forme générale du modéie concep-
tuel permet de connaTtre quelles activités sont requises et dans quel
ordre elles doivent se produire pour assurer la transformation contenue
dans 1'énoncé de base.

La visée essentielle du modéle conceptuel est de construire

une représentation des activités qﬂi doivent avoir cours dans le sys-
téme, de donner une vue d'ensemble du "quoi" (what) du systéme, par
opposition a des "comment" (how) particuliers. Ces derniers, les "com-
ment" particuliers, ne peuvent prendre place d 1'étape de 1'E&laboration
des modéles conceptuels que s'ils sont expressément mentionnés dans
1'é@noncé de base. Autrement i1 sera nettement préférable de réserver
les "comment" particuliers pour des niveaux plus détaillés et explici-
tes de modéle conceptuel. Le degré de précision dans la modélisation
étant fonction de la situation particuliére qui est 1'objet de notre
investigation.

En résumé,

1. A partir de 1'énoncé de base, i1 faut chercher a représen-
ter le systéme a 1'étude comme une entité comportant un
processus de transformation qu'il s'agit d'expliciter &
1'aide d'un diagramme.

2. Rassembler le nombre minimal de verbes qui décrivent les

activités fondamentales du systéme & 1'étude. Eviter
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d*introduire dans le modéle des expressions trop détaillées
de certaines activités; plutdt viser a donner une représen-
tation d'ensemble du processus de transformation constitu-

tif du systeme.

3. Si c'est justifié par 1'énoncé de base, regrouper les
activités de méme nature c'est-a-dire produisant des sor-
ties (output) qui se répercutent ailleurs dans le systéme.

4. Relier les activités ou groupes d'activités par des flé&ches
de fagon & indiquer clairement les liens de dépendance
logique.

5. Indiquer les flux (concrets ou abstraits) qui sont
essentiels pour exprimer ce que le systéme fait. Bien dis-
tinguer les flux des liens de dépendance logique.

6. Vérifier si 1'énoncé de base et Te modé&le conceptuel
ensemble cernent bien ce que Te systéme "est" et ce qu'il

“fait", |

En plus des indications précédéntes, Checkland attire notre
attention sur deux Tois a propos de Ta conceptualisation et de Ta cons~
truction des modéles conceptuels de systémes d'activités humaines.

Ces Tois se veulent des résumés de certaines propriétés des systémes

au plan formel, c'est-a-dire sans égard aux caractéristiques spécifi-

ques d'une situation-probl&me donnée. Selon Checkland, ces lois

]Check1and, P.B. Systems Thinking, Systems Practice, pp. 290-

91.



90

découlent de 1'utilisation des idées systémiques, de la Togique de la
modélisation systémique plutét que d'observations empiriques.

La premiére de ces lois s'énonce comme suit: “the law of con-
ceptualization states that a system wich serves another cannot be de-
fined and modelled until a definition and a model of the system served
are avaﬂab]e".1 Cette 101 d'ordre méthodologique fournit une procé-
dure logique pour 1'élaboration des modé&les conceptuels a la présente
6tape de la méthodologie. Tout systéme peut &tre considéré comme
étant e sous;systéme d'un systéme plus vaste. I1 est donc opportun
d'examiner les systémes qui sont en interaction avec le "sous-systéme"
a 1'étudé. Par exemple, si 1'on veut modéliser le systéme contrdle de
1a qualité, i1 faut se soucier de définir et de modéliser le systéme
de production au service duquel le systéme & 1'étude se doit d'Etre:
les caractéristiques du systéme de production dictant pour une trés
large part celles du sous-systeme contrdle de la qualité. Il en est
de méme pour les sous-systemes d'information, de planification, de
contrdle, etc.. Tel nous semble &tre 1'essentiel de cette premiére
loi.

La deuxiéme loi, pour sa part, est relative au type d'activités
qu'il est approprié d'inclure dans la construction des mod&les concep-
tuels a cette étape numére quatre de la méthodologie. "The law of

model building states that models of human activity systems must

]Ibidem, p. 237.
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consist of structured sets of verbs specifying activities wich actors
could directly carry out“.] Ainsi, seules Tes activités directes
c'est-a-dire les verbes décrivant ce qu'un ou plusieurs acteurs peu-
vent effectivement accomplir, peuvent trouver place dans le modeéle
conceptuel. Les autres activités, décrites elles aussi par des verbes,
qui sont exclues sont celles qui, habituellement, résultent comme con-
séquence des premiéres et sur lesquelles les acteurs n'ont pas de
prise comme telle. Cette distinction entre activités directes et ac-
tivités indirectes recoupe la distinction de Merton2 entre fonction
manifeste et fonction latente. Prenons un exemple. Evaluer les res-
sources, recueillir 1'information, faire des plans, évaluer les possi-
bilités futures de développement technique sont toutes des activités
directes, soit des activités réalisées par les acteurs. Par contre
des activités comme élever le niveau de moralité, réduire les colts ne
peuvent &tre directement réalisées par les acteurs; ces derniers ne
peuvent qu'espérer qu'elles vont résulter & titre de consé&quence des
activités directes. Merton Tui-méme cherche a illustrer sa distinc-
tion & 1'aide de 1'exemple suivant: soit 1'achat d'une auto. Deux

types de considération entrent en jeu au moment de 1'achat: soit Te

type d'utilisation que 1'acheteur compte en faire (fonction manifeste)

bidem, p. 237.

2Merton’, R.K., "Manifest and Latent fonctions” in Demerath,
N.J., and Peterson, R.A., (1967) System, Change and Conflit, New York:
Free Press.
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et également le fait qu'il cherchera possiblement & maintenir ou a
améliorer son statut social par 1'intermédiaire de son achat (fonction
latente). Pour Merton, la fonction manifeste est intentionnelle et
reconnue; la fonction latente n'a pas, elle, de telles propriétés.

La réappropriation qu'en fait Checkland 1'améne 3 affirmer que
seules les activités directes (les fonctions manifestes) dojvent &tre
incluses dans la construction des mod&les conceptuels. Cette Tei, se-
Ton Checkland, puise toute sa 1égitimité dans la visée qui est consti-
tutive de sa méthodologie. En effet, les modéles conceptuels cons-
truits & 1'étape numéro quatre ne sont pas des descriptions des activi-
tés présentement en cours dans le monde réel, ni des descriptions de
systémes qui devraient y exister; ce sont plutdt des explicitations de
points de vue résumés dans les énoncés de base. La raison d'étre de
ces modeles conceptue1s'est de contribuer a générer un débat, une dis-
cussion de grande qualité entre les participants concernés par la
situaticn-probléme. Certes, la discussion pourrait, elle, inclure les
fonctions latentes, les conséquences non-intentionnelles qui résulte-
raient éventuellement d'une implantation dans la réa]itévd'un modéle
conceptuel. Cependant, comme le fait remarquer Checkland, ces derniers
sont avant tout un moyen d'avoir un débat bien informé et ﬁour ce faire
il lui apparait préférable a cette étape de s'en tenir @ une exposition
aussi claire que possible des conséquences intentionnelles. De toute
facon, i1 n'est guére réaliste de prétendre prédire toutes les consé-

quences produites par 1'implantation d'un changement quelconque dans
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un systeme d'activités humaines.

Est-ce que 1'on doit en conclure, comme le fait Prévost,1 que
1'approche de Checkland n'est qu'une illustration parmi d'autres de la
tradition structuro-fonctionaliste présente en sociologie? HNon, car
comme Te souligne Checkland, malgré certaines similitudes, Tes visées
sont trés différentes; pour le scientifique des sciences sociales il
s'agit de constituer le compte rendu le plus exact possible, le plus
vérifiable de ce que le systéme "esths pour sa part, le chercheur uti-
lisant la méthodologie de Checkland vise plutdt a "améliorer" ce qui
est considérée, par les gens qui y sont impliqués, comme une
situation-probléme. C'est 1a un élément tout a fait primordial et sur
lequel nous aurons 1'occasion de revenir.

*Question de Ta validation des modé]es_conceptue]s

A proprement parlé, il n'est gudre possible de valider un
modéle conceptuel résultant d'un énoncé de base Tequel n’a de sens
qu'en fonction d'une vision du monde particuligre. Comme le fait re-
marquer Checkland, on ne peut parler de modé&les conceptuels valides et
non-valides mais plutdt de mod&les conceptuels qui se défendent mieux
que d'autres parce que plus pertinents, plus utiles a une délibération

€clairée & propos d'une situation-probléme donnée.

]Prévost, P.,""Soft" systems methodology, functionalism and
the social sciences", Journal of Applied Systems Analysis, 5, (1).
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Cependant, i1 est tout de méme possible de s'assurer que le
modéle conceptuel que 1'on élabore & partir d'un énoncé de base ne
comporte pas de lacune majeure au plan "formel" et ce, en le comparant
(8tape numéro 4b) avec le modéle du systeme formel comportant des acti-
vités humaines. Ce mod&le du systéeme formel est une sorte de compila-
tion des composantes essentielles qui doivent &tre présentes pour
qu'un ensemble d'activités humaines puisse &tre compris, analysé en
termes systémiques. C'est un résuhé, une représentation de 1'anatomie

des systémes en général, de leurs propriétés constitutives. Checkland

énonce ces derni&res comme suit:

TABLEAU 7
“S" PEUT ETRE CONSIDERE COMME SYSTEME AU
PLAN FORMEL ST ET SEULEMENT SI

1. "S" poursuit une finalité, une mission. Dans le cas des systémes
comportant des activités humaines, cette finalité pourra faire
1'objet d'un processus continu (Ex.: 71'éducation n'est pas quel-
que chose que 1'on acquiert une fois pour toute; c'est 1'oeuvre
d'une vie). Dans les systémes "fermes" (hard) cette finalité pour-
ra étre précisée en termes d'objectifs précis qui pourront &tre
complétement réalisés & un moment donné.

2. "S" contient une mesure de performance; ce qui permet de fournir

des indications & savoir s'il y a progrés ou régression dans la
poursuite des finalités ou des objectifs.

3. "S" contient un processus de prise de décision qui n'est pas 1'apa-
nage d'une seule personne mais qui est plutdt un "rdle" qui peut
Etre exercé par plusieurs personnes dans un systéme donné. Par
1'entremise de ce processus de prise de décision, le systéme peut
assumer, a la Tumié&re des numéros un et deux, une certaine auto-
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SUITE TABLEAU 7

régulation de ces activités.

4, "S" est constitué de parties, de composantes qui sont elles-mémes
des systémes qui ont toutes Tles propriétés de "S".

5. "S" a des composantes qui interagissent, des composantes qui mon-
- trent un certain degré d'interdépendance de telle sorte que Tles
effets et les actions peuvent &tre transmises & 1'ensemble du

systéme.

6. "S" existe a 1'intérieur de systémes plus vastes ou dans un envi-
ronnement avec lequel il est en interaction.

7. "S"™ a des "frontiéres" qui le distinguent des systémes plus vastes
ou de 1'environnement. Ces frontiéres sont déterminées par 1'aire
dans laquelle le processus de prise de décision a le pouvoir de
provoquer des actions.

8. "S" a des ressources physiques, humaines, des connaissances qui
sont a la disposition du processus de prise de décision.

9. "S" offre certaines garanties de "continuité", i1 n'est pas pure-
ment éphémeére; la continuité permettant de réégujlibrer 1'ensemble
aprés des phases de déséquilibre et d'évolution.

La comparaison entre les modéles conceptuels issus des &noncés de

base et le modele du systéme formel vise & s'assurer que les premiers
ne comportent pas de carence importante au plan formel et quant &
1'identification des composantes essentielles.

Cette modélisation du systéme formel n'est pas la seule possi-

ble bien qu'elle soit celle privilégige par Checkland. Ce dernier

]Check1and, P.B., Systems Thinking, Systems Practice, op. cit.
pp. 173-74.
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fait d'ailleurs montre de beaucoup de souplesse en incluant & 1'étape
numéro 4b de la méthodologie une comparaison possible avec d'autres
conceptions, d'autres approches de la systémique comme étant possible-
ment souhaitables dans un contexte donné. C'est 1a une donnée tout &
fait primordiale et qui ajoute aux caractéristiques de l1a méthodolegie
en tant que recherche-action. En effet, 1'étape numéro 4b permet 3 la
méthodologie de tenir compte et d'incorporer les résultats des diver-
ses expérimentations dont elle estv1'objet ainsi que des différents
développements théoriques dans ce que 1'on a pris 1'habitude d'appeler
la systémique.

Ainsi, 1'étape de 1'élaboration des mod&les conceptuels vise
non pas a prescrire ce que devrait &tre la situation & 1'étude mais
bien & générer un débat, une discussion de qualité et ce, avec Tes
gens concernés et immédiatement impliqués dans la situation-probléme.
L'éTaboration des modeéles conceptuels se veut un moyen pour susciter
un débat informé quant aux implications respectives des différents sys-
témes d'appréciation de la réalité que sont les visidns du monde.

Clest d'ailleurs ce qui explique que ce qui résulte de 1'emploi
de 1a méthodologie de Checkland ne pourra €tre qu'une nouvelle
situation-probléme et possiblement une reprise de 1'ensemble de la dé-
marche afin de parvenir @ une nouvelle amélioration. Selon une telle
perspective, 1a méthodoiogie doit &tre considérée comme un systeme
d'un type particulier, soit un systéme d'apprentissage dont la finali-

té ne sera jamais complétement réalisée tout comme 1'apprentissage
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d'ailleurs qui n'est jamais complété. C'est en somme, un processus
de "prise de conscience” et de "délibération" & propos des différents
systémes d'appréciation de la réalité toujours parties prenantes de la
dimension sociale d'une situation problématique complexe donnée.
Aussi, dans la mesure ol la présente étape d'élaboration des modéles
conceptuels s'aveérera utile et pertinente a une telle prise de cons-
cience et a une discussion bien informée, elle aura atteint son but.
Etape #5: Comparaison ent}e les étapes #4 (modéles concep-

tuels) et #2 (expressions de la situation-probléme)

™~

5.

—_—
Comparaison entre les
étapes numéros quatre

et deux __4/)

Quand est-on prét a effectuer le passage de 1'étape de
1'éTaboration des modales conceptuels a celle de la comparaison de ces
derniers avec les diverses expressions de la situation-probléme? A ce
propos, Checkland fait la remarque suivante: c'est avant tout une
question de jugement. Certes, 1'é&laboration des modéles conceptuels
est une activité plus confortabie en particulier pour les intellec-
tuels que la plus difficile et plus compromettante étape de la compa-

raison avec la situation-probléme issue du monde réel.
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La comparaison entre ces deux étapes vise & aider & bien
circonscrire (tackling) la situation-probléme et ce d'une maniére
structurée. I1 y est moins question de prescrire ce qui devrait exis-
ter que d'augmenter notre compréhension de ce qui existe et de ce dont
les acteurs souhaitent 1'existence. L'ensemble des étapes NUMEros
trois et quatre devrait nous y aider. En effet, Tes activités qui ont
présentement cours dans le monde réel représentent une facon de faire
les choses, un "comment" (how) particulier en relation avec un "quoi"
(what) qui lui, est habituellement implicite. Les &tapes numéros
trois et quatre en nous permettant de formuler les différents &noncés
de base, d'identifier et de dégager la structure de ces activités in-
dispensables et nécessaires dans des modéles conceptuels et de procé-
der 3 une vérification de ces derniers selon les modalités décrites
en 4a et 4b, ont rendu possible cette prise de conscience et cette dé-
Tibération a propos des différents systémes d'appréciation de la réali-
té privilégiés par les gens impliqués dans la situation-probléme. La
comparaison entre les diverses expressions de la situation-probléme et
les modales conceptuels devrait maintenant permettre un questionnement
ordonné des différenfes expressions de la situation-probléme et ce,

A

sans chercher @ déprécier de quelque facon ce qui a été fait jusqu'a
maintenant. La comparaison vise a &établir si les activités décrites
dans les modeles conceptuels sont présentes dans le monde réel? Et si
oui, dans quel é&tat? Comment se réalise leur effectuation? Cette com-

paraison nécessite évidemment la participation des gens impliqués et

ne doit pas &tre la prérogative de 1'analyste seul.
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Chaque modéle cdnceptue] représentant un “quoi" (what) plutét
qu'un "comment" (how), la discussion de 1'ensemble des modé&les et
leur comparaison avec les expressions de départ devrait permettre
d'expliciter autant que faire se peut les changements & apporter a la
situation-probleme. Dans le contexte de la méthodologie de Checkland,
la relation entre Tes "quoi" et Tes "comment" est une relation hiérar-

chique; le "quoi" &tant & un niveau Togique supérieur & celui du "com-

1 - : . L . .
ment". En termes systémiques, cette relation hiérarchique entre

]Cette distinction entre le "quoi" et Te "comment" et leur
hiérarchisation logique recoupe 1'idée des deux types de changement
chez Watzlawick. Ce dernier distingue deux sens au changement. La ci-
tation suivante devrait nous permettre de saisir cette différence de
sens:

. en proie & un cauchemar, le ré&veur a la possibilité

de faire plusieurs choses "en réve": courir, se cacher, se

battre, hurler, sauter d'une falaise, etc., mais aucun chan-

gement issu de ces actions ne pourrait mettre fin au cauche-

mar. Dorénavant nous appellerons cette sorte de changement

le changement de type numéro un. La seule possibilité pour

"sortir" d'un réve suppose un changement allant du réve a

1'état de veille. 11 est &vident que 1'état de veille ne fait

plus partie du réve, mais représente un changement complet.

Cette sorte de changement sera désormais désigné par le terme

de changement de type numéro deux. (p. 29).
Les changement de type numéro un se font toujours & 1'intérieur d'un
systéme qui lui, est invariant. Les changements de type numéro deux
que Watzlawick appelle aussi changement systémique sont des changements
de changement, des changements complets. Selon notre auteur plusieurs
problémes viennent du fait qu'on intervient au mauvais niveau, qu'on
provoque des changements d'un type inapproprié. Par exemple, si on
s'entéte dans des changements de type numéro un, cela revient, aux di-
res de Watzlawick, a faire plus de la méme chose; ce qui a comme con-
Sséquence de faire de 1'essai de solution un probléme supplémentaire
(Ex.: Ta course aux armements). Ainsi, les divers intervenants fon-
dent obstinément Tleur action sur Ta prémisse qu'il n'y aurait qu'une
seule et bonne facon d'intervenir et d'interagir pour faire face & ces
difficultés. Dés Tors, on se trouve en présence d'un dysfonctionne-
ment grave du systéme a 1'étude. En effet, ce dernier est incapable
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niveaux logiques est habituellement rendue par le rapport entre
systémes et sous-systémes. Les changements anticipés suite & 1'étape
de la comparaison seront du type de ce que Watzlawick appelle des
changements de type numéro deux, soit au plan d'un nouveau "quoi",
d'une vision nouvelle du systéme dans son ensemble.

Susciter un débat & propos des changements possibles pour
améliorer la situation-probléme, servir de structure formelle 3 la
discussion des changements & 1ntroﬂuire et ce d'abord au plan des
"quoi" des divers systemes d'appréciation de la réalité défendus par
des gens impliqués dans la situation a 1fétude, telle est la raison
d'étre de cette cinquiéme étape. Des changements structuraux, de pro-
cédures, d'attitudes, des rapports a 1'environnement et également au
plan de 1'ensemble de ces dimensions devraient pouvoir &tre implantés.

I1 est & noter cependant que seulement ceux qui vivent la situation-

. de provoquer des changements de type numéro deux, des change-
ments systémiques. I1 est enfermé dans ce gue Watzlawick désigne com-
me un "“jeu sans fin". Le systéme en cause est alors incapable d'engen-
drer de 1'intérieur les conditions de son propre changement; il ne
peut produire les régles qui 1luil permettraient de changer ses régles.
I1 en est de méme dans le monde réel des interactions communicatives:
il n'y existe pas de métalangage réservé a la communication sur la com-
munication. Une intervention extérieure (celle du thérapeute par exem-
ple) peut s'avérer nécessaire. Le changement de type numéro deux in-
vite & "recadrer" nos interactions, a les situer dans un cadre nouveau
et plus vaste de telle facon & faire mentir 1'adage populaire qui sou-
tient que "pius ca change, plus c'est la méme chose".

cf. Watzlacwick, P., Weakland, J., Fisch, R., Changements, pa-
radoxes et psychothérapie, &d. du Seuil, 1975, p. 29.

IT importe de remarquer que le titre original est: Change.
Principles of Problem Formation and Problem Resolution.
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probléme peuvent décider du ou des changement(s) & &tre implanté(s);
1'analyste peut certes défendre une option particuliére, mais la déci-
sion concernant 1'action se doit d'&tre celle des gens immédiatement
impliqués dans 1a situation que 1'on cherché a améliorer.

Etape #6: Définition des changements désirables et faisables

e

6.

Changements dé-

sirables et faisa-

........
........

--------

--------

L‘étape numéro six de la méthodologie est concomittante &
1'étape numéro cing, soit celle de Ta comparaison entre les modéles
conceptuels et les diverses expressions non-structurées de la
situation-probléme. En effet, compte tenu de ce que nous apprennent
les comparaisons, les discussions auxquelles donnent lieu ces compa-
raisons, il est question d'y déterminer les changements, Tes amélicra-
tions qui apparaissent désirables et faisables selon les gens impliqués
dans Ta situation & 1'étude. Procéder & ces changements, paser des ac-
tions visant & améliorer la situation, tel est 1'objectif ultime de la
méthodologie, son cdté éminemment "pratique”. Ces changements ne vi-
sent pas d'abord la performance optimale en fonction d'objectifs clairs

et précis; i1 est plutdt question d'amener les gens a prendre eux-mémes
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en mains leur situation, de leur donner 1'occasion de développer une
certaine expertise et ultimement de procéder eux-mémes aux changements
qu'ils estiment s'imposer. C'est 13 un apport considérable de ce
qu'on appelle la recherche-action et la méthodologie des systémes sou-
ples développée par Checkland contribue grandement & opérationnaliser
ce qu'on entend par un tel type de recherche.

Cet apport comporte cependant certaines Timitations quant aux
résultats qu'on peut en obtenir. C(es derniers sont difficilement gé-
néralisables, "transférables" a d'autres situations; les résultats
sont spécifiques @ la situation analysée, aux gens qui y sont impliqués
et & 1'histoire des interactions qui y ont eu cours.

Les changements seront considérés comme désirab]es s'ils sont
sources de mieux &tre compte tenu de la sijtuation vécue, et faisables
en fonction des gens qui en seront les maftres d'oeuvre, de leurs atti-
tudes, de leurs comportements en tant que groupe. I1 y sera question
certes de changer les choses mais &galement et peut-8tre davantage de
se changer soi-méme. Comme Je fait remarquer A.M. Huberman] ce sont
les changements les plus difficiles et les plus longs & réaliser; ils

sont également Tes plus fructueux et les plus intéressants.

]Huberman, A.M., Comment s'opérent les changements en Education:
contribution & 1'étude de 1'innovation, Paris, UNESCO, Bureau interna-
tional d'éducation, 1973, p. 13.
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TABLEAU 8
TYPES DE CHANGEMENTS SELON A.M. HUBERMAN

difficile

A comportements . de . groupe

comportements individuels

attitudes

facile connaissances

Y

long

court

Etape #7: Planification et implantation des changements

I

7. Actions pou;\\\NN\”““j>

-

améliorer la situa- -~
tion-probleme: /4;;-\\

ermran !

Suite a 1'identifiaction des changements désirables et
faisables, i1 est maintenant temps de procéder & 1'implantation de ces
changements. Comme nous 1'avons déja souligné, bien que la méthodolo-
gie soit d'abord un moyen pour organiser un débat a propos de divers
“quoi", elle peut aussi servir & déterminer le “"comment" des change-

ments en question. Trés utile sinon absolument indispensable pour
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1'élaboration de la problématique (expressions du malaise dans la
situation-probléme, identification et définition des énoncés de base,
élaboration des divers mod&les conceptuels) elle peut aussi servir a
planifier les changements ou améliorations & &tre apportés.

Cependant, ces changements ou améliorations n'ont pas comme
but de résoudre une fois pour toute le "probléme"; au contraire, il y
est seulement question d'un processus finalisé mais sans fin, sans
terme et oli Ta situation amé]iorée'peut a nouveau donner prise a 1'en-
semble des étapes de la méthodologie que 1'on vient d'exposer.

Tel nous semb1e &tre 1'essentiel quant 2 la présentation
d'ensemble & Ta fois des étapes de la méthodologie et des directives
relatives a son utilisation. Cependant, trois remarques supplémentai-
res s'imposent pour compléter la précédente présentation.

La premiére de ces remarques concerne la question de la
séquence des activités, des étapes. Pour Checkland, la méthodologie
suggérée constitue bien davantage une mosatque d'activités interreliées
plutdt qu'une séquence rigoureuse et linéaire. Ainsi, on peut trés
bien employer la méthodologie sans respecter 1'ordre, la séquence des
activités telles que nous les avons exposées. Il importe cependant de
remarquer que ces derni&res constituent un tout, une entité; leur sé-
quence étant surtout fonction de la situation-probleme a 1'étude et
€galement du style et des stratégies plus personnelles de 1'analyste.

La deuxiéme vise & attirer notre attention sur une des caracté-

ristiques essentielles de l1a méthodologie de Checkland: 1'insistance
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mise a articuler Ta partie recherche & celle relative a 1'action, aux
changements a intervenir dans le monde réel. Tout en distinguant Tle
monde de la théorie (&tapes numéros trois et quatre) du monde réel
(étapes numéros un, deux, cing, six, sept), distinction symbolique par
Ta 1igne pointillée dans le schéma résumant la méthodologie, 1'exposé
du détail de chacune des étapes devrait nous avoir permis de bien sai-
sir cette dialectique continue entre la théorie et la pratique, la
connaissance et 1'action et de donner tout son sens au "trait d'union”
dans 1'expression recherche-action.

La derniére remarque est relative a la question de la prove-
nance des étapes constitutives de la méthodologie. Un regard plus
attentif sur le schéma résumant la méthodologie nous permet d'y déceler
des opérations mentales fondamentales de quatre types:

- étapes numéros un et deux sont substituées & 1'activité de

"percevoir”;
- 8tapes numéros trois et quatre spécifiées par 1'utilisation

1y

d'idées systémiques se substituent & 1'activité d'"affirmer"

. . 1
(predicating);
- étape numéro cing de mise en présence et de confrontation des
résultats obtenus aux étapes numéros quatre et deux est faci-

lement synonyme de "comparer";

]Check1and parle de "predicating". Spéculer au sens de recom-
biner les perceptions, en susciter de nouvelles, générer d'autres hy-
pothéses, d'autres cadres de référence nous semblent mieux rendre
1'idée que d'affirmer.
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- 8tape numéro six consiste a "décider" des actions &
entreprendre a la Tumiére de Ta comparaison pr‘écédente.1
Comme Te fait remarquer notre auteur, il s'agit d'opérations
mentales tout @ fait communes et par conséquent forté&loignées de ce
qu'on pourrait considérer comme "une position décollée" de la réalité.
La méthodologie n'essaie que de donner une certaine cohérence, une co-

hésion particuliére a ces opérations mentales de base et ce, par 1'in-

termédiaire de certaines idées empruntées a la systémique.

Partie Il: Le rationnel sous-jacent a la M.S.S. de Checkland

Nous voudrions dans cette deuxiéme partie chercher a faire état
du "rationnel" quiest sous-jacent a la méthodologie des systémes sou-
ples telle que proposée par Checkland. Pour ce faire, nous allons
d'abord considérer 1a nature et le statut de la méthodologie proposée
et chercher a bien en identifier les principes constitutifs, principes
qui font que 1'on peut Sffirmer mener une recherche d'un certain type.
Nous voudrions également bien marquer la spécificité de 1é méthodologie
proposée en comparant cette derniére avec le processus de résolution
de probl2&me qui nous est plus familier. Nous nous arréterons aussi
aux questions relatives a Ja validité, aux limites et aux champs d'ap-
plication spécifiques & la démarche proposée. Il sera finalement
quéstion de dégager la théorie de la réalité sociale implicite a la

méthodologie et de chercher a situer la contribution de Checkland & ce

1Check1and, P., op. cit., p. 214.
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plan par rapport a certains grands courants de pensée qui ont
présentement cours dans le domaine des sciences sociales.

*Nature et statut de 1a méthodologie proposée par Checkland

Pourquoi parler de méthodologie plutdt que de méthode ou de
technique? Précisément pour bien insister sur le statut intermédiaire
de Ta méthodologie par rapport a ce que 1'on désigné,habitue11ement par
le terme de phﬂosophie1 d'une part, et ce que 1'on appelle technique
ou méthode2 d'autre part. Ainsi, éi elle manque de la précision d'une
technique, elle constitue cependant un guide plus précis pour 1'action
qu'une philosophie. Elle est avant tout un "systéme de recherche",
une approche, une méta-discipline jouissant d'un statut similaire a ce
qu'on a pris 1'habitude de désigner sous 1'appellation d’'"approche ex-
périmentale”. Ces distinctions étant établies, la méthodologie est
donc un ensemble de principes, de lignes directrices (guide lines)
quant & 1'utilisation de certaines idées systémiques dans le cadre
d'un processus de résolution de probléme du monde réel. Checkland ex-

-

plicite davantage son point de vue & ce propos en reprenant a son

]Ph11osoph1e entendue au sens d'orientation générale, trés Tar-
ge, guére spécifique quant a T'action: ex.: 1a finalité des actions
politiques doit &tre la redistribution de 1a richesse dans la société;
ou encore 1'expansion industrielle doit &tre équilibrée en fonction de
la dégradation environnementaije.

2 . . . . _ .

La technique est sensée fournir un programme d’actions spéci-
fiques qui, si réalisé selon les recommandations, garantit des résul-
tats standards.
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compte la présentation et la distinction &tablies par Naughton.] Ce
derhier, dans son guide de présentation de la méthodologie de Checkland,
distingue deux types de r&gles: Tles ré&gles constitutives et les régles
stratégiques. Les premiéres fournissent les principes a suivre pour
mener une recherche de type de celle privilégiée par Checkland; 1'en-
semble de ces regles donne lieu a une approche d'un type particulier

et constituent une entité en soi. Les secondes visent surtout a four-
nir une aide trés appréciable a ]'éna]yste tout au long des différen-
tes &tapes et cherchent & faciliter les décisions, les choix de ce
dernier. Elles laissent plus de marge de manoeuvre & 1'analyste, a

des styles plus personnalisés; leur observation permet socuvent de fai-
re la différence entre une bonne, une meilleure ou une excellente re-

cherche. Ces deux types de réegles sent résumés dans le tableau qui

suit:

]Naughton, J., The Checkland methodology: a readers guide,
2e edition, Open University Systems Group, Milton Keynes; cité dans
Checkland, Systems Thinking, Systems Practice, op. cit., p. 252.
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TABLEAU 9
TABLEAU DES REGLES CONSTITUTIVES ET STRATEGIQUES
DE LA M.S.S. DE CHECKLAND

Régles constitutives:

- La méthodologie dans son ensemble est un processus comprenant sept
étapes.
A noter que les étapes n'ont pas & &tre utilisées nécessairement
dans 1'ordre. De plus Checkland distingue par une ligne pointil-
1ée les activités plus théoriques des autres plus directement
pratiques.

~

- Chaque étape des numéros deux a six a une sortie (output) bien défi-
nie:
Etape #2: Portrait aussi riche que possible de la situation-
probléme et des systeémes significatifs.

Etape #3: Elaboration des énoncés de base évalués en fonction
des critéres contenus dans le CATWEP (CATWOE).*

. Etape #4: Elaboration des modéles conceptuels découlant des
énoncés de base; ces modéies sont construits en ras-
semblant et en structurant les verbes désignant les
activités nécessaires au processus de transformation.*

Etape #5: Dresser 1‘agenda des changements souhaitables et fai-
sables suite a la comparaison entre les modéles con-
ceptue]s et lTes expressions de la situation-probléeme
a 1'étape numéro deux.

Etape #6: Changements jugés par les gens impliqués dans la
situation-probléme comme étant (systémiquement) dési-
rables et culturellement faisables.

*A noter qu'il est en principe possible que cette fagon de s'ac-
quitter des é&tapes numéros trois et quatre puisse appartenir a
un moment donné aux régles stratégiques; elles sont a présent
des régles constitutives en 1'absence d'alternative validée par
1'expérimentation.

- Les modéles conceptuels doivent &tre vérifiés en fonction a la fois
des énoncés de base et du mod&le du systéme formel.
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SUITE TABLEAU 9

Les modéles conceptuels ne sont pas des descriptions du systéme a
&tre élaboré (engineered); bien qu'ad 1'étape numéro six on puisse
décider d'implanter un systéme décrit par un des modéles conceptuels.

R&gles stratégiques: (quelques exemples parmi plusieurs)

-

Les expressions préliminaires sont &laborées en cherchant & identi-
fier les éléments de “structure®, de “processus™ et en examinant la
relation entre les deux & savoir. le "climat".

Les expressions préliminaires ne conduisent pas & une recherche des
systemes compris dans la situation-probléme.

Ces expressions préliminaires peuvent &tre facilitées par des ques-
tions concernant par exemple 1'allocation des ressources: quelles
ressources, selon quel processus opérationnel, comment cela est-il
géré et controlé.

Les themes de la problématique, c'est-a-dire les quelques affirma-
tions lapidaires concernant la situation-probléme devrait permettre
d'identifier les aspects problématiques les plus intéressants de la

=

situation a 1'étude.

I1 faut recommencer, répéter a plusieurs occasions le processus:
systémes significatifs ——s énoncés de base ——>» modéles concep-
tuels ——> comparaison —— systémes significatifs.

Concevoir 1'étape numéro cing comme un débat avec les acteurs impor-
tants de la situation-probléme.

Etc., etc.]

1 i

Tels sont donc Tes principes méthodologiques requis quant &

utilisation de certaines idées systémiques dans le cadre du proces-

sus privilégié par Checkland de résolution de probléme dans Te monde

réel. Réduire la méthodologie trop rapidement au rang d'une simple

p.

]Check1and, P., Systems Thinking, Systems Practice, op. cit.

253.
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méthode, d'une technique contribuerait & "réduire” inéluctablement la
variété et la richesse de la complexité présente dans le monde réel.
Par contre, dans le cadre d’'une recherche-action donnée, partir des
régles exposées ci-haut pour structurer une méthode particuliérement
bien adaptée & la situation-probléme & 1'étude, tel doit &tre la pré-
occupation de 1'analyste. I1 importe également de se rappeler gue la
méthodologie n'est pas établie de facon définitive; au contraire, le
systéme de recherche suggéré, de méme que 1'ensemble de ses régles
doi&ent 8tre capables d'incorporer tant les résultats des diverses ex-
périmentations, des différentes applications pratiques que les déve-
loppements théoriques de la systémique comme telle.
| *Comparaison entre: processus habituel de résolution de pro-
bleéme et méthodologie suggérée par Check]and]

Qu'est-ce qui différencie de facon significative la méthodolo-
gie proposée par Checkland du processus plus habituel de résolution de
probléme? Les intervenants, dans le cadre du processus habituel de ré-
solution de probléme, commencent invariab]emenf par se demander "quel
systéme doit &tre élaboré (ingineered) pour résoudre ce probléme"?,
"quel systeme pourrait satisfaire ces besoins”? 11s prennent le pro-

bleme tel qu'il se présente, corme une sorte de donnée inéluctable.

]cf. Le tableau de la page suivante illustre la comparaison
entre les deux types d'approche; in Checkland, P., Systems Thinking,
Systems Practice, op. cit., p. 190.




TABLEAU 10

COMPARAISON ENTRE LE PROCESSUS HABITUEL DE RESOLUTION
DE PROBLEME ET LA METHODOLOGIE SUGGEREE PAR CHECKLAND

CHECKLAND

JENKINS (1969)

RAND CORPORATION (1950)

a)

Besoin ressenti d'une amélio-
ration, d'un progrés dans Je
cadre d'un systeme social ol
i1 existe un malaise, une in-
satisfaction, quelque chose
qui fait probléme.

Expression de la situation-
probléme par 1'examen des
structures, des processus et
de leurs relations mutueiles;
tentatives pour définir des
systémes significatifs en vue
d'améliorer la situation-
probléme.

Formulation des énoncés de
base des systémes significa-
tifs et &laboration des mo-
déles conceptuels corres-
pondants.

Besoin de résoudre un probléme bien circonscrit et que 1'ana-
lyste peut prendre tel que présenté par le client qui a recours

a ses services.

Analyse faite par 1'identifi-
cation du systéme, de ses ob-
jectifs, etc. et de sa place
dans la hiérarchie des systé-
mes. .

Elaboration du systéme proje-
té suite a des simulations
et & 1'étude de données quan-
titatives.

Analyse procédant & 1'examen
des objectifs des décideurs
(decision-maker) tels qu'expri-
més dans 1e systéme a 1'é&tude
pour obtenir urne performance
spécifique.

Identifier des systémes alterna-
tifs qui pourraient rencontrer
les besoins identifiés et les
comparer entre eux selon leurs
performances respectives.

Lt
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d) Améliorer les modgles concep-

tuels par T'utilisation du
modale du systéme formel et
autres pensées systémiques.

Comparer Tes modéles concep-
tuels avec les expressions
données de Ta situation-
probléme; 1 utiliser pour
définir des changements dé-
sirables et faisables.

Implantation des changements
acceptés.

Optimalisation du modgle (de-~ |Sélectionner 1'alternative qui
sign) selon un critdre (&cono~ [rencontre le mieux les besoins
mique) de performance, et qui est faisable.

Pas d'étape Equivalente dans Tes deux approches, les interve-
nants savaient depuis Te commencement quel changement &tait
requis.

Implantation du systéme désigné.

gLt
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Cette facon de faire est tout & fait appropriée en ce qui concerne
les "hard systems", soit Tes systemes a "valeur unique"” (single valued)
ot i1 s'agit de s'ingénier pour élaborer la solution optimale et ce,
selon la formulation du probléme telle qu'acceptée dés le départ.
L'exemple le plus illustre de ce type de fagon de faire consiste a
chercher la solution qui permettra de produire le plus de biens au
meilleur colit possible.

En effet, selon les systémiques "durs", c'est-a-dire &
tendance positiviste, ce qui est requis, le "quoi" (what) est déja dé-
fini; les objectifs et les besoins du systéme a 1'étude sont acceptés
comme ils se présentent; ils ne font pas, comme tels, partie du pro-
bleme. L'essentiel de la démarche consiste alors & apporter des ré-
ponses ingénieuses et efficaces quant & Ta réalisation de ce qui est
requis.

Ainsi, ce qui caractérise la pensée systémique "dure" c'est la
croyance que tous les problémes peuvent &tre formulés de 1a fagon
suivante:

- définition de 1'état désireé;

- définition de 1'état actuel du systéme;

- sélection des meilleurs moyens pour réduire les &carts entre

la situation réelle et la situation désirée.

Une telle croyance postule gque les objectifs sont parfaitement
identifiables, que les procédures de prise de décision sont claires et

hien définies et que les mesures de performance référent avant tout a

L
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des critéres quantitatifs. C'est le point de vue défendu par

R.L. Ackoff: "Tous les problémes peuvent &tre effectivement réduit
(sic) & une question d'évaluation d'efficacité entre diverses alterna-
tives établies en fonction d'un ensemble d'objectifs“.]

La tentative la plus élaborée de pensée systémique "dure”

appliquée au domaine de 1'enseignement, parmi celles que nous avons

inventoriées, se retrouve dans L'éducateur et 1'approche systémique.2
L'orientation systémique proposée se résume comme suit: "é&tant donné
les ressources dont on dispose et les contraintes que 1'on subit d'une
part, et un certain nombre d'objectifs d'autre part, que peut-on faire
pour réaliser au mieux ces objectifs"? Systémique est ici synonyme de
recherche opérationnelle appliquée & Ta réalisation d'un "quoi" qui
lui ne fait pas probléme. Selon une telle perspective, seule 1'opti-
malité importe a propos de la realisation de ce "quoi"; on vise 1a
cohérence, le plein emploi des ressources, 1'économie de la stratégie,
la richesse du produit. Le "quoi", les objectifs ne font’pas, comme
tels, partis de la définition du probléme.

Il n'en va pas nécessairement de méme pour ceux qu'on a pris

1'habitude de désigner comme les systémiques souples. En effet, pour

]Ackoff, R.L., "Towards a behavioral theory of communication",
(1957), cité par Checkland, P., Systems Thinking, Systems Practice,
op. cit., p. 155.

2En coll. L'éducateur et 1'approche systémique, Manuel pour
améliorer 1'éducation dans les pays en voie de développement, Les
Presses de 1'UNESCO, Pavis, 1976, 207 p.




ces derniers, les systémes comportant des activités humaines sont des
systémes a valeurs multiples (mu]ti—va]ued), voire méme conflictuel-
les. Les objectifs y sont difficilement identifiables, les procédu-
res de prise de décision incertaines et les mesures de performance
sont davantage d'ordre qualitatif. Selon une telle perspective, il
n'est guére possible d'avoir, dés le départ, une notion trés explicite
du type d'amélioration apporter. I1 y a, il nous semble, un postu-
Tat absolument fondamental et spécifique aux systémiques souples &
1'effet qu'il existe toujours plusieurs facons de faire du changement.
Aussi, les changements, les améliorations ne peuvent &tre déterminés
a priori; ils ne peuvent &tre que le résd]tat d'un processus de créa-
tion collective ol Tes gens impliqués apprennent ensemble, inventent
et fixent de nouvelles facons de jouer le "jeu”] de la coopération et
du conflit social. Cette démarche nécessaire a propos des finalités,
des objectifs, du "ce qui devrait exister" référe précisément a 1'as-
pect souple de la méthodologie de Checkland.

Cette distinction entre les systémiques "dures" et Tles
systémiques "souples" est tout & fait primordiale. En effet, comme
mentionné précédemment, les &tres humains ne font pas qu'agir ou réa-

gir; ils donnent de la signification a ce qu'ils font. D'oll 1'impor-

tance de ce que Checkland appelle "le probléme de Ta formulation du

]Les systemes souples sont essentiellement des construits so-
ciaux. I1 comporte cet espace de liberté, ce "jeu" sans Tequel 1'ac-
tivité humaine se réduirait & Ta simple répétition du passé, a un
quelconque développement mécanique d'oli toute innovation serait exclue.
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prob]éme”.] Une situation problématique complexe donne rarement lieu
a une formulation univoque, claire et satisfaisante pour 1'ensemble
des gens qui y sont impliqués; chacun y va de ses perceptions, de son
interprétation en fonction de son cadre de référence, de sa vision du
monde.

La différence majeure entre les deux types d'approche est
justement que']a méthodologie de Checkland tient compte de cette ca-
ractéristique particuliére des sysiémes souples et qu'elle T'incorpore
tout au long de la démarche suggérée. Ainsi, ia formulation du pro-
bleme (de la problématique spécifique a la situation-probléme) ccemman-
de que 1'on cherche a identifier, a expliciter et a confronter les
diverses perceptions, les différentes interprétations ayant toutes une
validité relative en fonction de Teur systéme d'appréciation de la
réalité (vision du monde). Telle est précisément 1a rajson d'Etre de
1'étape de la comparaison entre les 1mpres§10ns préliminaires et les
modéles conceptuels. Cette comparaison vise & explorer, a expliciter
les différents points de vue en présence et leurs interactions qui sont
constitutifs de 1a réalité sociale de la situation-probléme a 1'étude.
I1 en est de méme de la discussion critique, du débat qui découle de

1'étape de la comparaison et ol i1 s'agit d'orchestrer c'est-a-dire

1C'est le titre d'un des articles de Checkland.

Checkiand, P., "The problem of problem formulation in the
application of a systems approach, (1977) in Bayraktar, B.A., Educa-
tion in Systems Science, London: Taylor and Francis.




en cherchant a donner le maximum d'ampleur et de retentissement aux
différents points de vue en présence quant aux enjeux en cause et a
leurs implications respectives pour la situation a 1'é@tude.

Cette étape de la comparaison et du débat est rendue nécessaire
compte tenu du caractére particulier des systémes sociaux. Elle vise
a& bien saisir cette dimension-clé de 1a situation probléme que cons-
titue le processus d'interaction sociale. Elle permet aussi, & 1'aide
d'idées empruntées i la systémique; de prendre conscience et d'explici-
ter les divers systémes d'appréciation de 1a réalité qui sous-tendent
les perceptions de la situation-probléme et d'arriver ainsi & une for-
mulation plus adéquate du "probléme" et conséquemment du type de chan-
gement 3 &tre entrepris. 11 importe, en effet, de remarquer que le
probléme n'est jamais premier; c'est plutdt la réalité que 1'on se
propose d'étudier qui est premiére. Quant & elle, la formulation du
probléme exige tout un travail d'analyse, d'investigation, travail qui
va évidemment conditionner de facon tré&s importante le type de change-
ment, de solution qui sera proposé. La méthodologie de Checkland per-
met d'insister sur 1'importance d'apprendre & bien poser, 3 bien formu-
ler les problémes tout en nous suggérant certains procédés pour bien
s'acquitter de cette démarche tout a fait primordiale.

Certes, c'est 13 une tache trés difficile que celle qui permet

de prendre conscience et d'expliciter les différentes visions du monde
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en présence. Schumacher] réussit trés bien a "rendre" cette difficulté
par 1'analogie suivante: si nous pouvons assez facilement voir ce qui
est devant nous, il est beaucoup plus difficile de voir ce avec quoi
1'on voit, c'est-a- dire 1'ceil Tui-méme. Selon ce dernier une vision
du monde est principalement constituée de ce qu'il appelle des "idées-
valeurs" c'est-a-dire des idées qui servent d'outils, d'instruments
pour observer, interpréter, expérimenter le monde; i1 est particuliére-
ment difficile de prendre conscience et d'expliciter ces idées-valeurs
beaucoup plus que des idées qui résultent, qui sont le produit de 1'ob-
servation, de 1'interprétation, de 1'expérimentation. Travailler au
plan des cadres conceptuels, des systémes d'appréciation de la réalité
comme le propose 1'étape de Ta comparaison et du débat, c'est travail-
ler au plan de ce que Schumacher appelle les idées-valeurs. 11 ne

faut cependant pas faire de cette difficulté, une impossibilité;
lorsqu'on y arrive, les résultats sont trés fructueux et proportionnels
a 1'importance et a la difficulté de la tache.

Toute cette considération accordée au phénoméne de la
"signification", au processus d'interaction sociale et & leur importan-
ce respective quant & la formulation du probléme améne Checkland & sou-
ligner, avec beaucoup d'a propos, que 1'intervention de 1'analyste ne

doit pas se faire uniquement au plan d'un "meilleur comment" mais

]Schumacher, E.F., Small is Beautiful, Une société & la mesure
de 1'homme, coll. Point #105, éd. du Seuil, 1978, p. 83.
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également et surtout au plan du "quoi" de Ta situation. L'exemple
suivant va nous permettre d'illustrer succintement cette distinction
entre le "quoi" et le “"comment". Une intervention faite selon le pro-
cessus de résolution de probléme privilégié par la Rand Corporation et
ce, a propos du systé@me d'armement d'un pays donné, va invariablement
produire une définition plus raffinée, plus sophistiquée d'un nouveau
systéme d'armement. Par contre, une analyse faite selon la perspecti-
ve de Checkland pourrait donner lieu non seulement & une nouvelle dé-
finition du systéme d'armement mais possiblement aussi & une stratégie
reposant sur une certaine forme de désarmement et/ou a 1'amorce de
négociations politiques visant 1'amélioration de la situation du pays.
La méthodologie de Checkland bien loin d'exclure ces changements inat-
tendus, ces transformations au plan des cadres de référence, cherche a
les provoquer, & susciter ce que Watz?awick1 appelle des changements
de type numéro deux.

Toute T1'insistance mise sur le probléme de la formulation du
probléme, et ce a bon droit compte tenu des caractéristiques particu-
liéres des systémes souples, fait en sorte qu'au moment ol Checkland
est surtout préoccupé a structurer la comparaison et le débat, les
analystes privilégiant 1'autre approche sont déja concernés par la

question de 1'implantation du systéme désiré {cf. Te tableau de

]watz1awick, P., Changements, paradoxes et psychothérapie, &d.
du Seuil, 1975, pp. 29 et suivantes.
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comparaison entre les deux types d'approche).
C'est d'ailleurs ces moments spécifiques a la méthodologie de

Checkland qui nous permettent de bien en cerner 1'orientation fondamen-

tale de méme que le type de résultat (output) que 1'on peut anticiper.

Ainsi, la visée de la méthodologie consiste, quant a 1'essentiel, bien
davantage & dégager certaines structures universelles quant aux. diffé-
rentes orientations subjectives qu'a décrire la réalité extérieure;
elle cherche moins une connaissance approfondie de cette derniére
qu'une compréhension que 1'on veut plus adéquate des perceptionsiét de
leurs visions du monde spécifiques aux acteurs de la situation. Cette
importance accordée aux processus mentaux des observateurs plutdt
qu'aux objets de tels processus donne d’ailleurs & la méthodologie sa
coloration épistémo]ogique.]

La visée conditionne évidemment le type de résultat (d'output)
que 1'on obtient en sufyant la méthodologie proposée. Ces derniers
sont moins de 1'ordre dé la solution optimale, de la stratégie efficace
eu €gard a des buts tréé bien définis et davantage de 1'ordre d'une si-
tuation de départ amélibrée et d'apprentissage tant en termes de com-
portements que d'attitudes de la part des gens qui y sont impliqués.
C'est d'ai11eurs ce qui explique que Checkland considére la méthodoTo—

gie des systémes souples comme un systéme d'un type particulier, &
Y

-

1 C s s .
Par opposition a une orientation ontologique que 1'on retrouve
chez beaucoup de systémistes; cf. Checkland et les grands courants de
pensée en sciences sociales.

| .
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savoir un systéme de recherche et d'apprentissage et non pas comme un
modéle normatif. I1 y a ce souci de ce qui nous semble &tre une bonne
recherche-action a savoir de développer une certaine experfise, une
certaine compé&tence parmi les acteurs de la situation-probléme de sor-
te que ces derniers puissent prendre en mains leur situation et décider
des changements qui s'imposent. C'est, il nous semble, ce qui doit
préoccuper 1'analyste et non pas seulement 1'cptimalité, 1'efficacité
a tout prix.

*Critéres internes et externes de validité et conception de

la réalité sociale implicite a 1a méthodologie

Quelles sont les limites inhérentes & la méthodoliogie compte
tenu de sa visée et de son champ d'application? Qu'en est-il de son
caractére "scientifique"? Est-elle soumise a certains critéres de va-
1idité internes et externes? Quelle relation entretient-elle au plan
théorique, a celui de la conception de Ta réalité sociale avec certains
grands courants de pensée de notre équipe comme la sociologie interpré-
tative, le fonctionnalisme, 1a théorie critique? L'ensemble de ces
questions devrait nous permettre de compléter notre tour d'horizon de
la méthodologie de Checkland.

La méthodologie de Checkland trouve toute sa pertinence
Torsqu'il est question de comprendre et d'intervenir a propos des
interactions sociales constitutives de la réalité sociale d'une
situation-probléme dans le cadre d'un systéme souple donné. Telle est

sa spécificité et son apport irremplacable. 11 est, en effet, guére
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approprié d'appliquer unevte11e démarche aux phénoménes reliés aux
sciences de 1a nature. On étudie pas un phénoméne comme le magnétisme
selon 1a‘démarche de Checkland. Ce dernier convient d'ailleurs aisé-
ment de la complémentarité entre les deux approches.

| De méme, compte tenu de 1'orientation, de la visée propre a la
méthodologie, cherchant plutdt des améliorations successives (appren-
tissage) qu'une solution définitive (optimalisation), les résultats
(output) que 1'on peut espérer en obtenir seront difficilement généra-
lisables. Les résultats sont, en effet, d'abord et avant tout fonction
de la situation particuliére, de 1'histoire propre a cette derniére et
des caractéristiques des gens qui y sont impliqués. Ces derniers ont
d'ailleurs un rdle tout & fait prépondérant a jouer: celui de s'impli-
quer dans une démarche visant une meilleure compréhension de leur si-
tuation et leur offrant la possibilité d'y apporter les changements
qu'ils jugeront éminemment désirables et faisables. Telle est la prin-
cipale raison d'étre de 1'intervention et de 1'analyste.

Mais est-ce que la méthodologie proposée peut revendiquer un
caractére scientifique? Ce n'est guére possible, prihcipa]ement pour
deux raisons. I1 n'y a pas deux problémes issus du "monde réel” qui
soient exactement les mémes, et ce au sens ol deux réactions chimiques
entre le cuivre et 1'acide nitrique sont identiques lorsqu'elles se
produisent dans des conditions similaires. La deuxiéme raison invoquée
consiste & dire que méme si deux situations humaines fort complexes

pouvaient &tre reproduites, la méthodoloaie proposée serait toujours a
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court de critére de vérifiabilité (testabi11ty).] Ainsi, & quelqu'un
qui aurait expérimenté la méthodologie et qui affirmerait que "¢a mar-
che" on pourrait toujours lui répliquer en lui demandant comment sait-
il que de‘meilleurs résultats n'auraient pas pu &tre obtenus par une
approche différente? De fagon simiWaire,va celui gui soutiendrait que
"ca ne marche pas" on pourrait demander comment sait-il que les pauvres
résultats obtenus ne sont pas dGs en grande partie a sa propre incom-
pétence & bien employer la méthodologie? Cette question du statut
scientifique d'une méthodologie est analogue & celle que Popper2 a
étudié & propos de 1'irréfutabilité des différentes th&ories philoso-
phiques. On ne peut trancher la question de Ta validité d'une métheodo-
lTogie en soi. I1 nous faut prendre en compte a ia fois la méthodologie
et les résultats obtenus. Aprés plus d'une dizaine d'années d'expéri-

-

mentation, Checkland en est venu & identifier deux critéres de validi-

-

té interne propre 3 sa méthodologie.

1. Le probléme a été soluticnné, la situation-probléme
améliorée selon 1'évaluation des gens impliqués.

2. Ces derniers estiment également y avoir appiris, ¥
avoir fait certains apprentissages.3

]Les deux principaux critéres de scientificité d'une théorie
sont la vérification expérimentale d'hypoth&ses dont les résuitats sont
répétables; et le progrés qui peut &tre accompli par la réfutation
d'hypothéses.

2Popper, K.R., Conjectures and Refutations: The Growth of
Scientific Knowledge, London 1963, Routledge and Kegan Paul.

3Check1and, P., Systems Thinking, Systems Practice. op. cit.
p. 253.
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IT est évident que de tels critéres ne constituent pas une
démonstration de la scientificité de la méthodologie comme telle. Les
succés pratiques, la pertinence des apprentissages et des changements
introduits n'établissent pas de fagon irréfutable la validité de Ta
méthodologie. Nous chercherons cependant a ajouter a notre compréhen-
sion de ce probléme de la validité de la méthodologie en essayant de
voir les implications des succés pratiques de cette derniére sur Tle
développement de la pensée systémidue, plus précisément @ mieux cerner
la conception de la réalité sociale, la théorie qui est sous-jacente a
Ta méthodologie comme telle. 1I1 nous semble €galement utile de mettre
en paralléle les travaux de Checkland avec des travaux similaires.

Checkland a cherché & élaborer une solution de rechange au
paradigme dominant des sciences de la nature & partir de la constata-
tion suivante: les phénoménes sociaux sont extrémement complexes eu
€gard a la variété des faits a considérer et & la quantité de varia-
bles. La réalité sociale spécifique & une situation-probléme donnée
n'est pas quelque chose d'inéluctable, quelque chose qu'on ne pourrait
éviter, empécher et contre quoi i1 est impossible de lutter. Au con-
traire, Checkland congoit cette réalité sociale comme un processus
dans lequel le changement est partie prenante et ol les sujets impli-
qués interviennent pour lui donner toute sa signification. Les interac-
tions humaines sont affectées en effet par quelque chose que 1'on ne
retrouve pas ailleurs: la signification. L'@tre humain donne a son

action et & celle des autres un sens, une signification. C'est ce qui
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améne Checkland .a concevoir la réalité sociale comme le résultat
toujours changeant et issu du processus d'interaction dans lequel les
comportements humains, les produits de leur héritage génétique et de
leurs expériences antérieures négocient et renégocient continuellement
avec les autres leurs perceptions et leurs interprétations du monde
extérieur. Cette possibilité reconnuweaux &tres humains d'attribuer de
la signification a leurs actions et a celles des autres et d'en chan-
ger est d'ailleurs ce qui fausse trés souvent les prédictions faites &
partir des observations antérieures. Ainsi, notre connaissance & pro-
pos d'une situation-probléme donnée ne pourra donc jamais atteindre

Te méme degré de certitude que dans les sciences de la nature. Dans
cette veine, i1 apparait tout & fait dans 1'ordre que Checkland mette
tant d'emphase sur la méthodologie, sur la démarche de recherche comme
telle plutdt que sur le contenu ou les découvertes qui ont résulté de
ses diverses expérimentations. Si on ne peut donner de "recettes"
toutes faites de ce qu'est une société qui marche, un couple qui mar-
che etc., il n'en reste pas moins impérieux, compte tenu que tout le
monde est aux prises avec ce genre de questions, que chacun soit en

mesure de faire face a de telles questions.
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Tout ceci nous permet de rapprocher la méthodologie des
systémes souples de Checkland de 1la phénoméno]ogie,] de 1'herméneuti-
que, de cette attitude qui consiste pour 1'essentiel a considérer
comme fait privilégié non pas le monde extérieur mais bien le proces-
sus mental d'observation de Ta réalité. I1 y a 1& une option de type
humano-culturaliste par oppesition a positiviste-naturaliste.

IT importe de remarguer, un peu dans ia méme veine, que
T'option de Checkland en faveur de la systémique est davantage une
prise de position au plan é&pistémologique qu'ontologique. En effet,
1'essentiel de sa prise de position en faveur de la systémique consis-
te a affirmer qu'un certain type de connaissance peut &tre exprimé
dans le langage des systémes et non pas de soutenir que le monde est
systémique. La systémique est d'abord considérée comme un ensemble de
constructions intellectuelles qui servent a appréhender une certaine
réalité; i1 n'est pas question d'affirmer que ce qui est appréhendé
est la réalité en soi, mais possiblement qu'il s'agit, jusqu'a mainte-
nant, du meilleur modéle de Ta réalité que 1'on ait développé. Nous
pensons avoir suffisamment insisté sur cet aspect capital de la métho-

dologie: @& savoir qu'il y est davantage question de comprendre et

1Check]and dans le Texique qu'il établit a la fin de son livre
distingue phénoménologie et positivisme dans ces termes: Tla premiére
est une position philosophique qui se caractérise par son empressement
a concéder la primauté aux processus mentaux des observateurs plutdt
qu'au monde extérieur; le positivisme, pour sa part, est la position
philosophique accordant la primauté au monde tel qu'il se présente,
tel qu'il est connu par 1'intermédiaire de 1'@viderice expérimentale.
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d'améliorer notre facon de saisir la réalité plutdét que Ta réalité
elle-méme; que la visée de la méthodologie est de forger des outils,
des instruments épistémologiques a &tre employés dans le cadre d'un
processus d'exploration et de transformation de la réalité sociale non
pas d'élaborer une ontologie systémique.

La méthodologie a 1'oeuvre dans les "hard systems" implique
une ontologie positiviste. Ses partisans soutiennent qu'une observa-
tion attentive du monde permet d'affirmer qu'il existe des systémes
organisationne]s,'de production, de transport, etc., que ces systémes
peuvent &tre identifiés et manipulés en vue d'une plus grande efficaci-
té. Selon une telle perspective on cherche & circonscrire le modéle
le plus exact possible de la réalité, 1'idée 1a plus précise, la plus
vérifiable de ce qu'est le systéme en question. La méthodologie des
systémes souples, pour sa part, vise avant tout un progrés, une cer-
taine amélioration dans ce qui est considéré comme une situation-
probléme et ce, par 1'intermédiaire d'un débat quant aux différents
systémes d'appréciation de la réalité en présence. Compte tenu de ce
qui précéde, i1 nous apparaft inexact et injuste de porter les mémes
charges contre Ta méthodologie proposée par Checkland que celles au'on
porte contre le fonctionnalisme. La méthodologie proposée prend suffi-
samment en considération Tes conflits et les changements pour qu'on ne
puisse pas présumer qu'elle a le méme biais que le fonctionnalisme en

faveur du statu quo et d'un certain conservatisme.
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Par ailleurs, voici comment Checkland situe sa conception de
la réalité sociale, la théorie implicite & sa méthodologie parmi quel-
ques grands courants de pensée. I1 emprunte, pour ce faire, la typo-
logie des sciences sociales de Burrell et Morgan.] IT situe sa posi-
tion dans le quadrant de gauche avec 1'herméneutique et la sociologie
phénoménologique. 11 fait également remarquer que son option théori-
que recouvre approximativement 1'aire dévolue a la théorie critique de
1'6cole de Francfort.

Quelles explications nous fournit-il1? D'abord qu'il existe un
certain parallélisme entre les opérations spécifiques & Ta méthodolo-
gie qu'il propose et la tradition philosophique que 1'on retrouve chez
les sociologues des sciences sociales interprétatives.

1. On y parle moins de problémes que de situations-problémes;
1'emphase portant davantage sur les perceptions, les interprétations,
les processus mentaux que sur la réalité extérieure.

2. Dans les deux cas, on accepte de considérer les activités
humaines comme des activités finalisées qui prennent tout leur sens,
leur signification en fonction de visions du monde.

3. Que les modéles conceptuels de 1'G@tape numéro quatre sont
trés similaires aux idéaux-types au sens de Weber & savoir des cons-
tructions intellectuelles qui aident a penser et non pas des descrip-

tions du monde réel.

]Burre11, G., Morgan, G., (1979) Sociclogical Paradigms and
Organisational Analysis, London: Heineman; cité par Checkland in Sys-
tems Theory, Systems Practice, op. cit. p. 280,




TABLEAU 11
UNE REPRODUCTICON "PARTIALE" DE LA TYPOLOGIE DES SCIENCES SOCIALES DE BURRELL ET MORGAN

Sociologie du changement radical

Subijectif

Humanisme radical Structuralisme radical
Individualisme
anarchique
-~ TS
/ . \ | /x
P Théorie N Théorie du o
/ ~_critique N Q\\\ conflit o
/ ' T A / \_§~
", /M\ 7 \L ‘:r.
.,,’/ , / T . ~h
J/ / Herméneutique; “Theorie dy
/ / .
! i systéme
Phénoménologie 1 | social
N Sociologie i ,
~ - phénoménologique, \\\\__ ///
Sociologie interprétative Y Sociologie fonctionnaliste

Sociologie de la régularisation

La ligne pointillée indique la situation de la méthodologie selon Checkland.

oclL
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4, Que Te débat, initié suite & la comparaison entre les
modéles conceptuels et les expressions préliminaires, se veut un pro-
cessus formel d'élucidation et de comparaison des divers systémes
d'appréciation de Ta réalité, des différentes visions du monde et ce;
& la maniére de la phénoménologie. |

5. Et finalement, un peu 3@ 1'exemple de ce que 1'on appe]]e
le "cercle herméneutique" la méthodologie s'emploieen commengant par
n'importe quelle &tape et selon n'importe quelle direction.

Qu'est-ce qui améne Checkland & rapprocher ses travaux de la
théorie critique issue de 1'école de Francfort? I1 y a d'abord le re-
Jjet par les deux approches du positivisme; toutes les deux considérent
1'analyse systémique "dure" 1iée & une intentionalité technique comme
inadéquate pour traiter des phénoménes sociaux & valeurs multiples du
monde réel. Un des postulats de base de 1'école de Francfort est, en
effet, de concevoir la réalité sociale comme un ensemble de processus
que 1'homme émancipé peut changer. 1I1 importe, selon une telle pers-
pective, de ne pas diviser rationalité et valeurs mais plutdt d'en
chercher 1'articulation dans ce que les gens de 1'école de Ffancfort
appellent 1'interaction communicative rationnelle. Habermas prétend

qu'on peut y arriver en développant la compétence communicative a sa-

voir la capacité, pour les acteurs sociaux, de percevoir les conditions
sociales de fagon nouvelle et ainsi d'@tre habilités & décider d'en

changer.

B
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Mais est-ce que la théorie de 1'école de Francfort n'est pas
plus ouvertement politique que celle de Checkland? Ne pourrait-on pas
soutenir que le fait que la méthodologie des systémes souples n'ait
pas encore de théorie sur le "comment structurer la société" puisse
lTimiter de facon trés importante le débat quant a 1'envergure, & 1'im-
portance des changements 3 entreprendre? Certes, le fait de chercher
a réaliser des changements qui soient "culturellement" faisables peut
conduire a un usage conservateur de la méthodologie; c'est cependant,
selon notre auteur, davantage une question pratique, d'utilisation
qu'une position de principe. Nous sommes toujours les produits des
institutions présentes et des traditions passées. Ces limitations &
la liberté créatrice et aux pouvoirs de la critique rationnelle ne si-
gnifient pas que la méthodologie ne puisse &tre émancipatrice dans un
sens qu'Habermas approuverait. Selon Checkland, sa méthodologie pour-
rait trés bien &tre considérée comme un véhicule tout & fait approprié
pour ce qu'Habermas désigne sous le vocable de "réformisme radical”,
soit une tentative pour tester et éprouver les institutions de base de
la présente société.

La méthodologie des systémes souples de Checkland favorise le

développement d'une compétence communicative chez les acteurs impliqués

en leur permettant d'élaborer et de prendre des décisions par 1'inter-
médiaire d'un processus de délibération tout a fait approprié. La mé-
thodologie proposée ne se veut pas un modéle normatif; elle est avant

tout un systéme de recherche visant & satisfaire 1'exigence minimale
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de "rendre raison" et ce, de facon rigoureuse et systématique. Ceci
importe au plus haut point, nous semble-t-il, car si la réalité sociale
est crée par 1'&tre humain, cette derniére ne lui est pas immédiatement

transparente et trés souvent elle lui échappe, s'objective et finit

par le contraindre.



EN GUISE DE CONCLUSION
" APPLICATIONS POSSIBLES DE LA METHODOLOGIE DES SYSTEMES

SOUPLES DE CHECKLAND COMPTE TENU DE NOTRE VECU PROFESSIONNEL

"I1 est probablement normal de considé-
rer que 1'on exercerait Te pouvoir avec
beaucoup plus de justice que ceux qui
1'ont si on 1'avait; mais cela ne dis~
pense malheureusement pas de se poser
des questions sur la maniére dont on
exerce, pour le moment, celui qu'on a."

Nous voudrions, en guise de conclusion, indiquer certaines
perspectives d'application de Ta méthodologie des systémes souples de
Checkland dans le domaine de 1'activité éducative en général et de fa-
gon plus particuliére a celui de 1'enseignement de la philosophie au
niveau collégial. Le déve]dppement de ces thémes, qui ne seront ici
que brievement esquissés, devrait nous permettre, dans un avenir aussi
rapproché que possible, de compléter notre recherche-action de fagon
satisfaisante et surtout spécifique au contexte et aux attentes qui
fondent 1'organisation de notre pratique d'enseignement.

IT y aura tout d'abord la question relative a 1a spécificité
des cours de philosophie comme cours de culture générale au Cegep.
Cette spécificité consiste, quant a nous, dans une insistance toute
particuliére a apprendre & "poser les problémes". Checkland nous a
rentorcé dans notre conviction par 1'insistance qu'il met également

sur le probléme de 1a formulation du probléme.



Notre deuxiéme suggestion référe & la relation pédagogique.
Cette derniére sera présentée comme une interaction sociale ol s'actua-
Tise des roles et ol se déroulent des processus interprétatifs qui
sont parties intégrantes de la situation a 1'étude.

Finalement, notre troisiéme projet concerne le travail
d'équipe. La plupart des professeurs demandent & Teur étudiants de
travailler en équipe. Dans un tel contexte, il nous apparait avanta-

geux d'interroger plus a fond nos propres empé&chements & exister en

tant qu'équipe pédagogique ou département.

"Quand on n'enseigne pas une philoso-
phie mais & philosopher, 1e "j'ai com-
pris" ne signifie plus ordre recu,
mais maintenant je peux continuer
c'est-a-dire prendre la suite c'est-a-
dire re-commencer."
1. La spécificité des cours de philosophie au collégial
Le probléme de la spécificité des cours de philosophie au
collégial fait essentiellement référence & la question suivante:
qu'est-ce qu'on est sensé trouver dans un cours de philosophie que
1'on ne pourrait pas trouver dans un bon cours de sociologie, de psy-
chologie ou de sciences politiques? Dans notre présentation en début
de session, nous avons pris 1'habitude d'affirmer que ce qui fait la

spécificité des cours de philosophie c'est d'@tre un antidote &

T'école, un lieu de rupture avec la mentalité scolaire.
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En effet, 1'école, comme toute bonne chose lorsqu'on en abuse
(qu'on la fréquente pendant une douzaine d'années), finit par compor-
ter des effets pervers indésirables. Aussi, avant de la quitter,
importe-t-il de chercher a rétablir quelque peu la situation. Tel
pourrait &tre le r6le des cours de philosophie.

Quelle est 1'activité scolaire par excellence? Qu'est-ce
qu'on demande aux éléves, aux &tudiants de faire surtout lorsque cela
compte, au moment des examens par éxemp]e? Essentiellement d'appren-
dre a résoudre des problémes qui ont &té posés par autrui, les profes-
seurs en 1'occurence. En effet, la majeure partie du temps, 1'école
considére 1'activité de poser un probléme uniquement comme le point de
départ, ce qui sert & introduire 1'activité des éléves et étudiants;
1'activité de poser un probléme apparaissant, & la majorité des ensei-
gnants soit comme trop simple, nafve et puérile, soit comme relevant
de leur compétence et de leur responsabi]ifé exclusives. Cela sembie
pour le moins paradoxale . . . Il y a lieu, pensons-nous, d'essaver
de voir plus clair & propos de la place et de 1'importance & accorder
a 1'activité de poser les problémes.

Il importe au plus haut point de remarquer que ce qui est
premier, ce n'est pas le probléme mais bien la situation vécue que
1'on propose d'étudier. Aussi, contrairement & ce que trop souvent
1'école Tlaisse entendre, 1'activité de poser un probléme n'est pas
seulement le point de départ d'une activité, elle est aussi et surtout

1'aboutissement d'un long effort d'investigation, de recherche et de
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mise en relation de phénomé&nes pour en arriver a une férmu]ation la
plus adéquate possible du probléme. La démarche d'ensemble comporte
donc au moins les étapes suivantes:

1. Tla situation vécue a 1'étude;

2. le travail d'investigation, de recherche pour arriver a

une formulation jugée satisfaisante du probléme;

3. essai de solution pour résoudre ou améliorer la situation

a 1'étude. '

L'école a tendance a privilégier indliment 1'apprentissage qui
consiste & passer de 1'étape numéro deux a 1'étape numéro trois a sa-
voir a résoudre des problémes déja formulés par d'autres. Mais il
importe également d‘insister sur un autre type d'apprentissage soit,

a partir d'une situation vécue d'apprendre a poser‘les problémes,
d'€@tre capable de diagnostiquer, de mettre le doigt sur ce qui ne va
pas, de bien formuler le problé&me en rassehb]ant 1'ensemble des données
disponibles. Un tel apprentissage nous apparait comme un des é&léments
indispensables & la formation de tout citoyen.

Accorder autant d'importance & ce que Checkland appelle le
“probléme de la formulation du probléme" c'est en cela que consiste,
quant & 1'essentiel, la spécificité des cours de philosophie au collé-
ge. En effet, Ta maTtrise d'une telle activité donne du pouvoir., mar-
que la fin de Ta dépendance par rapport a celui qui, 3 partir d'une
situation vécue arrive & dégager les éléments nécessaires a une formu-

Tation satisfaisante du probleme. 11 s'agit, en somme, d'apprendre a
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devenir son propre maitre, a s'enseigner 3 soi-méme, é‘devenir plus
autdnome et par conséquent & rompre avec la mentalité scolaire qui
nous place trop souvent dans une situation de dépendance.

Selon une telle perspective, la classe de philosophie serait
1‘occasidn d'apprendre & cesser d'@tre des éléves c'est-a-dire d'Etre
de ceux qui interrogent autrui pour avoir des réponses toutes faites,
claires et catégoriques; d'apprendre a accomplir 1'ensemble de la dé-
marche de connaissance: de partir'd'une situation vécue, arriver a
dégager une formulation satisfaisante du probléme de telle fagon a
compromettre le moins possible 1'essai de solution. 1I1 est d'autant
plus important, pour chacun d'entre nous, d'arriver & une certaine
maTtrise de 1'activité de poser les problémes qu'il n'y a pas, dans
des domaines qui ont une grande importance dans la vie quotidienne,
de compétence et d'autorité véritablement slires. En effet, il n'y a
guére de science de ce qu'est une société qui marche, un travail qui
marche, un couple qui marche, de ce qu'est la santé, etc.” I1 n'existe
pas de "recettes" de réponses correctes et valables pour tous & propos
de telles questions; c'est pourtant ce qui est le propre du savoir
tout court. On ne peut cependant pas se désintéresser de ces questions;
nous faisons partie intégrante du problé&me comme tel. Nous devons donc
chercher a en savoir le plus Tong possible sur ces questions de fagon
a arriver a formuler des questions maftrisées et qui "collent" & notre

situation vécue particuliére. La philosophie, nous semble-t-il, vise

précisément a& transformer notre vécu en expérience c'est-a-dire a en
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élucider Ta signification et Ta valeur pour nous.

C'est d'ailleurs ce qui nous fait dire aux &tudiants que
1'essentiel du fait d'@tre philosophe consiste dans 1'intention de
prendre 1'initiative de notre existence et que selon une telle perspec-
tive la classe de philosophie devrait &tre 1'occasion d'un temps
d'arrét, question de se mettre en cause et de se (re) prendre en mains.
La stratégie appropriée nous apparait la contestation; contester au

it

sens oll le préfixe "con" signifie ensemble, en commun i1 s'agit de
“"tester", de vérifier la validité de ce qu'on pense et la pertinence
de ce qu'on fait. |

Certes, c'est 13 une tdche trés difficile que celle qui consis~
te & apprendre aux étudiants non & donner des réponses mais a formuler
des questions maitrisées. Bien que 1'enseignement de la philosophie
au collégial ne vise pas a former des philosophes, ce dernier doit con-
tribuer & rendre la pensée attentive d la fagon dont opére la pensée
en acte. I1 devrait y &tre question de fournir aux &tudiants 1'occa-
sion de s'interroger sur les démarches intellectuelles, sur les procé-
dés de validation des résultats et ce pour différents domaines de con-
naissance et de s'habiliter & soutenir leurs choix tant au plan
politique que moral de fagon telle qu'ils sortent du vague des opi-
nions incontrdlées. Ainsi, ils serajent en mesure d'expliciter la
perspective selon Taquelle ils examinent et évaluent 1'information:
ceci devrait Teur permettre d'acquérir un savoir d'un type particulier:

une pratique de la réflexion en quéte de sa propre maitrise ot
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possiblement une réflexion maitrisée pour ce qui est dé 1'élaboration
des éhoix existentiels fondamentaux.

L'enseignement de la philosophie ainsi congue comme une pédago-
gie de la réflexion devrait permettre le développement d'une pensée
personnelie en permettant d'examiner de fagon critique, responsable et
constructive Tes choix fondamentaux impliqués dans une praxis humaine
particuliére. Selon une telle perspective, apprendre & philoscphar ne
se laisse donc pas réduire & un coﬁtenu, d une méthode, a une fagon de
vivre (une attitude); c'est bien davantage d'un programme de recherche,
d'une démarche de connaissance a la fois créatrice et rationnelle ol
il est question de valeurs, de théories, de méthodes et de résultats.

L'ensemble des considérations qui précéde nous améne a
privilégier comme finalité de 1'enseignement en général et de celui de
1'enseignement de la philosophie en particulier moins la transmission
d'informations (apprendre que), de savoir-faire (apprendre 3), de sa-
voirs purs (apprendre) que Te développement d'une compétence c'est-a-
dire d'une aptitude au jugement qui intégre et dépasse celles relatives
a 1'agir et a Ta compréhension.

La compétence est ici prise au sens olt Chomsky parle de
compétence au plan d'une langue. Une telle compétence est acquise non
pas surtout par 1'apprentissage d'un certain nombre de phrases mais

surtout par le développement d'un pouvoir de comprendre et de former

un nombre indéfini de phrases et par le développement de cette capacité

avec tout ce qu'elle comporte d'imprévisible. Elle est cette aptitude
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au jugement qui permet des formulations et des intervehtions
inventives et imprévisibles compte tenu des nombreuses situations vé-
cues nouvelles qui ne manqueront pas de se présenter a nous. Ce qui
devrait nous permettre d'€tre plus ouvert au changement, & 1'innova-
tion et plus apte a 1'auto-transformation de notre propre pratique.
Ainsi, en tant que professeur de philosophie, jamais dispenser
d'examiner et de juger, i1 me semble important de se contraindre a
penser ce qu'on accomplit, & deven%r plus apte a fonder nos actes, a
se constituer comme éducateur. Renoncer a ce qui précéde équivaudrait
a se réduire soi-méme & un rdle d'exécutant qui se conforme & des nor-
mes imposées. Dans cette veine, la méthodologie des systémes souples
de Checkland nous fournit plein de repéres c'est-a-dire des informa-
tions qui nous permettent de s'informer et possiblement de transformer

notre vécu professionnel.

2. La relation pédagogique a 1'intérieur des cours de
philosophie

IT est également relativement fréquent de constater que la
relation pédagogique a 1'intérieur des cours de philosophie est aussi
source d'insatisfactions. Les professeurs déplorent chez les é&tudiants
un certain désintéressement, une trop grande passivité; ils se plai-
gnent également de 1'absence de consensus sur les moyens pédagogiques,
Te role du professeur, sur la conception de 1'activite philosophique,

le choix du contenu, etc.
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IT nous semble qu'ici encore la méthodologie des systemes
souples pourrait nous &tre d'une aide fort précieuse. En effet, la
relation pédagogique est essentiellement une ' interaction sociale'',
c'est-d-dire un lieu ol s'actualisent des roles et ol se déroule un
processus interprétatif. D'ailleurs, les analystes se retrouvent plus
souvent qu'autrement en présence de ces interprétations qu'élaborent
les &tudiants et les professeurs plutdt que dans la situation ol ils
seraient en mesure d'observer eux-mémes 1'interaction réelle. Les pro-
fesseurs sont particuligrement renommés pour Teur ' invisibilité profes-
sionnelle'' ; ces derniers agissent de fagon professionnelle en dehors

de tout contact avec d'autres adultes ou d'autres professionnels.

Ces interprétations ou définitions de situation que, par exemple,

lTes &tudiants vont élaborer pour rendre leur univers plus cohérent et si-
gnificatif, sont essentiellement des schémas par 1'intermédiaire desquels
ils pergoivent ce qui Qe passe dans la relation et qu'ils utilisent pour.
décider de leurs actioné, de Teurs comportements tout au Tong de la rela-

tion pédagogique dans laquelie i1s sont impliqués.

La méthodologie de Checkland devrait nous permettre de mener a
bien une enquéte diagnostique visant & mieux circonscrire les différentes
définitions de situation en présence dans une situation d'enseignement
donnée et conséquemment d'identifier les changements soit au plan de la

Situation ou & celui des acteurs en présence et possibiement aux deux,

changements qui favoriseraient une certaine évolution au plan des défi-
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nitions de situation et des rdles des acteurs en présence.

" Le pouvoir s'est déplacé, les responsabilités,
peut-&tre pas encore..."

3. L'équipe pédagogique, le département, ou la nécessité de

faire fonctionner les différences.

Le drame, dans plusieurs situations &ducatives, consiste moins
dans le fait que les divers intervenants ne sont pas d‘'accord sur les
finalités de 1'enseignement, les contenus, Tes méthodes, etc.; c'est
bien davantage, pensons-nous, une question d'attitude incohérente et

malsaine face & un pluralisme relativement récent.

Tout en pensant que la meilleure pédagogie n'est pas définissa-
ble dans 1'absolu, mais uniquement en fonction des valeurs, des person-
nes, groupes et contextes particuliers, nous sommes convaincus que 1'on
gagnerait a 1nterfoger nos propres empé&chements & exister en tant qu'é-
quipe pédagogique ou département et .ce dans le but d'éclairer davantage
notre pratique d'enseignement. Une démarche réflexive & propos de 1'in-
capacité des départements de philosophie en particulier (ces derniers
sont réputés pour &tre particuligdrement ingouvernables) de faire fonc-
tionner leurs différences, d'articuler la diversité de ses Composantes,
permettrait de mieux saisir le bien-fondé de 1a définition de situation

d'une majorité d'étudiants qui soutiennent qu'il leur faut absolument pen-

ser comme le professeur.

La méthodologie des systeémes souples pourrait nous aider & for-

muler les énoncés de base et a modéliser les différents types de fonction-
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nement de 1'équipe pédagogique ou d'un département. Louise Marcil-
Lacoste1 prétend, avec raison pensons-nous, que les &checs répétés de
ces groupes proviennent du caractére inadéquat des postulats que les

personnes impliquées invoquent pour définir ce qu'ils appellent '*bien

travailler ensemble''. Notre auteur repere quatre (4) de ces postulats

qui Tui semblent inappropriés dans la mesure ol ils posent comme exigen-
ce et comme solution ce par quoi précisément il y a probléme. Ces dif-
férents postulats sont:
1. C'est désagréable de travailler ensemble
(fonctionnement selon les affinités);

2. (Ca ne donne rien
(fonctionnement selon les intéréts ressentis);

3. Ca ne va pas mieux
(fonctionnement centré sur la tdche);

4. On ne s'entend pas
(fonctionnement présupposant des le départ un consensus).
Ces postulats occultent la distance qui sépare toute démarche évolutive
de ses enjeux, soit:
- en mettant 1'accent sur des conditions préala-
bles (affinités, intéréts ressentis) difficiles a

remplir;

- en mettant 1'accent sur des finalités disscciées

de tout cheminement (régler des problémes, s'entendre).

1Marcﬂ-Lacoste, L., ""L'équipe pédagogique: queis postulats?"
Education et développement, #124, mars-avril 1978, pp. 52-62.
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Ces difficultés, ces obstacles spécifiques au travail en commun doi-
vent &tre considérés comme les conditions de réalité de toute réflexion
a propos de 1'équipe pédagogique, du département ‘et une sorte de préala-

ble & toute démarche d'intervention.

Ces questions importent au plus haut point si on veut faire en

sorte que la discussion et la critique, qui constituent la vie méme de

la recherche, existent et ce dans les meilleures conditions possibles.
Car la force du dogmatisme réside dans son 1hst1tutionna]isation relati-
vement facile sous la forme d'une orthodoxie contraignante alors que la
vulnérabilité du pluralisme tient, en bonne partie, dans le fait que la
forme que peut prendre son institutionnalisation reste encore incertaine

et problématique...
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