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Résumé : Dans cet article, nous réalisons une revue de la littérature sur la question de
I’apprentissage par I’échec, en limitant notre étude au cas des lancements de produits ratés.
Notre réflexion se fonde notamment sur 1’opposition entre :

- d’un coté, I’optimisme des travaux sur les « trajectoires d’innovation », qui avancent 1’idée
selon laquelle un échec commercial serait une étape incontournable d’un processus
d’innovation par essais-erreurs.

- de l’autre, le pessimisme de contributions plus récentes, qui soulignent, au contraire,
I’absence d’apprentissage des entreprises confrontées a une situation d’échec.

Pour prendre position sur cette question, nous nous appuyons sur un cadre théorique
« behavioriste », qui nous permet de structurer notre propos en quatre phases : 1) Perception
de D’échec, 2) Interprétation de 1’échec, 3) Mémorisation des lecons de 1’échec et
4) Modification du comportement suite a 1’échec. Pour autant, nous mobilisons évidemment
d’autres travaux que ceux relevant de cette tradition de recherche. Nous aboutissons
finalement a une conclusion trés nuancée sur I’existence d’une dynamique d’apprentissage par
I’échec dans les entreprises, en mettant notamment en exergue les nombreux obstacles qui
freinent le processus d’apprentissage par I’échec. Si nous montrons ainsi que la performance
d’apprentissage ne va pas de soi, nous soulignons également qu’un tel apprentissage —
lorsqu’il a lieu, malgré tout — ne débouche pas forcement sur une performance
organisationnelle accrue.

Mots clefs : échec — apprentissage organisationnel — innovation de produit — J.G. March —
revue de la littérature.



INTRODUCTION

D’aprés Lovallo et Kahneman (2003), les contre-performances sont monnaie courante dans le
monde des affaires : 70 % des nouvelles usines de fabrication en Amérique du Nord ferment
leurs portes au cours de leur premiére décennie de fonctionnement, environ trois quart des
fusions et acquisitions ne se traduisent pas par une situation plus avantageuse, la grande
majorité des nouveaux produits sont abandonnés au bout de quelques années seulement, etc.
Cependant, malgré la fréquence ¢levée des échecs dans 1’univers organisationnel, on
remarque que la plupart des travaux en management ont un biais en faveur du succés. Un tel
constat justifie pleinement 1’intérét que nous portons, dans cet article, aux échecs. En
particulier, les lancements de produits ratés retiendront toute notre attention, des lors qu’ils
sont théoriquement les plus propices a I’apprentissage. En effet, certains travaux (e.g. Lynn et
al., 1996) envisagent I’innovation comme un « jeu a plusieurs coups », qui se traduit par des
projets successifs, interdépendants sur le plan technique. Dans cette perspective, 1’échec d’une
innovation doit permettre de tirer des enseignements pour les produits suivants. A ce titre,
I’histoire regorge d’exemples de déconvenues commerciales qui ont conduit, par la suite, a
des succes bien plus importants (IBM, Apple, Motorola, etc.). L’échec n’a donc rien d’une
abomination et est, au contraire, synonyme d’expérience. Cependant, méme si cette idée est
largement répandue dans 1I’opinion publique, Cannon et Edmondson (2005) notent qu’il existe
trés peu d’entreprises qui apprennent de facon systématique de leurs échecs. Cet article vise
justement a faire le point sur cette question, en essayant de savoir si une déconvenue peut

faire office de « stimulus » et déclencher un processus d’apprentissage organisationnel.

Pour cela, nous partons tout d’abord des travaux sur l’innovation qui traitent — trés
sommairement — de la question de 1’apprentissage par I’échec commercial (e.g. Maidique et
Zirger, 1985; Lynn et al., 1996). Nous en arrivons & la conclusion que cette littérature
manque d’un cadre théorique pour ancrer ses propositions. NOUS nous proposons, par
conséquent, d’inscrire la question des échecs commerciaux dans les modeles d’apprentissage
de I’¢école behavioriste (cf. J.G. March et collaborateurs). Cela nous permet de montrer que la
dynamique d’apprentissage par 1’échec est souvent défectueuse, dés lors qu’elle se heurte a de
nombreux obstacles. Qui plus est, en admettant que 1’organisation tire — malgré tout —
quelques lecons de 1’échec, une telle « performance d’apprentissage » ne garantit pas pour

autant une meilleure « performance organisationnelle ».



En définitive, dans ce papier, la question de la « performance » est envisagée de deux fagons

trés différentes :

- Comme un stimulus (potenticl) de I’apprentissage, si 1’on veut bien considérer —

conformément a la perspective behavioriste — qu’un échec correspond a un niveau de

performance inférieur aux aspirations initiales.

- Comme un résultat du processus d’apprentissage, en nous posant deux questions distinctes :
v' L’organisation est-elle capable d’apprendre d’un échec auquel elle est

confrontée (on s’intéresse, dans ce cas-1a, a la performance d’apprentissage) ?

v Quelle est I’incidence de ce qui a été appris sur la performance de 1’organisation ?

Ces différents questionnements serviront de guide a une réflexion théorique, qui se donne
pour principal objectif de dépasser I’image d’Epinal, selon laquelle on apprendrait beaucoup
plus d’un échec que d’un succes : « On tire peu d’enseignements d’'une réussite, dont les
explications sont toujours un peu mystérieuses. C’est grdce aux échecs que l’on apprend a se
connaitre et que ['on progresse » souligne, par exemple, le directeur général du cabinet
Centoridep (Management, N°140, mars 2007). Un revers aurait ainsi le mérite de faire office
d’¢électrochoc, alertant 1’entreprise sur la nécessité d’un changement, 1a ou la réussite ferait, au
contraire, naitre une certaine complaisance a 1’égard des stratégies passées (e.g. Johnson,
1988 ; Miller, 1993). En ce qui nous concerne, nous montrerons qu’apprendre d’un échec est
particulierement difficile (en raison de I’existence de multiples freins a 1’apprentissage), et

que cet apprentissage — lorsqu’il a lieu — n’est pas forcément bénéfique pour I’organisation.

Il convient, au préalable, de se demander si les individus sont les seules unités d’analyse a
prendre en compte dans notre réflexion ou si l'apprentissage par 1’échec est un phénoméne
collectif émergeant de la dynamique sociale des individus et possédant une ontologie propre.
En I’occurrence, les auteurs admettent généralement que l'apprentissage organisationnel est
bel et bien un phénomene original doté de propriétés spécifiques, mais affirment par ailleurs
que les organisations n'apprennent pas elles-mémes et que le média indispensable reste 1’étre
humain (Roux-Dufort, 1997). C’est en tous cas le point de vue qui sera défendu dans cet
article. Plus exactement, dans une démarche intégrationniste (e.g. Snyder et Cummings,
1998 ; Dyck et al., 2005), nous considérons ici que 1’apprentissage organisationnel commence

avec les processus cognitifs des individus et qu’il est ensuite amélioré et préservé par les



processus organisationnels (ex.: encastrement des résultats de 1’apprentissage dans les

systemes, les structures et la culture de 1’organisation).

1. TOUR D’HORIZON DE LA LITTERATURE SUR LE LEARNING BY FAILING

Nous nous intéressons ici aux travaux affirmant qu’une entreprise peut apprendre de ses

échecs commerciaux.

1.1. PRINCIPE ET ILLUSTRATION DU LEARNING BY FAILING

Les échecs commerciaux semblent inévitables dans I’innovation (Leonard-Barton, 1995).
Dr’ailleurs, pour des produits complétement nouveaux, 1’échec peut étre le seul moyen
réellement efficace pour se faire une idée des comportements sur le marché. En effet, comme
personne ne sait si un produit vraiment innovant vaut quelque chose tant qu’il n’a pas été
diffusé et que son potenticl n’a pas été mesuré, les produits infructueux jouent le role
d’enquétes sur les consommateurs et captent des informations capitales, pour déterminer
comment connaitre le succés a I’avenir (Maidique et Zirger, 1985). La plupart des lancements
de produits ratés constituent ainsi des étapes importantes dans le développement d’une firme
innovante, car les erreurs faites a I’occasion d’un projet sont utilisées pour améliorer le
développement de produits ultérieurs (Meyers et Wilemon, 1989). Pour illustrer ce que les
entreprises doivent a leurs projets infructueux, Senge (1991) cite notamment le cas de
I’ordinateur « Stretch » (ou IBM 7030), lancé en 1960 par IBM. C’¢était un des appareils les
plus sophistiqués du moment, mais il constitua un échec sans précédent pour le groupe. En
effet, apres des dépenses en développement d’un montant de 20 millions de dollars, seulement
quelques ordinateurs furent vendus. En mai 1961, le président Tom Watson enterra d’un coup
le projet, en décrétant une baisse de 50 % du prix, ’appareil devenant alors impossible a
produire a ce prix. Trois ans plus tard, IBM sortait la gamme 360, qui se révéla étre le grand
tremplin de la croissance du groupe pendant dix ans. Or, une grande partie de la technologie
utilisée dans I’IBM 360 était dérivée d’un travail fait sur le « Stretch ». D’ailleurs, ’architecte

en chef de la gamme 360, Gene Amdahl, était également le concepteur de I’IBM 7030.



1.2. LA PLACE DES ECHECS COMMERCIAUX DANS LE PROCESSUS D’INNOVATION

Les développements ci-dessous visent a mieux comprendre le role joué par les échecs

commerciaux au cours d’un processus d’innovation.

1.2.1. Probe and learn process (Lynn et al., 1996)

Lynn et al. (1996) soulignent qu’il est particulierement difficile de comprendre le marché
dans le cas des innovations de rupture. Ainsi, au lieu de s’appuyer sur les techniques de
marketing conventionnelles — qui sont a priori peu fiables lorsque le marché n’existe pas et
qu’il s’agit, au contraire, d’en créer un — les entreprises étudiées par les auteurs (General
Electric, Motorola, IBM et Corning) ont préféré développer leurs produits, en testant
directement des marchés potentiels avec des versions provisoires desdits produits. Le
processus d’innovation est donc itératif : la firme pénétre un marché initial avec une version
« béta », tire des enseignements de cette expérience, modifie le produit sur la base de ce
qu’elle a appris et essaie a nouveau. En définitive, les succes sont le fruit d’un processus long
et difficile, sachant que chaque étape — chaque test — apporte son lot de connaissances
nouvelles, qui peuvent étre incorporées dans 1’étape suivante. Dit autrement, il n’y a pas un
seul lancement ; il y a au contraire des lancements successifs a travers le temps. Le processus
probe and learn doit finalement étre envisagé comme un moyen permettant d’avoir une
meilleure vision sur les cibles de marché a viser, sur les technologies a utiliser et sur les
caractéristiques et les bénéfices a incorporer dans le produit. En un mot, il génére de
I’information, qui dirige ou redirige les efforts de développement d’une firme. Néanmoins, le
probe and learn process semble étre une maniere particulierement longue et codteuse de
réduire I’incertitude (ex : Motorola a mis 15 ans et dépensé 150 millions de dollars, avant
d’introduire les téléphones cellulaires sur le marche). Les dirigeants doivent, par conséquent,
étre capables d’opérer une distinction entre les opportunités qui sont intéressantes a tester
d’un point de vue stratégique — et pour lesquelles il faut persévérer — de celles qui ne le sont

pas.

1.2.2. Le cas Téfal (Chapel, 1997)

Le modele de «I’innovation intensive » de Téfal, développé par Chapel (1997), s’inscrit

également dans cette logique. Dans cette entreprise, un échec n’est évidemment pas le



bienvenu, mais il est toléré, voire considéré comme un moyen d’éclairer la conduite a suivre,
deés lors qu’il est controlé et interprété. En effet, qu’un produit réussisse ou qu’il échoue, le
fait de I’avoir développé et commercialisé est toujours source d’apprentissage a la fois sur la
technologie, sur 1’état du marché et sur ses réactions possibles (Lenfle, 2001). Selon la théorie
C/K, un premier produit, « téte de lignée » (Hatchuel et al., 1998), peut notamment permettre
d’explorer et d’accumuler des savoirs, qui vont contribuer a définir et & concevoir les produits
suivants, qui seront plus ajustés au marché et en méme temps moins chers et donc plus
compétitifs, grice a I’exploration des apprentissages effectues sur la téte de lignée. Ces
nouveaux produits seront eux-mémes une source d’apprentissage pour le coup suivant et ainsi

de suite (Le Masson, 2001).

Cependant, tous les auteurs auxquels nous nous sommes, jusqu’a présent, intéressés n’ont
centré leurs études que sur des entreprises, qui sont capables de lancer plusieurs générations
d’un méme produit, alors que toutes les firmes ne suivent pas forcément ce modéle-la. Dans
certains cas, I’innovation se traduit effectivement par des coups isolés, relativement espacés
les uns des autres, et non par une succession rapide de projets largement interdépendants entre
eux. Or, I’enchainement des projets constitue, au méme titre notamment que la stabilité des
individus, un puissant moyen de capitalisation des connaissances développées lors des
différents projets (Lenfle et Midler, 2002). A I’inverse, apprendre d’un échec commercial
n’est certainement pas aussi aisé dans des entreprises qui n’ont pas vocation a innover en
continu (de par leur culture, leur appartenance a un secteur d’activité moins dynamique ou
leurs moyens financiers limités), et ce notamment parce que ces dernieres n’ont pas forcément
de nouveaux projets en cours de développement, leur permettant de réutiliser la connaissance

précédemment acquise.

Nous nous demandons également s’il ne faut pas voir dans la tentative de Lynn et al. (1996),
visant a expliquer les succés de General Electric, Motorola, IBM et Corning par leurs échecs
passés, une forme de rationalisation a posteriori. En effet, le point de départ de leur recherche
n’est pas I’échec en tant que tel (pour voir si une déconvenue lambda déclenche ensuite un
apprentissage organisationnel), mais plutét le succes, que les auteurs justifient ensuite — selon
une logique de récurrence a rebours — par les échecs passés de ’entreprise. La démarche
adoptée par les auteurs semble ainsi s’apparenter a une forme déguisée d’exampling (Glaser et
Strauss, 1967). Lynn et al. (1996) proposent certes d’illustrer empiriquement leurs propos en

matiére d’apprentissage par 1’échec. Cependant, vu que I’idée défendue par ces derniers n’est



pas le fruit des exemples retenus, il est peu probable que lesdits exemples puissent modifier
leur idée de départ. Les cas ont, au contraire, été choisis pour leur pouvoir de confirmation.
Les chercheurs voient alors une preuve 1a ou il n’y en a pas (Glaser et Strauss, 1967). En
outre, la question se pose de savoir si ce qui différencie « la persévérance stratégique » dans
une logique probe and learn (Lynn et al., 1996) et « I’escalade de I’engagement » (e.g. Staw,
1976)1, n’est pas finalement une certaine dose de rationalisation rétrospective. En effet, les
dirigeants des entreprises étudiées par les auteurs étaient tous convaincus de détenir un bon
concept et ont continué a engager des ressources pendant de longues années, quand bien
méme les signaux renvoyés par le marché étaient négatifs. Or, il semble, a premiere vue,
difficile pour un manager d’opérer une distinction claire entre les opportunités qui sont
intéressantes a tester d’un point de vue stratégique — et pour lesquelles 1’entreprise doit
persévérer — de celles qui ne le sont pas, contrairement a ce que suggerent Lynn et al. (1996).
En effet, ex-ante, il y a souvent une grande incertitude sur le potentiel réel du marché, surtout

pour les innovations de rupture, auxquelles les auteurs s’intéressent.

Face aux limites des travaux traitant de 1’apprentissage par 1’échec, il semble a priori utile de
proposer un autre cadre théorique, dans lequel il serait possible d’intégrer cette question. En
I’occurrence, nous adoptons ici une grille de lecture «behavioriste », selon laquelle le
comportement d’une organisation est fondé sur ses expériences passées. Il s’agit-la d’un choix
logique, dés lors que les principales contributions scientifiques sur 1’échec s’appuient
systématiquement sur ces auteurs-1a, afin de poser les premiers jalons de leurs réflexions (e.g.
Staw, 1976 ; Baumard et Starbuck, 2005). En effet, les autres modéles d’apprentissage,
traditionnellement cités dans la littérature, ont plutét tendance a ignorer la question des
échecs, a I’exception peut-étre d’Argyris et Schon (1978), qui traitent cependant plus
volontiers des « erreurs » que des « échecs ». Qui plus est, malgré leur ancienneté, les travaux
de J.G. March et al. restent la principale référence en matiére d’apprentissage expérientiel.
Plus encore, en contrepoids aux travaux sur les « trajectoires d’innovation », une telle grille
d’analyse permet d’avoir une vision un peu moins «angélique » des échecs, dés lors que
I’apprentissage est envisagé par les théoriciens de I’Ecole de la Carnegie comme un
mécanisme deéfectueux (ambiguité des expériences, myopie de I’apprentissage, apprentissage

mal fondé, trappe a competences, inertie organisationnelle, etc.). Or, on trouve aujourd’hui,

! Staw (1976) a démontré qu’en cas de performance inférieure aux attentes, les managers font rarement marche
arriere. Au contraire, ils ont tendance a s’engager de plus en plus en faveur d’un ensemble particulier d’actions,
dans le but de montrer le bien-fondé de leurs convictions et de justifier leurs comportements passés.



dans la littérature, certains propos divergents sur la question du learning by failing. Ainsi, par
exemple, Baumard et Starbuck (2005) arrivent a la conclusion que les entreprises ont peu
appris des échecs qu’ils ont étudiés. De méme, nous avons vu que, selon Cannon et
Edmondson (2005), les organisations qui apprennent de fagon systématique de leurs échecs
sont rares®. Dans ces conditions, il est surprenant que la littérature mobilisée supra identifie

assez peu de phénomenes de rigidité susceptibles d’entraver I’apprentissage par 1’échec.

2. UNE LECTURE BEHAVIORISTE DE L’APPRENTISSAGE PAR L’ECHEC

L’approche behavioriste suppose une logique assez simple de [D’apprentissage par
I’expérience : 1) une action est entreprise, 2) il y a une réponse de I’environnement, qui va
étre évaluée de facon dichotomique par les individus (performance inférieure ou supérieure
aux aspirations initiales), 3) ces derniers cherchent a interpréter cette réponse, 4) les
expériences tirées de I’action sont stockées dans les mémoires individuelles et/ou dans des
procédures standards et 5) ces expériences modifient les comportements futurs des
organisations a travers I’exécution de nouvelles actions (e.g. March et Olsen, 1976 ; Levitt et
March, 1988). C’est au travers de cette démarche graduelle — par essais-erreurs — qu’une
entreprise finit par trouver de bonnes solutions a des problemes complexes (Lounamaa et
March, 1987).

Rappelons toutefois ici qu’au sens strict du terme, les behavioristes (e.g. Pavlov, Watson ou
Skinner) fondent leurs réflexions sur le concept de Stimulus — Réponse. Plus précisément,
cette approche repose sur le postulat selon lequel le comportement des individus est
directement déterminé par des événements extérieurs et dépend notamment d’une distribution
adaptée de renforcements positifs ou négatifs (Cerclé et Somat, 2002). Ainsi, pour les
behavioristes « classiques », on parlera d’apprentissage lorsque 1’individu — qui se contente
d’absorber passivement des informations — donne une réponse appropriée face a un stimulus
donné. Ce n’est pas du tout la perspective adoptée dans cet article, vu que nous considérons
comme « behavioristes », les auteurs tels que J.G. March et al. Il s’agit 1a d’un raccourci
fréquent en sciences de gestion, et ce d’autant plus que la « révolution cognitive » des années

50 a montré les limites du behaviorisme «radical ». Autrement dit, il serait erroné de

2 Comme le résument Carmeli et Schaubroeck (2008 : 182) : « Despite a growing body of literature that stresses
the importance of learning from failures as an essential ingredient for organisational innovation, adaptation,
reliability and success, many organisations apparently fail to implement this advice and are therefore in peril of
Crisis ».



considérer le behaviorisme (tel que nous I’envisageons dans cette recherche), comme étant
diamétralement opposé au cognitivisme (e.g. Piaget), que 1’on rattache généralement a 1’idée
selon laquelle les individus, devenus actifs, sont capables de traiter et de transformer les
informations dont ils disposent, a travers des processus mentaux conscients ou inconscients.
En effet, méme si J.G. March et al. sont des auteurs qualifiés de « comportementalistes », il
n’en demeure pas moins que le modele Stimulus — Réponse qu’ils proposent est enrichi des
interprétations des acteurs. Autrement dit, les théoriciens de I’Ecole de la Carnegie ne réfutent
pas D’existence de processus mentaux individuels, venant s’immiscer entre le stimulus
(I’échec) et la réponse (le comportement de I’entreprise, suite a cette déconvenue). J.G. March
et al. ont donc pris le parti d’ouvrir la « boite noire » et ne nient absolument pas le role des
individus — et plus particulierement de la «création de sens» — dans leur étude du
comportement de 1’organisation face a une expérience donnée®. En ce sens, la « rationalité
adaptative » — par essais-erreurs — évoquée par J.G. March et al. n’est pas si ¢éloignée qu’on
pourrait le penser a priori de la méthode abductive, qui se donne pour objectif, en cas
d’échec, de comprendre et isoler les causes d’un tel revers. En I’occurrence, les explications
produites par abduction a 1’issue d’une expérience malheurcuse (inférences) sont des
conjectures provisoires qui sont testées a travers de nouvelles actions, et font ensuite 1’objet

d’améliorations incrémentales.

Par la suite, nous adoptons donc un découpage du processus d’apprentissage par 1’échec
conforme a la logique behavioriste de J.G. March et al. :

v Phase 1: Identification de I’échec. Selon les travaux de I’Ecole de la Carnegie, une
performance en dessous d’un niveau d’aspiration constitue un stimulus, qui déclenche une
réponse de I’entreprise. C’est le moteur du processus d’apprentissage.

v Phase 2 : Analyse et interprétation de cet échec, en vue de créer des connaissances. En
effet, pour les behavioristes, il est nécessaire d’¢élaborer du sens a partir d’une expérience
malheureuse.

v' Phase 3: Stockage du savoir acquis a I’occasion de cet échec. Pour les auteurs,

I’apprentissage organisationnel repose effectivement sur une mémoire organisationnelle.

¥ L article de March et Olsen (1976) cherche, par exemple, clairement a identifier la maniére dont les individus
et les organisations élaborent du sens a partir de leur expérience et modifient leurs comportements en fonction de
leur interprétation des événements. En outre, les théoriciens de I’Ecole de la Carnegie accordent une place non
négligeable aux « biais cognitifs » dans leur raisonnement.



v/ Phase 4: Mise en ceuvre concréte des enseignements tirés de 1’échec. Ainsi, dans
I’approche behavioriste, la modification du comportement s’opére en fonction de

I’interprétation qui a été faite de 1’échec, dans un souci d’amélioration graduelle.

Les chercheurs de I’Ecole de la Carnegie ont une lecture particuliérement critique de
I’apprentissage par 1’expérience. March et Olsen (1976) avancent notamment que les
individus interprétent les faits, les savoirs, mais ne mémorisent pas tout, ne conservent pas
toutes les informations mémorisées dans le temps et ne mobilisent pas, lorsque besoin est, la
totalité des informations mémorisées (Charreire, 1995). Pour March et Olsen (1976),
I’hypothése implicite d’adaptation rationnelle est donc irréaliste. Les buts sont effectivement
ambigus ou en conflit, ’expérience peut étre trompeuse et les interprétations posent probléme.
Les auteurs montrent également que 1’apprentissage individuel a peu ou pas d’effet sur le
comportement des acteurs, qui peuvent étre contraints par les routines et les programmes
existants. Une telle séparation entre le savoir et 1’action débouche par conséquent sur une
certaine inertie organisationnelle. Afin de respecter la perspective déterministe des
behavioristes, nous allons donc — pour chacune des étapes du processus d’apprentissage par
I’échec sommairement décrit supra — identifier un certain nombre d’obstacles politiques,
cognitifs, affectifs, psychologiques, etc. qui réduisent les chances de 1’entreprise de tirer parti
d’une telle expérience (méme si la mesure du «non apprentissage » est particulierement
difficile)*.

2.1. LA PERCEPTION DU STIMULUS

Selon Miller (1996), les behavioristes considérent 1’apprentissage comme un changement
dans le comportement en réponse a un stimulus, tel qu’un écart par rapport aux objectifs
initiaux (e.g. Cyert et March, 1963). Pour Greve (2003), le décideur, dont la rationalité est
limitée, cherche effectivement a simplifier 1’évaluation, en transformant une mesure continue
de la performance, en une mesure discréte du succes ou de 1’échec, selon que cette derniére
est au-dessus ou en-dessous du niveau d’aspiration (e.g. March et Simon, 1958). Toutefols, il
est important de comprendre que ce n’est pas 1’écart entre la performance attendue et les
résultats actuels qui déclenche I’apprentissage, mais la prise de conscience et la perception de

cet écart par les acteurs (e.g. Argyris et Schon, 1978 ; Ramanantsoa et Leroy, 1997).

* L>approche behavioriste nous permet simplement de structurer notre raisonnement. Cela ne signifie pas que
nous mobilisons, par la suite, uniquement des auteurs appartenant a cette tradition de recherche.



2.1.1. Discussion autour des niveaux d’aspiration

Cohen et al. (1972) rappellent qu’en situation d’ambiguité, les buts poursuivis ne sont pas
clairs, voire carrément inconnus. Dans ce cas-la, la différence entre le succés et 1’échec, n’est
pas toujours évidente (Levitt et March, 1988). Plus encore, vu que les individus s’adaptent
inconsciemment & des environnements qui changent lentement, les seuils qui sont censes
déclencher I’action se modifient en permanence. En fait, lorsqu’ils sont exposés, a travers le
temps, a des conditions qui se détériorent de facon trés progressive, les gens ne s’en
apercoivent pas et s’adaptent inconsciemment a ces nouvelles conditions (c’est le « paradoxe
de la grenouille »). Du coup, leur seuil d’insatisfaction n’est jamais atteint. En d’autres
termes, ils n’éprouvent pas le besoin de se mettre a 1’action, afin de corriger une situation qui

devient pourtant de plus en plus déplorable (Van de Ven, 1986).

Par ailleurs, I’aversion des individus a 1’égard de 1’échec peut également les conduire a des
manipulations directes des systémes d’évaluation de la performance (McGrath, 1999). Dans
certains cas, des indicateurs sont effectivement construits en interne, de telle sorte que les
régles utilisées pour opérer un diagnostic de succeés ou d’échec peuvent étre changées
facilement, afin de fournir un feedback pouvant étre interprété de maniére complaisante
(Chuang et Baum, 2003). L’évaluation du résultat d’une action est donc soumise a la

subjectivité des individus et aux biais systématiques que cela entraine (Levitt et March, 1988).

2.1.2. Le poids des normes sociales peut conduire les individus a ignorer les échecs

Cannon et Edmondson (2005) constatent que les individus ont souvent une tendance
instinctive a nier les échecs ou a les camoufler. Les déconvenues sont donc souvent enterrées
dans les entreprises, et tout le monde se montre, par la suite, réticent a les exhumer (Argyris et
Schon, 1996). En effet, dans notre culture, 1’échec est accueilli avec effroi. Nous en entendons
rarement parler, on ne s’attarde jamais dessus et la plupart d’entre nous font de leur mieux
pour ne pas I’admettre et ne pas y étre associés (Sitkin, 1992). En effet, Levinthal et March
(1993) montrent que les individus ayant connu des revers par le passé sont souvent renvoyeés
ou rétrogradés a des postes ou ils ont moins d’influence, sans forcément se demander
d’ailleurs si 1’échec était da a un état de la nature défavorable ou au manque de talent de la
personne concernée. Dans ces conditions, les membres de I’organisation peuvent avoir peur

d’étre ridicules, percus comme incompétents ou blamés ou bien encore ils peuvent craindre
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que les autres utilisent la connaissance de leurs erreurs ou de leurs echecs contre eux, du coup,

ils n’en parlent pas (Argyris, 1982 ; Cannon et Edmondson, 2001).

2.2. L’ INTERPRETATION DE L’ECHEC

Il convient de souligner que ce n’est pas 1’échec qui déclenche I’apprentissage, mais son
interprétation par les membres de I’organisation (Weick, 1991), qui vont développer des idées

sur les causes de cet événement (Levinthal et March, 1993)°.

2.2.1. L’absence d’analyse des échecs

Pour Cannon et Edmondson (2005), il est évident que les organisations ne peuvent pas
apprendre de leurs échecs, si les gens n’en discutent pas et n’analysent pas les revers en
question. En effet, sans une structure d’analyse rigourcuse, les individus ont tendance a
adopter prématurément des conclusions infondées et & mal comprendre des problémes
compliqués. Dans ce cas-1a, I’organisation ne parvient pas a saisir ce qui n’allait pas et ne sait
pas comment empécher 1’apparition d’échecs similaires dans le futur. En pratique, Baumard et
Starbuck (2005) montrent qu’au lieu d’une analyse réaliste et approfondie, les managers
rationalisent les échecs. Une telle absence d’analyse s’explique par le fait que les individus
ont tendance a refuser d’explorer des vérités déplaisantes et a nier leur propre responsabilité.
Par ailleurs, ces derniers ont des émotions négatives (nervosité, déprime, colére, frustration,
etc.) lorsqu’ils examinent leurs propres échecs, a tel point que cela peut affecter I’estime et la
confiance qu’ils ont en eux-mémes. La plupart des gens préferent ainsi laisser leurs erreurs
passées derriere eux, plutét que de se replonger dedans pour une meilleure compréhension
(Cannon et Edmondson, 2005).

® Romelaer et Lambert (2001) se posent d’ailleurs la question de savoir si on peut qualifier de raisonnable un
comportement qui consiste a construire des explications rationnelles sur la base d’observations extrémement
minces — des « échantillons de taille inférieure ou égale a un » (March et al., 1991) — et a se servir de ces « lois »
pour piloter les décisions a venir. Toutefois, représenter 1’histoire d’une entreprise comme une séquence de petits
échantillons ayant une occurrence unique occulte la richesse de ’expérience qui est contenue dans chaque
événement, car chaque situation vécue est une histoire détaillée et non un point isolé. Par exemple, si on veut
apprendre d’une décision, cela implique de surveiller ses résultats. Cependant, bien avant qu’une entreprise ne
soit confrontée aux résultats d’une décision — a un échec, par exemple — elle fait face & un certain nombre de
situations consécutives a la prise de décision et a sa mise en oeuvre. L apprentissage est donc souvent plus riche
dans le cours de 1’action que si on considere ses conséquences ultimes (March et al., 1991).
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En fait, seul un tiers des entreprises étudiées par Hopkins (1981) conduisent une analyse
formelle lorsque la performance d’un nouveau produit n’est pas conforme aux espérances. En
d’autres termes, la plupart des organisations ne cherchent pas a identifier les raisons pouvant
expliquer cette contre-performance. Cette attitude a certes le mérite d’assurer un meilleur
confort et d’éviter des remises en cause trop angoissantes de 1’organisation — voire de la
Iégitimité des dirigeants — mais cette sérénité colte cher, en empéchant un examen approfondi
des échecs, bloquant par la méme tout apprentissage collectif (Bon et Ourset, 1988).
Drailleurs, méme lorsque de tels débriefings ont lieu, les facteurs sociaux peuvent entraver la
discussion et I’analyse constructives, a travers lesquelles 1’apprentissage partagé émerge. En
effet, la plupart des managers ne disposent pas des capacités suffisantes pour faire face aux
vives émotions qui sont souvent exprimees lors de ce type de sessions. Ainsi, les discussions
visant a tirer les legons d’un échec peuvent aisément dégénérer en des opportunités, pour les
acteurs, de se plaindre ou de montrer du doigt certains individus (Cannon et Edmondson,
2005).

2.2.2. Attitude des individus face a I’ambiguité des causes

Un échec trouve souvent son origine dans une conjonction de causes lointaines et diverses et
une succession de circonstances « improbables » (Kerdellant, 2000 ; Morel, 2002). C’est la
raison pour laquelle ce qui s’est passé manque souvent de clarté — en particulier, les relations
de causalité entre les évenements sont difficiles a établir — tout comme la raison pour laquelle
cela s’est passé (March et Olsen, 1976). Or, en situation d’ambiguité, les individus ont
tendance a justifier leurs comportements passés par des « rationalisations rétrospectives »
(Miller, 1993). Lorsqu’ils se remémorent un événement, les acteurs exagerent, par exemple,
constamment ce qui aurait pu étre anticipé au moment des faits. lls ont ainsi tendance a
considérer ce qui s’est passé comme ¢€tant a la fois inévitable et facilement prévisible (Barabel
et Meier, 2002). C’est ainsi que les choix risqués qui tournent mal sont percus, apres coup,
comme des erreurs. De la méme facon, les signaux faibles annonciateurs de 1’échec, qui
¢taient auparavant ignorés, apparaissent beaucoup plus clairement qu’ils ne 1’étaient (March
et Shapira, 1987). Cependant, le biais principal pour un acteur consiste a attribuer les causes
de ses réussites a lui-méme (a ses dispositions personnelles, a ses décisions, a ses
compétences, etc.) et celles de ses échecs a des facteurs externes a sa personne (a la situation,
a des circonstances particuliéres, a la malchance, etc.), afin de ne pas paraitre responsable de

cette situation (e.g. Miller et Ross, 1975).
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2.2.3. Des individus enfermés dans une «prison cognitive», qui biaise leur

interprétation des événements

Vu que les individus ont une capacité limitée a traiter les informations dont ils disposent, ils
ont recours a des « modeéles mentaux ». Ces représentations simplifiées et abstraites leur
servent a produire du sens a partir des trés nombreux stimuli de leurs environnements (Barr et
Huff, 1997). Toute organisation a ainsi développé ses propres schémas partagés a travers le
temps, fondés sur les cartes cognitives que les collaborateurs ont construites et qui ont évoluée
en des structures collectives de signification (Gieskes et Hyland, 2003). Dans ces conditions,
la nouvelle connaissance qui émerge a la suite d’un échec ne sera, selon toute vraisemblance,
pas acceptée, si elle remet en cause les « matrices mentales » des membres de 1’organisation
ou la culture d’entreprise, si bien que 1’échec sera finalement de faible utilité (Sitkin, 1992).
En définitive, le paradigme et la culture peuvent devenir une prison cognitive interdisant a
I’entreprise d’apprendre des choses nouvelles (Senge, 1991). En particulier, nous disent Audia
et al. (2000), les individus qui ont connu le succes par le passé — méme si ¢’était di au hasard
— sont devenus particuliérement confiants quant a 1’efficacité¢ de leurs actions (March et
Olsen, 1976 ; Miller, 1993) et traitent, par conséquent, leurs croyances sur les liens entre la
stratégie et la performance comme un fait établi (Argyris et Schon, 1978 ; Lorsch, 1986 ;
Miller, 1993). Dans ces conditions, il est peu probable que les membres de 1’organisation
interpréetent les échecs comme indiquant que la stratégie est incorrecte. Pour eux, c’est plutot
le signe qu’elle n’a pas été suivie de maniere suffisamment rigoureuse (Levitt et March,
1988). Lorsch (1986) parle, a ce titre, de « myopie stratégique » pour évoquer cette tendance
des dirigeants a interpréter les événements a travers le prisme de leur systeme de croyances.
Un tel aveuglement les conduit fréqguemment a ne pas percevoir les évolutions de

I’environnement externe.

On comprend finalement que les lecons qui sont tirées d’un échec ne sont pas toujours les
bonnes. L’environnement est effectivement plein d’indices équivoques, qui sont faciles a
interpréter de la mauvaise maniere, en raison des significations multiples auxquelles ils
renvoient (Weick, 1969 ; Elliott et al., 2000). 1l semble, par conséquent, difficile d’aboutir a
des inférences valides, a partir de 1’observation des expériences passées (Levinthal et March,
1993 ; Baumard et Starbuck, 2005). Ainsi, selon March et Olsen (1976), le savoir construit a

la suite d’une expérience répond parfois & une cause mal identifiée (apprentissage a faux), en
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raison de la rationalité limitée des individus® ou parce que des systémes de croyances
empéchent une analyse juste des relations entre les événements (Argyris et Schon, 1978 ;
Leroy, 1998).

2.3. LA MEMORISATION DES LECONS DE L’ECHEC

En veéhiculant des lecons tirées des expériences antérieures, la mémoire organisationnelle
permet normalement de capitaliser les savoirs clés de I’entreprise, afin de ne pas repartir de

zéro chaque fois que se pose une nouvelle question (Girod, 2000).

2.3.1. Une capitalisation inter-projets difficile

Déja, Midler (1993) constate que si les lecons du passé ont du mal a étre capitalisées, c’est
parce qu’a chaque nouveau projet, la tentation est forte de tout reprendre a zéro, en raison de
I’originalité et des spécificités du projet. Dans ce cadre, il arrive fréquemment que des parties
du travail soient réinventées, alors que I’entreprise a rencontré — et résolu — des problémes
voisins par le passé. Moisdon et Weil (1997) notent, a ce sujet, qu’il y a simplement
capitalisation des solutions apportées a certains problémes et non pas des savoirs. En effet,
compte tenu du fait que les personnes sont tres mobiles dans I'entreprise et que celles qui ont
travaillé sur un projet ne vont pas forcément intervenir sur le projet suivant, lorsque celui-ci
démarre, il y a connaissance de la solution qui a été trouvée face a un probléeme dans un projet
antérieur, mais pas necessairement reconstitution de tous les raisonnements — plus ou moins
hatifs et imparfaits — qui ont conduit & l'adoption de celle-ci. Face a un probléme
apparemment similaire, on commence néanmoins par l'adopter a nouveau sur le projet
suivant, en se réservant d'en changer par la suite, si elle s'avere insatisfaisante, ce qui est
souvent le cas, dans la mesure ou les solutions sont évidemment trés « contextualisées ».
Enfin, la préoccupation des organisations d’accéder le plus vite possible au marché explique
qu’il est difficile de mettre en place une logique de «failing forward », consistant a
incorporer, dans un nouveau projet, les lecons des échecs passés. La connaissance accumulée
au cours des projets antérieurs est, au contraire, completement dévaluée — voire méme ignorée
— et les organisations ont tout simplement tendance a déconnecter les projets les uns des autres
(Leonard-Barton, 1995).

® Les comportements de satisfecit conduisent effectivement souvent & de telles situations, car la premiére
explication plausible d’un échec est alors tenue pour vraie (Levitt et March, 1988).
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2.3.2. Les individus sont des supports fragiles du savoir acquis

Girod (1995) note que I’essentiel de ce que les organisations apprennent a travers 1’expérience
est stocké dans le cerveau des individus (e.g. Huber, 1991 ; Simon, 1991). Or, le support
humain est particulierement fragile, car il est fortement affecte par le turnover (Simon, 1991 ;
Girod, 1995). Le fait de se reposer exclusivement sur des acteurs pour mémoriser des
connaissances fait donc courir le risque de perdre les expériences et les legons du passé
durement acquises, a partir du moment ou les personnes migrent d’un emploi a I’autre (Stata,
1989)". Et pourtant, dans certains cas, on constate que les entreprises ont tendance & se
débarrasser d’individus détenteurs de nombreuses connaissances. Pour Starbuck et al. (1978),
des remplacements de I’ensemble des top-managers sont notamment fréquents lorsque les
organisations sont en situation de « crise » et sont a la recherche de remédes rapides. En effet,
dans ce cas-la, ces dernieres ont besoin de signaux forts, qui symbolisent le début d’un
renouveau. Deés lors que les top-managers incarnent les stratégies passées, 1’acte le plus
symbolique consiste alors a se séparer d’eux (Klein, 1989). Ainsi, lorsque 1’échec est vécu
comme un traumatisme par les membres de 1’organisation, la nécessité peut se faire sentir
d’écarter les personnes qui représentent le plus le projet malheureux aux yeux des
collaborateurs, en vue de «tourner la page » et de repartir sur des bases entiérement
nouvelles (Cusin, 2007, 2008). Klein (1989), qui assimile ces remaniements a des « purges
symboliques » aux conséquences néfastes, critique largement ce « modele de I’exorcisme ». |l
s’agit, selon lui, d’une pratique particuliérement perverse, car on se débarrasse de certaines

personnes compétentes, qui ont vraisemblablement appris de leurs déboires.

2.4. LA MODIFICATION DU COMPORTEMENT DE L’ORGANISATION

Le changement de comportement apparait comme la finalité d’une organisation ayant appris
de ses échecs. En effet, pour Ramanantsoa et Leroy (1997), le changement cognitif seul
expose I’apprentissage au risque d’étre incomplet et inefficace, dés lors qu’il ne
s’accompagne pas d’un changement organisationnel. De méme, Charreire (1996) considere

qu’il n’y a véritablement apprentissage que si les connaissances nouvelles sont traitées et

" Dans leur étude empirique, Baumard et Starbuck (2005) notent que les managers ayant échoué sont par la suite
allés dans des domaines ou leur apprentissage n’avait pas d’intérét. Ainsi, 1’organisation a perdu une bonne
partie des lecons qu’elle a tirées.
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mises en ceuvre par les acteurs de 1’organisation, que ce soit dans des actions ou dans la

préparation d’actions futures.

2.4.1. Une recherche « locale » des solutions face aux problemes de performance

D’aprés Greve (2003), le modele de la problemistic search souligne que les échecs
déclenchent une recherche qui est initialement proche du symptéme du probleme et des
activités actuelles (ex.: chercher des solutions commerciales en cas de niveau de ventes
insuffisant)®. D’ailleurs, cela explique qu’une entreprise a souvent beaucoup de mal, au
départ, a trouver une solution a un probleme, qui est transverse a 1’organisation et qui touche
différentes fonctions (Cyert et March, 1963). De surcroit, les solutions auxquelles une
recherche «locale » permet d’aboutir peuvent donner une impression de rigidité a un
observateur extérieur, dés lors que I’activité de recherche est trés dépendante de 1’état actuel
de I’entreprise (Greve, 2003). En effet, le fait de chercher a proximité des activités courantes
signifie que les solutions qui constituent des variations mineures par rapport aux activités
actuelles seront envisagées avant des changements majeurs de 1’organisation. De méme, les
solutions que I’entreprise a déja appliquées par ailleurs seront considérées en premier. On
observe, dans ce cas-1a, un « momentum » organisationnel (e.g. Miller et Friesen, 1982), c'est-

a-dire que I’organisation continue a aller dans la méme direction.

2.4.2. Les phénomeénes de dépendance de sentier, liés aux investissements technologiques

et a ’histoire de I’organisation

Les dépendances de sentier traduisent I’idée d’une firme, qui est contrainte par ce qu’elle a
fait par le passé (Teece et al., 1997). A ce titre, les travaux de Williamson (1975) montrent
que les actifs spécifiques sont utilisés de maniere tres idiosyncrasique et ne peuvent pas étre
redéployés sans une perte substantielle de valeur. Ainsi, une entreprise qui a investi
massivement dans une technologie « spécifique » pourra étre contrainte dans ses choix
stratégiques et ne sera pas toujours en mesure de se convertir aux évolutions technologiques
de son environnement. Par exemple, en cas d’échec de sa stratégie, 1’entreprise n’aura pas la
possibilité de se tourner vers des domaines d’activité pour lesquels la technologie en question

n’aurait aucune valeur. Les investissements en technologie sont donc le plus souvent

® Les alternatives plus complexes ne seront, quant a elles, envisagées que si la recherche simple a échoué (Greve,
2003).
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largement irréversibles, ce qui génére des obstacles a la « mutation stratégique » (Coriat et
Weinstein, 1995). De maniere générale, la notion de « dépendance de sentier » reconnait que
« I’histoire compte ». En dehors des investissements antérieurs d’ une firme, son répertoire de
routines contraint également son comportement futur, si bien que les opportunités
d’apprentissage sont tres liées aux activités passées (Teece et al., 1997). Dans ces conditions,
la capacité des organisations a s’adapter est particulierement réduite (Hannan et Freeman,
1984).

2.4.3. Un changement contraint par le paradigme et les schémas d’action de

I’organisation

Bien souvent, 1’action mise en ceuvre par l’entreprise pour faire face a un probléme va
détourner 1’attention des dysfonctionnements qui 1’ont provoqué (Shrivastava, 1992). Les
erreurs sont donc corrigées, mais les politiques qui les ont fait naitre ne le sont pas
(Edmondson et Moingeon, 1998 ; Sted et Smallman, 1999)°. Les organisations se contentent
finalement d’un apprentissage en simple boucle (Argyris, 1990). Une fois que des modéles
mentaux sur des questions stratégiques sont établis, les acteurs risquent effectivement d’en
devenir complétement dépendants, a tel point que les remédes envisagés par les dirigeants
face aux pressions de I’environnement prendront vraisemblablement la forme de solutions
construites a I’intérieur des frontieres du paradigme (Lorsch, 1986 ; Johnson, 1988 ;
Hodgkinson et Wright, 2002).

Ainsi, il est rare que les « vieux standards » soient remis en cause (Miller, 1993). Etant donné
que cela peut étre colteux et douloureux pour les personnes concernées (Schein, 1993), un tel
apprentissage est normalement provoqué par des difficultés majeures (March, 1991 ; Miller et
Friesen, 1980). Hedberg (1981) souligne, par exemple, que 1I’« apprentissage par volte-face »
(turnaround learning), qui modifie les comportements et les théories de I1’action, est
déclenché par un échec important de I’organisation et survient souvent dans un contexte de
crise. Cependant, dans la plupart des cas, un apprentissage a boucle simple va perpétuer le

paradigme organisationnel dominant, alors que ce dernier peut tout a fait étre a 1’origine de

® Cette focalisation sur les symptomes plutdt que sur les causes maintient les entreprises dans un état de
vulnérabilité face a des problemes similaires qui peuvent approfondir et étendre le dysfonctionnement initial
(Shrivastava et al., 1988).
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I’échec (Elliott et al., 2000)10. En d’autres termes, méme si I’environnement fournit de bonnes
informations, ’entreprise — systeme complexe, bureaucratique ou politique — ne sait pas
forcément les utiliser de facon pertinente. Pire encore, elle occulte parfois sciemment

I’apparition d’un probléme et refuse de s’adapter en conséquence (Detrie et al., 1994).

*k*k

En définitive, le processus d’apprentissage par I’échec ne semble pas aller de soi, dés lors que
qu’il se heurte a bon nombre d’obstacles. Cette conclusion semble a priori d’autant plus
pertinente que 1’échec n’est pas une « expérience » comme les autres (Cusin, 2008). En effet,
un tel événement déclenche souvent de vives emotions de la part des acteurs. Par exemple,
Shepherd (2003, 2004) souligne que les dirigeants s’identifient souvent trés fortement aux
stratégies qu’ils ont formulées et sont généralement trés attachés aux affaires dont ils
s’occupent. Du coup, ils peuvent vivre les échecs comme de véritables épreuves sur le plan
psychologique (Miller, 1993). Nous avons, pour notre part, montré empiriquement qu’un
échec commercial peut étre vécu comme un véritable deuil par les « acteurs clés » du projet
(Cusin, 2005, 2008). Ainsi, nous avons rencontré de nombreux acteurs, qui étaient durement
touchés par les déconvenues dont ils avaient été victimes. C’est le cas notamment d’un
dirigeant de PME, qui nous avouait avoir failli sombrer dans 1’alcoolisme, face aux difficultés
rencontrees par son projet : « Il y a des moments ot vous n’en pouvez carrément plus ! C’est
la ou la bouteille de Whisky est fondamentale ! Le probléme, c’est quand elle s’installe... ».
Citons également, dans la méme veine, ce chef d’entreprise, contraint au dépot de bilan : « La
fin de parcours, c’est tout a fait un deuil. Ecoutez, j’ai rarement pleuré dans ma vie, mais,
quand méme, le jour ou j’'ai complétement arrété... 1l y a une notion de gachis. Il y a un peu
d’amour propre de ne pas avoir réussi ce qu’on a tenté. Il y a toute [’énergie qui a été
dépensée pour rien ». Or, de telles émotions sont susceptibles d’interférer avec le processus
d’apprentissage (en terme d’attention portée a 1’événement, de traitement des informations

afférentes a cet échec, de mémorisation de I’événement en question et des lecons qui en sont

10| es études empiriques de Lant et al. (1992) montrent, & ce titre, que les organisations sont généralement
d’autant plus lentes a reconnaitre le besoin de changer de stratégie qu’elles ont connu une période de succés par
le passé. En effet, vu que leurs croyances les ont guidées efficacement par le passé, la réponse naturelle face a un
probléme est de « coller » le plus possible a ces systémes de croyances-la (Lorsch, 1986). D’ailleurs, lorsque des
compagnies qui ont longtemps été bercées par une certaine réussite commencent a connaitre des échecs, elles
tendent a s’engager dans un tourbillon d’activités, plutdt que de remettre en questions les hypothéses qui sous-
tendent leur stratégie et leurs pratiques (elles font preuve d’une « inertie active »). Ces actions tendent alors a
aggraver le probléme et & multiplier les échecs, parce qu’elles ne sont pas fondées sur une compréhension
renouvelée du marché (Sull, 1999 ; Antal et al., 2001).
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issues, etc.). Ainsi, par exemple, il est tout a fait possible que les personnes concernées
s’efforcent de ne pas penser a I’échec pour accélérer le deuil. Pour des acteurs, se lancer au
plus vite dans la conquéte d’une nouvelle affaire est effectivement susceptible de raccourcir la
phase de déchirement liée a 1’échec. La possibilité existe alors que les mémes erreurs soient

reproduites, parce que les individus n’ont pas suffisamment appris de leur déconvenue
(Shepherd, 2003).

3. LE REFUS D’UNE APPROCHE BINAIRE

Dans cet article, nous avons cherché a aller au-dela de I’image d’Epinal — actuellement en
plein essor — sur les bénéfices supposés de 1’échec, en nous demandant quelles sont les parts
de mythe et de réalit¢ dans 1’idée selon laquelle les entreprises apprennent de leurs
déconvenues. La question de la performance d’apprentissage dans le contexte particulier des
échecs ne saurait effectivement se concevoir de fagon exclusivement binaire (1’entreprise a
appris de son échec versus I’entreprise n’a pas appris de son échec). En effet, si la vision
d’entreprises apprenant systématiquement de leurs déboires semble pour le moins naive ;
considérer, a I’inverse, que les organisations ne tirent jamais aucun profit de leurs revers
semble tout aussi discutable. En effet, ce n’est pas parce qu’il existe — nous 1’avons vu — de
nombreux freins dans la dynamique d’apprentissage par 1’échec, qu’une entreprise n’apprend
strictement rien de cette expérience. Simplement, elle ne profite pas de tout le potentiel
d’apprentissage que recele le projet malheureux. Autrement dit, la réalité se situe
certainement dans une zone intermédiaire entre le « zéro apprentissage » et les situations
angéliques, décrites dans la presse managériale, voire dans la littérature. Ainsi, vu qu’il existe
a priori un large éventail de connaissances disponibles dans la vie d’un projet (certaines
specifiques au projet en question, d’autres plus génériques), I’organisation peut trés bien
apprendre un certain nombre de choses d’une déconvenue commerciale (sur le plan technique,
par exemple), mais €tre en méme temps confrontée a des obstacles, qui I’empéchent
d’exploiter d’autres sources d’apprentissage possibles (sur le plan commercial, par exemple).
Pour autant, le fait d’apprendre quelque chose d’un échec ne garantit pas forcément un
accroissement de la performance organisationnelle. Dit autrement, il ne faut pas confondre

« performance d’apprentissage » et « apprentissage performant ».
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3.1. UNE CERTAINE PERFORMANCE D’APPRENTISSAGE

Différentes études empiriques (Cusin, 2008) nous ont conduit au constat selon lequel une
entreprise peut tirer deux types d’enseignements d’une déconvenue : des savoirs genériques et
des savoirs spécifiques, sachant que ceux-ci peuvent ensuite donner lieu a des types différents

d’apprentissage comportemental.

3.1.1. Des connaissances génériques qui donnent lieu a de nouvelles procédures.

Le premier type de savoir — le savoir generique — est celui qui a a priori le plus vocation a
resservir a 1’entreprise a I’avenir, car il est relatif a des caractéristiques profondes de
I’organisation (ex : identification d’un dysfonctionnement récurrent). Autrement dit, les
enseignements génériques ont une validité externe, en ce sens qu’ils sont généralisables a
d’autres projets, a d’autres produits du portefeuille ou a d’autres départements de 1’entreprise.
De telles connaissances peuvent notamment déboucher sur une modification des procédures
de ’organisation, en vue de remédier aux dysfonctionnements que 1’échec aura permis de
mettre en évidence (ex. : manque d’industrialisation du produit ou d’analyse marketing, etc.).
A la suite d’un échec, I’organisation peut ainsi apprendre des choses globales et transversales,
relatives, par exemple, aux méthodes de lancement et de développement de nouveaux
produits. Du fait de leur caractére générique, ces lecons de 1’échec vont ainsi « migrer » vers
des projets n’appartenant pas a la méme trajectoire d’innovation que 1’objet d’apprentissage.
Autrement dit, elles pourront étre exploitées a I’occasion de n’importe quel type de nouveau
projet, que celui-ci ait — ou non — un lien avec le projet ayant échoué. Ce dernier est
effectivement porteur d’éléments nouveaux, potentiellement utiles pour 1’organisation dans

son ensemble. On parlera, dans ce cas-la, d’apprentissage « a distance » (Charreire, 1995).

3.1.2. Des connaissances spécifiques qui donnent lieu a de nouveaux projets

Le second type de savoir — le savoir spécifique — n’a, quant a lui, d’intérét que pour
I’expérience « locale » qui a été vécue et la probabilité que celui-ci soit réutilisé est a priori
beaucoup plus faible, 8 moins que I’entreprise ne lance ultérieurement un projet relativement
similaire sur le plan conceptuel. Comme le suggére Charreire (1995), 1’organisation va
effectivement apprendre des choses directement rattachées au projet, qui touchent par

exemple aux caractéristiques techniques du produit ou a ses applications commerciales. Ces
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savoirs-la sont donc « centres » sur I’objet d’apprentissage — c'est-a-dire, ici, sur le projet — et
ne peuvent étre mobilisés qu’a travers le lancement d’un produit de la méme « lignée ». Pour
apprendre d’un échec, I’entreprise doit par conseéquent préserver une certaine cohérence
stratégique dans le temps, qui lui permettra de capitaliser plus facilement sur les
enseignements spécifiques précédemment acquis. S’il n’y a pas de fil conducteur, les projets
risquent de s’enchainer, sans qu’il y ait de possibilit¢ d’exploiter les connaissances

antérieures.

En définitive, il peut y avoir une certaine performance d’apprentissage :

- si I’entreprise est parvenue a développer des connaissances génériques, qui ont débouché,
par la suite, sur une modification des procédures de 1’organisation.

- si ’entreprise est parvenue a développer des connaissances spécifiques et a les restaurer
dans le cadre d’un nouveau projet. Ce dernier va alors tenir compte des legons tirées de

1I’échec du projet N-1.

3.2. UN LIEN INCERTAIN AVEC LA PERFORMANCE ORGANISATIONNELLE

La performance d’apprentissage évoquée supra n’assure pas forcément une performance
organisationnelle accrue. Et pourtant, d’aprés Fiol et Lyles (1985), méme si aucun modéle
d’apprentissage organisationnel n’est unanimement accepté, on retrouve quand méme le plus
souvent I’hypothése selon laquelle ’apprentissage va accroitre la performance future. Pour les
auteurs, 1’apprentissage organisationnel doit effectivement étre entendu comme un processus
d’amélioration des actions, a travers une meilleure connaissance et une meilleure
compréhension. Selon Ingham (1995), cette perspective a néanmoins été critiquée, dans la
mesure ou |’apprentissage organisationnel peut trés bien mener a des résultats qui
n’améliorent pas les performances (Huber, 1991). Ainsi, par exemple, il convient de rappeler
que les organisations peuvent parfaitement apprendre des choses incorrectes (Levinthal et
March, 1993) ou adapter des comportements, qui auront par la suite tendance a la rigidifier
(Weick, 1969 ; Levitt et March, 1988). En effet, rien ne nous interdit de penser que ce qu’une
entreprise a appris a un instant T — les « lecons de [’échec » — et qui permet d’atteindre un
résultat jugé « performant » devienne quelques années aprés une source d’inhibition et de

11
|

blocage, si cet apprentissage est figé dans des outils et des méthodes de travail~~. Ainsi, par

' L adaptation d’une organisation a son environnement, & un instant T, est effectivement susceptible de freiner
I’adaptabilité de cette méme organisation en T+1, rappelle Weick (1979 : 135) : « Organizations that acquire an
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exemple, on peut trés bien imaginer qu’une organisation qui entreprend une démarche
délibérée d’apprentissage par 1’échec (en créant des comités dédiés au retour d’expérience, en
développant un systéme de codification des « legons de 1’échec », etc.) crée, par la méme, des
routines finissant par entraver la bonne marche de I’entreprise, dont le fonctionnement se
trouve alors paralysé. En effet, I’apprentissage n’est que partiellement cumulatif. Certes, les
connaissances stockées dans la mémoire organisationnelle facilitent I’acquisition de nouveaux
savoirs (Cohen et Levinthal, 1990). Pour autant, I’organisation doit aussi étre capable de
déconstruire — de facon périodique — ses schémas de penseée et de comportement (Hedberg,
1981).

La question se pose également de savoir si un apprentissage par 1’échec, fondé sur un
renforcement des procédures (cf. 3.1.1.), n’aboutit pas de facto a ce que les seuils d’exigence
a respecter avant qu’un nouveau produit ou concept ne soit lancé s’élévent continuellement,
traduisant une prudence excessive de la part de I’entreprise. N’est-il pas effectivement
dangereux de jalonner le projet de filtres ? Entretenir un rapport quasi-phobique vis-a-vis de
I’échec ne fait-il pas courir le risque d’un syndrome de sur-prévention? En effet, les
entreprises peuvent éprouver une telle aversion pour 1’échec qu’elles cherchent a tout mettre
en oeuvre pour éviter que les déconvenues commerciales ne se reproduisent. Finalement, la
fermeté dans 1’application d’une démarche systématique de validation des étapes clés du
processus d’innovation peut rigidifier I’entreprise. En effet, & mesure que cette derniére
ajoute de nouvelles phases de décisions, elle diminue les chances de lancer un nouveau
concept et accroit, au contraire, celles d’abandonner une idée originale qui aurait pu permettre
a lentreprise de se démarquer de la concurrence. L’entreprise est alors davantage dans une

logique de minimisation des risques d’échecs que de maximisation du nombre de succes

(Hamel et Prahalad, 1994).

De méme, le fait de tirer les enseignements de 1’échec d’un projet et de s’en resservir a travers
le lancement d’un nouveau produit tenant compte des erreurs du passé (cf. 3.1.2.) n’est pas
une fin en soi. Il parait effectivement indispensable que le processus d’apprentissage — aussi
long et complexe soit-il — se concrétise, a un moment ou a un autre, par un lancement
commercial réussi. Pour cela, encore faut-il que les forces de ventes s’approprient la nouvelle

géneration du produit et consentent a le promouvoir. Ceci n’a a priori rien d’évident, dés lors

exquisite fit wit their current surroundings may be unable to adapt when those surroundings change ». Le lien
peut également étre fait ici avec le phénomene de « competency trap » identifié par Levitt et March (1988).
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que I’échec peut déclencher une certaine frilosité chez les commerciaux, qui se montreront
ensuite réticents a 1I’idée de proposer un produit, dont la génération précédente leur a causé de

nombreux soucis (insatisfaction des clients, temps perdu a régler les problemes, etc.).

CONCLUSION

Cet article suggere finalement d’abandonner une vision un peu trop angélique de 1’échec —
parfois considéré comme « I’ultime professeur » (Garvin, 1993) dans la littérature — étant
donné les nombreux parametres affectifs, politiques, cognitifs, etc. qui interférent avec le
processus d’apprentissage. Le fait d’avancer des exemples (IBM, Motorola, Téfal, etc.)
illustrant la possibilité, pour une organisation, d’apprendre de ses échecs passés, ne garantit
effectivement en rien que cela soit quelque chose d’automatique. D’ailleurs, les freins a
I’apprentissage, identifiés dans ce papier, peuvent étre considérés comme autant de leviers
d’action pour les managers, soucieux de tirer profit des déconvenues auxquelles leur
entreprise est confrontée. Toutefois, il est important de bien comprendre qu’apprendre d’un
échec n’est pas une fin en soi pour des organisations qui sont guidées par des impératifs de
performance financiere. A ce titre, cet article suggere que le raccourci — trop fréquent en
sciences de gestion — entre apprentissage et performance est critiquable, dés lors que les
enseignements parfois tirés d’une déconvenue peuvent tres bien avoir des conséquences
néfastes pour I’entreprise (les legons tirées de 1’échec ne sont pas les bonnes et induisent en
erreur les dirigeants, I’entreprises réagit a 1’échec en mettant en place des procédures qui
rigidifient dangereusement le processus d’innovation, etc.). Prendre conscience de cette réalité
est particuliérement salutaire, a 1’heure ou fleurissent des discours managériaux de plus en
plus emphatiques sur les échecs. En définitive, cet article permet de tempérer 1’enthousiasme
actuel quant aux vertus thérapeutiques de 1’échec. Déja, en soulignant qu’il est treés difficile de
surmonter tous les obstacles a 1’apprentissage par 1’échec, puis en indiquant qu’un tel
apprentissage — fat-il effectif — ne garantit pas, pour autant, une performance accrue pour
I’organisation. Cela pose d’ailleurs une question importante, & laquelle des travaux ultérieurs
pourraient chercher a répondre : si les échecs en matiére d’innovation sont aussi fréquents, et
si apprendre de ses échecs est tellement difficile pour les organisations, comment se fait-il que
ces dernieres surviventet que I’organisation économique parvienne globalement a se

maintenir ?
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