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« Quoi que tu réves d’entreprendre, commence-le
L’audace a du génie, du pouvoir, de la magie ... »

Goethe

« Personne ne sait tout, tout le monde sait quelque chose ... »

Pierre Lévy

« On apprend toujours seul mais jamais sans les autres .... »
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INTRODUCTION :

Le 21¢me siecle sera le siecle du savoir et de la connaissance. Qu'elle ait pour nom
"[EC" (Intelligence Economique et Concurrentielle) ou "Knowledge Management"
(Gestion des connaissances), la révolution du partage de l'intelligence qui s'annonce
concerne chaque entreprise. Le rapport « la France dans 1’économie du savoir : pour
une dynamique collective », considére 1’éducation et la formation, comme des
institutions véritables piliers de I’économie du savoir. D’apres ce rapport, si le niveau
de formation de la population a nettement progressé, le probléme de I’échec scolaire se
pose de manicre aigué et la formation continue fonctionne encore actuellement au
détriment des moins qualifiés. L’absence de reconnaissance en termes de qualification
et le manque d’accompagnement se traduisent souvent par une inappétence pour la
formation. Cette derniére est une priorité ministérielle et le Ministre Luc Ferry a fait le
point de la formation continue des enseignants cette année. Dans les actes de la
DESCO ' J.Paul de Gaudemar, Directeur de I’enseignement scolaire de 1’Education
Nationale décrit une situation exceptionnelle pour la formation continue des
enseignants: « dans les dix années qui viennent, nous allons avoir a renouveler prés de
la moiti¢ du corps enseignant et au-dela de I’effort de formation qu’implique ce
renouvellement, nous aurons a aider les enseignants actuellement en poste et ceux qui
le seront dans les quelques années a mieux accomplir leur métier. De ce point de vue,
les besoins de professionnalisation vont croissants et la formation continue nous aidera
a y répondre : évolution des nouveaux programmes et de l’organisation de nos
enseignements et, plus généralement, évolution des savoirs et des compétences. Notre
systéme doit évoluer en permanence et il est important que nous puissions aider tous les
enseignants a suivre ces nécessaires transformations. ». Le Directeur des €coles de
Gaudemar remarque que la mise en ceuvre des formations par les TIC reste encore
assez pauvre : « il faut avouer que nous sommes encore timides dans le développement
des nouvelles formations ouvertes a distance, étant entendu qu’il ne faut pas la
considérer en elle-méme, mais en liaison avec les autres modalités de formation. » « En
maticre de diversification des termes de la formation continue, cela fait des années que
nous sentons bien que des formes dominantes, notamment la forme magistrale, doivent,
non pas disparaitre, mais étre de plus en plus accompagnées par d’autres fagcons de
travailler, plus prés de la demande, plus prés du terrain, davantage congues dans
I’optique d’un échange guidé de pratiques entre pairs ».

De son c6té, le Haut Conseil de I’Evaluation de 1’école du Ministére de 1’Education
Nationale a inscrit a son programme de travail deux sujets liés : 1’évaluation des
enseignants et 1’évaluation des pratiques . D’aprés le Rapport du Haut Conseil de
I’Evaluation, on ne connait pas assez bien les pratiques enseignantes effectives. D’apres

! « Les actes de la DESCO » du Ministére de I’Education Nationale . Intervention de J.P. de Gaudemar, Directeur de I’enseignement
scolaire a I’Université d’été du 03 au 06 Juillet 2002.
? Avis du Haut Conseil de 1’évaluation de I’école n° 7 — Janvier-Février 2003 — Rapport de M. Thélot



Claude Thélot, les pratiques enseignantes, entendues comme ’ensemble des activités
par lesquelles les enseignants guident et font travailler les éléves qui leur sont confiés
pour leur faire acquérir les savoirs, savoir-faire qui constituent les objectifs de 1’école
sont actuellement trés mal connues. Les inspecteurs de I’Education Nationale réalisent
des observations directes des pratiques, mais ces observations sont peu exploitées, sauf
pour évaluer individuellement les personnels, et elles sont rarement synthétisées. Pour
Claude Thélot, il faut développer et capitaliser les observations des pratiques des
enseignants, les études et les recherches permettant d’en apprécier I’efficacité au regard
des progres et des comportements des €léves. Enfin, il faut organiser la diffusion des
résultats des recherches sur I’efficacité des pratiques enseignantes et former et inciter
les enseignants a s’en emparer, notamment lors de leur évaluation et de leurs
formations initiales et continues, pour améliorer I’efficacité du systéme éducatif. Pour
Thélot, « les corps d’inspection, par le biais des pilotages de circonscription, doivent
par ailleurs contribuer a élaborer trés rapidement des reperes et guides d’action, pour
optimiser les résultats scolaires des ¢éleves, pour aider les enseignants dans leurs
pratiques ». Une des missions de 'IEN, a coté des tAches d’évaluation, d’inspection
consiste a animer, mettre en place des plans de formations, afin de développer les
compétences des enseignants tout au long de leur parcours professionnel en se basant
sur des textes pouvant évoquer une logique de « référentiels de compétences », c’est a
dire de normes par lesquelles 1’Etat, employeur des professeurs des écoles ou du second
degré exprime ses attentes quant a leurs compétences.” Les compétences sont des
richesses insoupgonnées pour les entreprises. Le rapport >« la France dans ’économie
du savoir : pour une dynamique collective » précise que la principale source de création
de richesse réside désormais dans le savoir et les compétences et les enjeux sont
importants : la compétitivité des entreprises et des nations dépend de 1’accumulation du
savoir et de sa mobilisation rapide et efficace dans les processus de production de biens
et services. L’évolution de la société dans son ensemble est également concernée : un
acces inégal aux connaissances, au travers de 1’éducation, de la formation, des TIC ou
encore de I’emploi, est porteur d’exclusion et d’inégalité aussi bien sociale que
territoriale. Les organisations de la nouvelle économie réalisent aujourd'hui que leur
avantage compétitif réside surtout dans leur capital intellectuel, le savoir-faire des
membres de l'organisation. Le développement de dispositifs de gestion des
connaissances (Knowledge Management ou KM) reflete la prise de conscience par les
entreprises que les savoirs et les compétences sont un facteur de différenciation majeur
et deviennent une dimension a part entiére de la stratégie. Il s’agit de mettre en place,
grace notamment aux TIC, des processus suscitant des interactions entre les différents
savoirs individuels, de fagon a générer de nouveaux savoirs collectifs porteurs
d’innovations dans I’entreprise.

* IEN : Inspecteur de I’Education Nationale
Textes : compétences attendues de I’enseignant : Annexe a la note de service n°94-271 — BO n°® 45 du 08-12-1994

5 Rapport Commissariat Général du plan — La France dans 1’économie du Savoir, pour une dynamique collective. La documentation
frangaise - www.plan.gouv.fr/Services/sdti/ econoconnaiRapp/exp70.pdf



Les pratiques de gestion des connaissances sont encore balbutiantes dans la majorité des
organisations : elles sont beaucoup moins diffusées dans les PME et 1’administration
que dans les grandes entreprises ou une démarche de capitalisation des bonnes pratiques
est mise en place. Le succes de ces démarches repose sur une collaboration étroite entre
la direction générale, la direction des systeémes d’information et la direction des
ressources humaines, ainsi que sur la capacité du management a susciter le travail en
coopération a I’intérieur de 1’entreprise et avec ses principaux partenaires. Le KM qui
désigne « un ensemble de concepts et d’outils permettant aux membres d’une
organisation de travailler ensemble et de faire ce lien capital entre informations
disponibles, production de connaissances et développement des compétences
individuelles, collectives et organisationnelles » est devenu un enjeu stratégique capital
pour de nombreuses entreprises. Le rapport’ met en exergue 1’importance d’une
nouvelle organisation pour une dynamique collective, I’importance de la coopération et
I’innovation en réseau. Les orientations proposées par le groupe s’articulent autour de
trois messages visant a promouvoir une dynamique collective. Loin de toucher
uniquement les secteurs de haute technologie, I’entrée dans 1’économie du savoir se
traduit par la nécessité, pour tous les acteurs, d’exploiter de fagon plus efficace les
connaissances et les compétences. Ainsi, par exemple, « le développement des
compétences doit étre promu dans toutes les régions; par ailleurs, dans la fonction
publique, comme dans les entreprises, les connaissances et les compétences doivent étre
mieux gérées, au travers notamment d’'une modernisation de la gestion des ressources
humaines. Dans 1I’économie du savoir, toute réalisation est collective. 11 faut intensifier
les interactions et la coopération, au sein des organisations, privées ou publiques, ainsi
qu’entre les organisations. Il s’agit d’encourager le travail en collaboration, le partage
des savoirs et des expériences en décloisonnant les organisations ». Il importe également
de renforcer, de promouvoir I’insertion dans les réseaux pour améliorer les capacités a
exploiter le savoir créé par d’autres, pour intensifier I’innovation en coopération et pour
"apprendre en se comparant".

Les chefs d'Etat et de gouvernement de 1'Union européenne, réunis a Lisbonne les 23 et
24 mars 2000, ont donné leur feu vert a la « société de la connaissance » basée sur une
utilisation intensive des technologies de l'information et de la communication. Cet
objectif, qui vise a doter 1'Europe de I'économie la plus compétitive au monde, doit
s'accompagner de cohésion sociale, a souligné ce méme Sommet.

...Devenir l'économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du
monde, capable d'une croissance économique durable accompagnée d'une amélioration
quantitative et qualitative de l'emploi et d'une plus grande cohésion sociale.”

(objec7tif stratégique a 2010 fixé pour 1'Europe au Conseil européen de Lisbonne - mars
2000)

® Rapport « la France dans 1’économie du savoir : pour une dynamique collective »
T www.ue.ew.int/fr



Voici quelques extraits des conclusions de ce Sommet, sous la présidence portugaise.

« L'Union s'est aujourd'hui fixé un nouvel objectif stratégique pour la décennie a venir :
devenir l'économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du
monde, capable d'une croissance économique durable accompagnée d'une amélioration
quantitative et qualitative de l'emploi et d'une plus grande cohésion sociale.

De leur coteé, les pays de I'OCDE investissent considérablement dans les TIC afin
d'améliorer la qualité de l'enseignement et de 'apprentissage. Les TIC sont porteuses a
la fois de défis et d'opportunités pour les systémes éducatifs. L'OCDE explore bon
nombre d'entre eux dans le cadre de ses travaux sur l'éducation et les compétences.
C’est ainsi qu’on associe de plus les pays de ’OCDE® a des « sociétés en réseau ».
Cette évolution conduit inévitablement a s’interroger sur le role des réseaux éducatifs.
Dans quelle mesure ceux-ci peuvent-ils se substituer aux pesantes bureaucraties comme
modes de gestion et comme sources d’innovation et de professionnalisme ? D’aucuns,
comme le Professeur Michael Barber, prédisent 1’effondrement des grands services
publics, dont I’évolution est si lente. Mais si tel est le cas, par quoi seront-ils remplacés
et comment garantir que ce changement soit porteur de réels progrés ? Et face a
I’autonomie croissante des écoles et a la complexité grandissante du monde, quelles
formes d’organisation et de gouvernance pourront empécher la fragmentation du
systetme d’éducation et le chaos ? Telles sont les interrogations de ’OCDE en Juin
2003.

Dans ce mémoire, on essaiera d'analyser un nouveau paradigme, celui du KM
afin de développer de nouvelles valeurs et formes d'agir et générer des résultats de
haute valeur ajoutée pour l'organisation et les clients en passant par la gestion des
connaissances ol « connaissance » est « action ». Nous allons examiner les avantages de
l'application de la Gestion des Connaissances et le Développement du Capital
Intellectuel au service des organisations du systeme ¢ducatif. Nous découvrirons que le
KM utilise de nombreux outils des NTIC mais il ne saurait étre réduit a cette seule
dimension. Mettre en place un tel systéme implique une réflexion beaucoup plus large
sur les modalités de développement des compétences, d’apprentissage et également de
constructions du sens (clarté de la stratégie, des objectifs, des missions et responsabilités
de chacun). Le fonctionnement de I’ensemble n’est possible que si une véritable culture
de coopération s’instaure dans [’entreprise qui devient une véritable communauté
d’échange. L’entreprise doit veiller a mettre en place des systémes incitatifs poussant les
salariés a partager leurs connaissances; cet objectif représente, en lui-méme, un
important changement culturel. En effet, ce n'est pas suffisant de développer des bases
de données a partir des lecons apprises. Il s'aveére nécessaire de mettre en place des
méthodes de gestion de la connaissance et de développement de capital intellectuel. Les
processus de conceptualisation, de structuration et de partage des connaissances font

¥ OCDE — Réseaux d’innovation Vers de nouveaux modéles de gestion et des systémes- 2003
OCDE : Organisation de coopération et de développement économique
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partie du processus de gestion de la connaissance pour créer de la valeur a partir des
biens intangibles de l'organisation. Les connaissances, et par extension l'information,
sont des ressources sur lesquelles de nombreuses disciplines stratégiques pour les
entreprises fondent leur action. Le Knowledge Management, le e-Learning et
I'Intelligence Economique en sont une partie intégrante.

Le savoir et I'information sont devenus les pivots de l'entreprise. Ainsi gérer ces savoirs
représente la premicre opportunité pour faire des économies substantielles, améliorer de
manicre significative les performances des hommes et les avantages compétitifs de
l'entreprise. La connaissance est une richesse que les entreprises se doivent de valoriser.
Devenue stratégique, elle prend peu a peu le pas sur le capital et le travail. Aprés plus de
deux siécles dominés par l'industrie, 'économie tertiaire s'est peu a peu installée. La
conséquence de cette mutation a été¢ la modification des modes de production : d'une
production de masse centrée sur les produits, nous sommes peu a peu pass€s a une
production personnalisée dont la préoccupation principale est le client. La capacité de
production des sociétés modernes ne repose plus uniquement sur leurs usines ou leurs
équipements, mais de plus en plus sur leur capital intellectuel. L'atout d'une entreprise
réside donc dans la connaissance de ses clients, le savoir-faire li¢ aux produits, la
créativité et l'innovation. La connaissance est ainsi devenue une ressource stratégique,
moteur de la pérennité et de la croissance des entreprises. Hier, l'argent était la seule
ressource, aujourd'hui il faut y ajouter la connaissance. Gérer cette connaissance par le
KM est aujourd'’hui une nécessité pour les entreprises qui pourront posséder une
meilleure vision d'elles-mémes, ainsi qu'une meilleure connaissance de leur contexte :
leurs clients, leurs collaborateurs, leur marché et leur environnement extérieur.

Afin de mieux aborder le paradigme du KM, notre étude nous obligera a définir au
préalable quelques mots clés comme « connaissance », « information », « compétence »
puis nous dégagerons les enjeux stratégiques de la gestion de la connaissance
(Knowledge Management KM ) pour les entreprises en général. La Gestion des
connaissances sera découverte a cceur ouvert avec ses trois dimensions qui sont en
synergie: les dimensions humaines, organisationnelles et les réseaux et les systemes
d'information. Les TIC y ont toute leur place avec des outils de collaboration. Nous
découvrirons que le KM repose surtout sur la mise en place d’organisations
apprenantes, ou les communautés virtuelles d’intelligence collective et de savoirs
partagés prennent une place primordiale et jouent un role indéniable pour la gestion des
compétences. Comme le préconise Guy Jobert’ « L’écart entre le travail prescrit et le
travail réel oblige les formateurs a redéfinir leurs pratiques : ils ont a créer les situations
qui permettent de développer les compétences de 1’individu ». Les communautés
virtuelles éléments essentiels du KM s’appuyant sur des travaux de collaboration et des
échanges de pratique pourraient étre une nouvelle forme de formation articulant
étroitement « travail » et « formation ». Pourrait-on inscrire du KM dans les pilotages

? Guy Jobert — Professeur en sciences de I’Education a I’Université de Genéve et titulaire de la chaire de formation des adultes au
CNAM de Paris. Il dirige la revue Education permanente. Extrait Revue Sciences humaines Hors-Série . Mars-Avril-Mai 2003 p 36
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de circonscription facilitant le développement des compétences des enseignants , leur
professionnalisation, la recherche d’identité ? Aprés avoir établi un état actuel des
enjeux du systéme éducatif, nous chercherons si les enseignements du KM des
entreprises pourraient étre insufflés dans les organisations du systeéme éducatif. Le KM
reposant sur la capitalisation des savoir-faire et sur le développement de communautés
virtuelles de pratique facilité par les TIC, pourrait étre un vecteur important pour la
formation continue, la professionnalisation des enseignants. Depuis plusieurs années, au
ceeur du KM, une nouvelle approche de I’apprentissage en environnement virtuel est
initiée par le développement des Communautés de Pratiques (CoPs) et des
Communautés d’intéréts. Nous définirons le paradigme des communautés de pratique en
nous appuyant sur les travaux de Wenger. En s’appuyant sur une démarche
compréhensive d’une telle approche de 1’apprentissage, nous constaterons qu’un
changement de positionnement paradigmatique s’impose aux différents acteurs de la
formation favorable a la pratique du travail collaboratif en réseau. L’implication de
I’encadrement est indispensable dans 1’engagement d’actions de management des
connaissances. Celles-ci doivent s’appuyer sur des outils adéquats, des formations
opérationnelles et trés ciblées, une politique de promotion des technologies de
I’information et de la communication (et passer d’un outil de communication a un
véritable outil de travail), des moyens de formalisation de connaissances, comme les
instructions de procédures, et de moyens de diffusion de connaissances, notamment des
communautés de pratique, des forums pour le partage des connaissances tacites.

Que se passe-t-il, que se joue-t-il dans les communautés éducatives en ligne qui se
créent autour des listes et des forums de discussion et les échanges a distance ? Quels
sont les effets sur la formation professionnelle des enseignants ? Quelles ouvertures,
quels résultats attendre des outils de travail collaboratif dans ces communautés virtuelles
de pratique ? C'est en fonction de leur potentiel pédagogique et éducatif qu'il faut
apprécier ces environnements véritables « Napsters éducatifs » ou les enseignants
trouvent une diversité presque illimitée de themes d'échanges et d'interlocuteurs. En
quoi ces Cops apportent-elles un plus pour la professionnalisation des enseignants ? Ces
Cops ont-elles un impact sur leur identité professionnelle ? Nous appuierons notre étude
sur des exemples de listes de diffusion professionnelles d’enseignants.

Méme si la mise en place d'outils informatiques est primordiale, le facteur humain est
de loin celui auquel il faut accorder le plus d'importance. En effet, d'une part ce sont les
collaborateurs qui détiennent cette connaissance et d'autre part, ce sont eux qui vont &tre
confrontés directement aux outils informatiques mis en place. Les organisations doivent
garder en permanence a l'esprit que ce sont les outils informatiques qui doivent s'adapter
aux individus et non l'inverse. Les solutions informatiques doivent étre construites avant
tout autour des besoins des individus. Ces besoins doivent étre placés au centre des
préoccupations du projet. Il ne faut jamais oublier que les hommes sont au centre du
projet de création de valeur que vise la gestion de I'information et de la connaissance.
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Préambule - L’économie du savoir : quel phénomene ?

L’économie du savoir correspond a un nouveau mode de développement, qui tient
moins a une hausse de la quantit¢ de savoir produit qu’a une transformation de
I’organisation économique autour de la connaissance. Elle est caractérisée par une
accélération du rythme de I’innovation, par une production de plus en plus collective des
savoirs et par une croissance massive de leur diffusion grace aux TIC. Au cours des 200
derni¢res années, les théories économiques néo-classiques n'ont reconnu que deux
facteurs de production: main d'oeuvre et capital. Ceci est en train de changer.
Information et savoir remplacent capital et énergie en tant qu'actifs principaux créateurs
de richesse, de la méme mani¢re que ceux-ci avaient remplacé main d'oeuvre et
propriété agraire deux siecles auparavant. De plus, les progrés technologiques du 20éme
siecle ont transformé la majeure partie du travail créateur de richesses d'une base
"physique" a une base "connaissance". Technologie et savoir sont maintenant les
facteurs clés de production. Du fait de la mobilité¢ accrue de l'information et de la
mondialisation de la main d'oeuvre, savoir et expertise peuvent étre transportés
instantanément a travers le monde, et tout avantage gagné par une compagnie risque
d'étre ¢liminé du jour au lendemain par ses compétiteurs. Le seul avantage comparatif
que pourra avoir une compagnie viendra du processus d'innovation combinant la
connaissance des marchés et le savoir technologique avec les talents créatifs des
"travailleurs du savoir" afin de résoudre un flux constant de problémes liés a la
compétition et a sa capacité de transformer le savoir en valeur ajoutée. Nous sommes
maintenant une société de l'information dans une économie du savoir. A 1’aube du
troisiéme millénaire, I’humanité vit une mutation fondamentale du rapport au savoir qui
engendre 1’émergence d’un quatriéme espace celui du savoir. Dans un environnement
globalisé par I’extension des moyens de télécommunication, les hommes sont redevenus
nomades, mobiles et immobiles grace a " I’électronique baladeuse ", " 1’espace de ce
nouveau nomadisme n’est pas le territoire géographique, ni celui des institutions ou des
Etats, mais un espace invisible des connaissances, des savoirs, des puissances de
pensées ". En effet, ’augmentation des flux d’information, et la rapidité du processus
d’obsolescence de cette information dans les domaines scientifiques, techniques,
¢conomiques, professionnels oblige les individus, a se doter de nouveaux instruments de
navigation pour capturer I’information pertinente au sein de ces flux d’information en
perpétuel mouvement, et a s’associer en réseau d’innovation.

Les sociétés européennes et américaines ont transformé leur organisation pour y intégrer
les NTIC. Les hiérarchies pyramidales traditionnelles sont remplacées par des réseaux
qui traitent l'information sur un plan horizontal. Les décisions autrefois prises par des
individus sont transférées a des groupes de travail et a des équipes, dont I'un des outils
essentiels est le groupware.

L'exemple de Linux en est une bonne illustration. Le 23 septembre 1983, Richard
Stallman postait le message suivant dans certains forums de discussion dédié¢s a Unix :
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« Pour commencer cette féte de Thankgiving, je vais écrire un logiciel systéme complet
compatible avec UNIX que j'appellerai GNU (...) et le faire circuler librement aupres de
tous ceux qui pourront l'utiliser... » Qui aurait pu se douter que ce projet un peu fou
deviendrait, moins d'une dizaine d'années plus tard 1'égal des géants de l'informatique
mondiale, cristallisant ainsi les usages et les valeurs de partages de la connaissance des
milieux universitaires a un moment ou l'informatique devenait de plus en plus traversée
par des enjeux commerciaux ? Qui aurait pu se douter aussi que Linux et l'ensemble du
mouvement des logiciels libres deviendraient un paradigme économique profondément
novateur et solidement ancré dans une époque ou l'information, la connaissance et la
création deviennent les sources premieres de richesse et de pouvoir ? Qui aurait pu se
douter enfin que ce paradigme se diffuserait bien au-dela du monde de l'informatique
pour inspirer tous ceux qui s'interrogent aujourd'hui sur le réle du savoir a 1'ére de
I'immatériel ? Gardons cet exemple pour nous en convaincre. Fin 1991, un étudiant
finlandais Linus Thorvald crée un systéme d'exploitation dérivé de 1'Unix qu'il baptisera
Linux. II choisit alors de le mettre sur internet pour que les internautes puissent se le
procurer gratuitement et contribuer a son amélioration. Les utilisateurs, séduits par cette
idée, apportent avis, contributions et améliorations pour aboutir trois ans plus tard a un
systeme d'exploitation de trés grande qualité. Or ce systeéme aura été produit par des
gens qui ne se connaissaient pas, qui n'avaient aucune relation hiérarchique entre eux,
qui étaient compleétement bénévoles et dont le seul lien était internet.

Pour mieux aborder ce phénomene, appuyons-nous sur des dates clés :

1991 : Linus Torvalds étudiant finlandais d’informatique 4gé de 21 ans, met en ligne un
Operating System proche d’Unix avec la possibilité de télécharger le systeme. Des
informations circulent dans les divers newgroups. Cinq programmeurs réagissent sur la
premiére version et proposent des améliorations, a la fin de la premiere année, environ
100 personnes participent.

1998 : Il y a 7 500 000 utilisateurs et environ 10 000 programmeurs participant aux
différents forums et newsgroups.

2001 : 54 % des serveurs web mondiaux fonctionnent sur Linux/Apache source IDC), il
est compatible avec tous les produits du marché. IBM s’est engagée de facon claire pour
le développement de Linux. De nombreux sociétés de software basées sur Linux sont
entrées en bourse ( Red Hat, Va Linux...)

Avec cette illustration, on voit que la puissance du travail en réseau va entrainer des
modifications sur notre fagon de travailler. Selon Philip Wade, "Le travail coopératif a
distance introduit une plus grande efficacité¢ dans les organisations et entreprises a
implantations multiples, tandis que les "start-up", souvent liées au secteur des nouvelles
technologies de I’information et de la communication, ouvrent la voie a de nouvelles
formes de travail créatif en réseau." Linux fut le premier projet qui fit un effort
conscient et abouti pour utiliser le monde entier comme réservoir de talent, le
développement d'un style de direction de projet et d'un ensemble de coutumes de
coopération qui permettaient aux développeurs d'attirer des co-développeurs et de
rentabiliser au maximum ce nouveau média. Eric S. Raymond a théorisé cette démarche



- 14 -

dans un article désormais célebre : « la cathédrale et le Bazar ». Nous pouvons appuyer
notre réflexion sur quelques chiffres parlants : « Le style de développement de Linus
Torvalds - distribuez vite et souvent, déléguez tout ce que vous pouvez déléguer, soyez
ouvert jusqu'a la promiscuité - est venu comme une surprise. A l'oppos¢ de la
construction de cathédrales, silencieuse et pleine de vénération, la communauté Linux
paraissait plutot ressembler a un bazar, grouillant de rituels et d'approches différentes
(trés justement symbolis¢ par les sites d'archives de Linux, qui acceptaient des
contributions de n'importe qui) a partir duquel un systéme stable et cohérent ne pourrait
apparemment émerger que par une succession de miracles ». Le fait que « ce style du
bazar » semblait fonctionner, et bien fonctionner, fut un choc supplémentaire. Le monde
Linux, au lieu de se disloquer dans la confusion la plus totale, paraissait au contraire
avancer a pas de géant, a une vitesse inimaginable pour les batisseurs de cathédrale
communauté. « Si la production coopérative a toujours existé dans le domaine logiciel,
le logiciel libre, comme forme organisée et déclarée, née des le début des années quatre-
vingt, a vu son succes remarquablement favorisé par le développement d'Internet. Celui-
ci a permis de promouvoir la diffusion et I'adoption de ces logiciels par un nombre sans
cesse croissant d'utilisateurs et notamment d'entreprises. Il a aussi permis de donner
naissance a une formidable organisation de production, capable de rivaliser avec le
mode de production propriétaire. Leur mode de fonctionnement, qui est celui de la
recherche scientifique, a fait la preuve de son efficacité. Leur approche du droit d'auteur
est innovante et originale. Ils apportent leurs réponses a des questions qui se poseront de
plus en plus dans la société de la connaissance ». Comme le précise Jean-Pierre
Archambaultlo, « les frontiéres entre producteur et consommateur se brouillent, ainsi
que celles inhérentes a la division du travail. Le « style bazar », caractéristique du
logiciel libre, s'oppose a la « cathédrale » des méthodes de travail de l'informatique
propriétaire ». « Cette fagon de produire impose un véritable décloisonnement a
plusieurs niveaux : les espaces de conception, de réalisation ou de consommation ; les
temporalités de la production qui ne sont plus linéaires, les trois moments précédents
s'articulant dans un mouvement circulaire ; la division technique et sociale du travail,
chacun ne restant plus a la place qui lui est assignée comme dans la production
industrielle. » Le passage d'une économie industrielle a une économie de savoir ne se
fait pas directement. On passe d'une situation ou l'information est indissociable des
produits physiques et des services, a une ¢économie d'information, caractérisée par
I'établissement de droits de propriété sur l'information numérisée, alors que celle-ci
devient traitable, copiable, transportable et stockable pour des cofits tres faibles.

« 1l reste que le passage d'une économie d'information a une économie de savoir,
caractérisée par un couplage direct entre innovation et usages, peut prendre du temps :
les modeles économiques industriels sont clairs pour tout le monde tandis que les
modeles de mise en valeur de l'innovation a partir de la co-évolution des savoirs ne sont
pas encore en place. Le mouvement du libre est un moteur essentiel dune telle
évolution. La distribution des logiciels libres donne I'exemple d'un dialogue entre des

' Jean-Pierre Archambault Mai 2003 - L'immatériel : coopération ou concurrence ?
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utilisateurs qui cherchent a comprendre et a adapter des produits et les concepteurs de
ces produits, qui fournissent leur expertise et, dans le méme temps, apprennent comment
adapter la production pour cadrer avec les attentes et les compétences de la demande. Le
couplage entre innovation et usages pose des questions spécifiques, plus difficiles que
celles que résolvent classiquement les communautés épistémiques d'experts.
L'établissement d'un tel dialogue, qui peut s'étendre a tous les secteurs, est la clé pour
passer d'une économie industrielle a une économie de savoir en évitant le
développement d'une économie d'information, inefficace et malthusienne, parce qu'elle
repose sur des droits de propriété sur l'information, bien essentiellement collectif. Tout
en étant parfaitement intégré a la logique libérale, tres critique a 1'égard de la notion de
monopole, le mouvement du logiciel libre contribue en effet a décentrer 1'ensemble des
problématiques traditionnelles de l'économie, de la marchandise et du marché. En
mettant au premier plan la notion de liberté de circulation, de transmission et de partage
communautaire du savoir, le logiciel libre relegue, sans véritablement I'oublier, la
rentabilité financi¢re et marchande du produit au second plan. Car, contrairement aux
autres formes de circulation économique qui supposaient un échange strict de la
marchandise ou de son équivalent monétaire, 1'économie de l'immatériel implique
nécessairement, consubstantiellement pourrait-on dire, les notions de partages et
d'accumulation. S'il fallait chercher dans les Nouvelles Technologies de I'Information et
de la Communication, les racines d'une Nouvelle Economie, peut-€tre serait-il alors
judicieux de les rechercher dans ce mouvement qui pose aujourd'hui des questions de
fond sur le statut de la propriété, de la marchandise et de la production a I'ére de
I'immatériel ». Les logiciels libres sont désormais bien connus. Pour Jean-Pierre
Archambault, le monde éducatif n'échappe pas a la régle . « Ils ont a voir de trés pres
avec les problématiques liées a la marchandisation. Ainsi, le choix de solutions libres
par les établissements scolaires va a l'encontre de la marchandisation de 1'Ecole dont les
colts importants des licences des logiciels propriétaires et la situation de rentes qui
prévaut dans l'informatique grand public en constituent des aspects significatifs. Quand
une administration adopte pour son propre compte l'approche du logiciel libre pour ses
productions logicielles, elle crée les conditions pour étre un acteur a part entiére du
secteur, et contribue de ce fait a modifier les équilibres et les rapports de force existant
entre les espaces public, associatif et la sphére marchande. L'approche des logiciels
libres est efficace, au sens ou elle contribue a créer des produits de qualité. Cela ne
saurait surprendre puisque le mode de fonctionnement est celui de la recherche
scientifique. Sa réponse en terme de régime de propriété intellectuelle est originale et
innovante, car elle tente de concilier le droit de I'auteur a une juste reconnaissance de
son travail et le droit du public a avoir acces au savoir, a la culture et a la connaissance.
Au moment présent ou le savoir tend a étre marchandisé et privatisé, cette réaffirmation
d'un droit inaliénable du public d'avoir acceés aux connaissances, congues comme un
bien commun de I'Humanité, est pour le moins intéressante. L'approche est pour une
part transférable a la réalisation des biens informationnels. Ainsi, des milliers
d'enseignants, leurs associations de spécialistes mettent « spontanément » sur Internet
une pléthore de documents pédagogiques. Ils contribuent a modifier le paysage de
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I'édition scolaire et ses rapports de force, et dessinent les premiers contours d’un
« Napster éducatif » d’auteurs. »

1. La connaissance, une nouvelle richesse de I’entreprise

1.1 Quelques définitions

La connaissance est 1'objet de la "gestion des connaissances", nouveau domaine de
recherche en termes de formalisation et de théorisation. Mais qu'est-ce que la
connaissance ? Est-ce qu'une donnée, ou une information peut étre considérée comme
une connaissance ? Qu’est-ce que ces termes veulent dire dans le monde économique ?
Quelle signification prennent-ils dans le contexte de la société de I’information ?

Une donnée est un fait discret et objectif, qui ne contient pas d'intention ni de projet.
Une donnée est un élément brut qui n'a pas été interprété, c'est a dire mis en contexte.
Une donnée est un fait discret et objectif. Elle résulte d’une acquisition ou d’une
mesure, mais ne contient pas d’intention ni de projet, c’est ce qui lui confeére son
caractére d’objectivité. [Prax, 00] Les données sont des chiffres ou des mots bruts qui
n’ont pas été organisés ni disposés de maniére cohérentes mais qui peuvent étre traités,
interprétés et devenir de l'information. Une donnée est factuelle, neutre objective,
souvent unitaire et autonome. Elle peut étre quantitative et qualitative. Une donnée est
généralement dépourvue de toute subjectivité et n’apporte pas beaucoup plus qu’un fait
« brut », simple, objectif. Une donnée ne porte aucune intention ni finalité. Elle ne
permet pas en tant que telle de réaliser une action mais alimente un systeme de
connaissances plus large.

Dans la hiérarchie du savoir vient ensuite I’information.

L’information est un ensemble de données formatées et structurées [Foray, 00]. Une
information est une collection de données organisées pour donner forme a un
message [Prax, 00]. L’ information produit un nouveau point de vue sur des événements
ou des objets, qui rend visible ce qui était invisible [Bateson, 73].

A la différence d’une donnée, une information porte généralement un message ; un
objectif y est associé. Thomas Davenport parle de « données qui font la différence »'' .
Une information regroupe plusieurs faits organisés et liés pour transmettre une idée. Une
information est subjective par le fait qu’elle a forcément un émetteur —le plus souvent
humain — et qu’elle porte en elle une finalité, une intention. Une information est une
donnée interprétée. Elle met en relation différentes données pour obtenir un fait. Une

" Thomas Davenport et Laurence Prusak, Working Knowlegde, Havard Business School Press 1998.
En Anglais : “ Data that’s makes a difference”.
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information est une indication, une précision, un renseignement qui, dans un contexte,
aide a la prise de décision.

La valeur intrinséque de I’information est supérieure a celle d’'une donnée en ce sens
qu’elle accroit la capacité d’action du récepteur. Elle est aussi fortement contextualisée,
c’est a dire que son utilité, sa portée, son intérét sont intimement liés a I’environnement
et aux conditions d’émission de cette information, autant qu’aux qualités du récepteur.
L'information, c'est ce que deviennent les données lorsque 'homme les interpréte et les
contextualise. C'est aussi le support que nous utilisons pour exprimer et communiquer
les connaissances a l'intérieur des entreprises et dans la vie de tous les jours.
L'information a plus de valeur que les données. L'information est un flux de messages
alors que la connaissance implique une activité cognitive qui suppose de sélectionner,
traiter et interpréter les flux de messages.

Pour André Gorz 2, la connaissance, « produit du commerce universel des hommes, ne
se confond pas avec les savoir-faire ou l'intelligence (discernement, comportement,
raisonnement, imagination, expression, gestion de l'imprévu, facultés de langage,
capacité d'abstraction et de mise en relation...). Elle ne se confond pas non plus avec
I'information. Sa diffusion requiert une activité cognitive de sélection, traitement et
interprétation de messages pour en produire des nouveaux. Elle a tendance a devenir la
force productive principale. Les produits, travail cristallisé, deviennent aussi
connaissance cristallisée. Les connaissances sont abondantes, inépuisables. Leur usage
et leur consommation ne sont pas destructrices mais, au contraire, créatrices d'autres
connaissances. La connaissance fuit la cloture. D'une maniére consubstantielle elle a
besoin du partage..». Pour Jean-Pierre Archambault, si elle est rebelle a une
appropriation privée, c’est surtout dans les processus ou elle se crée. On ne peut pas
s’exprimer en termes de crise du systéme des équivalences qui régle les échanges
marchands. Certes, il est difficile de quantifier les performances individuelles tres
dépendantes de la qualité du collectif et de sa coordination, de mesurer la valeur des
forces de travail et ce qu’elles produisent. Les capacités sont hétérogenes. La quantité de
travail abstrait et le nombre d’unités d’un produit par unité¢ de temps sont globalement
encore plus délicats a évaluer que par le passé. Mais, pour une bonne part, ¢’était déja le
cas avec les différentes catégories d’ouvriers qualifiés, spécialisés, et les ingénieurs et
les techniciens, quand on fabriquait déja des objets complexes comme les locomotives
¢lectriques, avec des corps de métiers et des qualifications multiples et différents.
Contrairement au soleil ou a I'eau, la connaissance, les biens communs, le patrimoine
culturel ont une valeur d'échange...lls peuvent étre confisqués par des barricres et des
droits d'acces, moyens privilégiés pour s'approprier la connaissance, mais ils n’en ont
pas moins une valeur d’échange. D’une manicre paradoxale, une ressource abondante,
I’intelligence, est utilisée ( dévoyée) pour produire de la rareté, faire obstacle a la
circulation et a la mise en commun des biens immatériels, par le controle et la

12 André Gorz I'immatériel connaissance, valeur et capital Editions Galilée
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privatisation des moyens de communication et d’acces. Les connaissances sont a la fois
codifiées, c'est a dire converties en messages manipulables comme information, et
tacites, c'est a dire avec des savoirs non codifiées. L'information existe indépendamment
des individus alors que la connaissance est attachée aux individus. La connaissance n'a
pas cet aspect impersonnel. Elle n'est pas enfermée dans un livre, dans une banque de
données ou dans un logiciel. Elle est toujours incarnée, enseignée, utilisée, avec bonheur
ou pas, par une personne. Telle une série de poupées russes, la connaissance rassemble
les qualités et les caractéristiques d’une ensemble de données et d’informations, avec
une propriété supplémentaire : 1’action potentielle. On peut définir la connaissance
comme « une capacité a faire ». Elle permet a celui qui la détient d’agir ( réaliser une
tache, prendre une décision, manipuler des outils...) en s’appuyant sur I’expérience, des
croyances, des valeurs, des principes. La connaissance est le plus souvent structurée et
« intelligente » en ce sens que le porteur la fait évoluer, I’adapte, la modifie et I’applique
en fonction de nouveaux besoins. C’est précisément 1’orientation de la connaissance
vers 1’action qui lui donne une valeur intrinséque supérieure aux deux autres ( donnée et
information). C’est 1’état d’une expérience humaine. Une connaissance est incarnée.
Elle est ce qui permet de résoudre un probléme : c’est la posture dans laquelle on se met
soit pour interpréter une information ou un savoir, soit pour délibérer avec un collegue
ou un ami, qui est une « connaissance » lui aussi, et qui vous aidera a résoudre le

probléme rencontré. La connaissance nécessite I’homme “porteur”? .

Le savoir n’est pas quelque chose d’impersonnel. Il n’est pas enfermé dans un livre,
dans une banque de données ou dans un logiciel. Le savoir est toujours incarné dans une
personne, enseigné et appris par une personne, utilisé, bien ou mal, par une personne.'*
La connaissance n’existe que dans I’interaction entre une personne et une donnée. Elle
n’est pas objectivable.”” Une connaissance est basée sur une information assimilée et
utilisée pour aboutir a une action. Les connaissances sont de l'information contenue a
l'intérieur du cerveau humain; sans une personne lucide pour détenir ces connaissances,
point de connaissances. La valeur des connaissances est ¢levée parce que, grace a elles,
I'homme a de nouvelles idées, de nouvelles intuitions et de nouvelles interprétations,
qu'il applique directement a 1'utilisation des informations et a la prise de décision. Il faut
distinguer connaissance et information ; la connaissance suppose une activité cognitive ;
elle est "attachée" aux individus et se diffuse donc beaucoup plus difficilement que
I’information.

Les connaissances individuelles sont des connaissances tacites, explicitables ou non.
Elles sont partagées au travers du dialogue. Etant donné que la connaissance est surtout
tacite, elle doit d’abord étre articulée et exprimée dans le langage au sens général. La

13 prAX Jean-Yves. Le guide du Knowledge Management, concepts et pratiques du management de la connaissance, Dunod, Paris,
2000, 266 p.

“DRUCKER Peter. Post Capitalist Society, Butterworth-Heinemann Ltd, Oxford, 1993.

'S GRUNDSTEIN Michel, ROSENTHAL-SABROUX Camille. « Vers un systéme d’information source de connaissances », in
CAUVET Catherine, ROSENTHAL-SABROUX Camille (sous la direction de), Ingénierie des systemes d’information, Hermes
Sciences Publications, Paris, 2001.
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connaissance individuelle articulée est de l’information pour les autres personnes.
L’information ne devient connaissance que lorsqu’elle est comprise par le schéma
d’interprétation du receveur, qui lui donne un sens (sense-read). Pour Tsuchiya toute
information inconsistante avec ce schéma d’interprétation n’est pas percue dans la
plupart des cas. Ainsi la commensurabilit¢ des schémas d’interprétation est
indispensable pour que les connaissances individuelles soient partagées.'®

M. Grundstein'’ a formalisé ce principe sous forme de schéma :

Personne
Je 2

Personne
Jel

I
Senve-reading Sense-giving i Sense-reading
Schéma Mﬁon de Je 1l } Schemad't étation de Je 2
INTERPRETATION  ARTICULATION INTERFRETATION

Fig 1 : La formation de la connaissance tacite de Michel Grundstein - Ce que nous percevons de I'extérieur, ce sont des données.
Nous leur donnons du sens (grace a nos schémas d'interprétation), c'est ce qui crée la connaissance. Lorsque nous communiquons,
nous les transmettons sous forme d'informations (données structurées avec un objectif, donc un message sous-jacent).

Une connaissance vient s’intégrer dans un systéme personnel de représentation par

interprétation de I’information. Elle reste activable selon une finalité, une intention, un
.18 . . C . . .

projet. - Pour Grundstein, la connaissance qui réside au sein de notre cerveau résulte du

16
TSUCHIYA Shigehisa. « Improving Knowledge Creation Ability through Organizational Learning », International Symposium

on the Manangement of Industrial and Corporate Knowledge, Universit¢ de Technologie de Compi¢gne, Compiegne, France,
27-28 octobre 1993.

17 GRUNDSTEIN Michel. « From Capitalizing on Company Knowledge to Knowledge Management », in Knowledge Management,
Classic and Contemporary Works, édité par Daryl Morey, Mark Maybury et Bhavani Thuraisingham, The MIT Press, 2001.
18 PRAX Jean-Yves.

Le guide du Knowledge Management, concepts et pratiques du management de la connaissance, Dunod, Paris, 2000, 266 p.
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sens que nous donnons, au travers de nos schémas d’interprétation, aux données que

N . . . . . 19
nous percevons a partir des informations qui nous sont transmises .

Pour les managers, il est difficile de gérer les connaissances de leurs collaborateurs car
elles sont d'ordre mental. Elles sont invisibles et leur extraction, leur partage et leur
utilisation relévent de la motivation et de la bonne volont¢ de leur détenteur.
La connaissance permet la généralisation des problémes alors que l'information ne
permet de prendre que des décisions particulieres. Elle est la base d’informations
nécessaires a la création de la valeur ajoutée d’une organisation.

Connaissance

Information
Valeurs

Donnée

Figure : Hierarchie du savoir : donnée, information, connaissance
Source : Alan Burton-Jones — Knowledge Capitalism — Oxford University Press 1999

Les données, l'information et les connaissances constituent autant de points d'un
continuum le long duquel la valeur et la contribution humaine vont croissant. Les
données - signes des événements et des activités humaines de tous les jours - ont peu de
valeur en elles-mémes ; elles ont néanmoins a leur crédit d'étre faciles a manipuler et a
stocker sur ordinateur.

' GRUNDSTEIN Michel. « From Capitalizing on Company Knowledge to Knowledge Management », in Knowledge Management,
Classic and Contemporary Works, édité par Daryl Morey, Mark Maybury et Bhavani Thuraisingham, The MIT Press, 2001.
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INDEPENDANCE
AU CONTEXTE

L Sagesse
Compréhensian
des prindpes
Connaissance
Compréhension
des madiles
Information
Compréhension
des relations
Donnée

P COMPREHENSION

Si I’on devait faire une synthése rapide entre Information et connaissance » , on
pourrait obtenir le tableau suivant :

Information Connaissance
Nature Tangible Non tangible
Transmission Simple Difficile
Reproduction Facilement copiable Difficilement reproductible
Capacité Réduction de I'incertitude Compréhension

Pour Grundstein, les savoir-faire correspondent aux connaissances tacites utilisées
individuellement ou collectivement, et qui caractérisent les compétences clés de
I’entreprise. Pour Biick™, il existe deux niveaux de savoir-faire. Le premier que ’on
peut définir comme un savoir-faire opérationnel stabilisé, consiste a disposer d’une
connaissance suffisante pour étre mod¢lisable dans 1’action (le magon qui construit un
pavillon, le charpentier qui pose sa charpente...), ce savoir-faire qui tient compte des
évolutions techniques, présente comme caractéristique essentielle d’étre reproductible
sans contrainte majeure, ce qui ne veut pas dire qu’il soit banalisé. Le second, appelé un
savoir-faire opérationnel pro-actif, repose toujours sur une base de connaissances
mod¢lisables dans I’action, mais enrichies de compétences qui permettent de faire face a
des situations non décrites ou pour lesquelles il n’y a pas d’antériorité. En d’autres
termes ce savoir-faire s’étend a la mise en ceuvre de techniques ou d’outils permettant
d’améliorer sa propre connaissance du sujet et, conséquemment, d’en repousser les
limites, et par ailleurs d’anticiper ou de mettre en action une solution ou des options
novatrices permettant d’agir dans un contexte incertain.

20 BUCK Jean-Yves. Le management des connaissances, mettre en eeuvre un projet de knowledge management,
Editions d’organisation, Paris, 1999, 201 p.
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b2 Connaissance et valeur
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Définition de la compétence

Pour Grundstein, la compétence est la capacité des personnes a mettre en ceuvre les
savoirs et savoir-faire constitutifs des connaissances de I’entreprise dans des conditions
de travail contraintes données : c’est un processus qui au-dela des savoirs et des savoir-
faire, fait appel aux comportements des personnes, a leur savoir-étre, a leurs attitudes
éthiques. Pour Richard D COLLIN, nous sommes en train de changer de mod¢le de
société, ce qui pose de nombreux paradoxes. Nos sociétés d’aujourd’hui sont construites
sur un modele dans lequel la notion de travail est basée sur un dispositif de mesure et
d’approche contractuelle hérit¢ du monde marchand, c’est a dire sur une économie du
couple « énergie-maticre ». Et que nous évoluons vers un modele dans lequel la création
de valeur s’appuie sur le couple « information-connaissance » et sur la notion de
« richesses humaines » et dans lequel, probablement, les termes mémes de 1’économie
en général doivent changer. Pour D COLLIN, « on a toute une série de paradoxes qui
doivent étre traités ». Par exemple, on commence a percevoir la lutte qui est en train de
se dessiner entre les sociétés qui poussent de fagon forcenée vers la logique de
brevetabilité, de renforcement du capital intellectuel de la firme, et les salariés eux-
mémes : ne vont—ils pas demander, a terme, d’étre eux-mémes brevetables, puisque
finalement, ce sont eux qui détiennent la connaissance et que ce qui caractérise la
connaissance, c’est d’étre « incarné» ? On percoit également le conflit naturel et
légitime entre le besoin de I’entreprise qui internalise les notions de connaissance et de
compétence, et I’Etat qui a pour mission d’organiser en Europe une fluidité¢ de ces
compétences et de ces connaissances entre les différents acteurs économiques et
institutionnels. Nous sommes ainsi confrontés a une série de problémes majeurs car,
d’une part la connaissance et la compétence sont incarnées par les individus, mais, en
méme temps, c’est le collectif qui fait que ces connaissances et ces connaissances
peuvent étre activées, et que le lieu naturel du collectif, c’est ’entreprise.
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1.2 Le modé¢le de création de la connaissance

Michael Polanyi ?' classe la connaissance humaine en deux catégories : le tacite et
I’explicite. Il y aurait deux types de connaissances les « connaissances explicites » qui
se réferent a la connaissance qui peut étre exprimée sous forme de mots, de dessins,
d’autres moyens “articulés” notamment les métaphores, qui sont facilement exprimables
(au travers de discours, de livres), les « connaissances tacites» qui sont les
connaissances difficilement exprimables quelle que soit la forme du langage. Dans
I'ouvrage de référence, " The knowledge-Creating Company ", Nonaka et Takeuchi,
deux experts japonais du knowledge management, mettent aussi en évidence que la
connaissance se présente sous deux formes différentes : une forme tacite et une forme
explicite. Nonaka distingue les savoirs explicites ou déclaratifs des savoirs tacites ou
procéduraux.

- Le savoir tacite ou "tacit knowledge'" qui est fondé sur I'expérience individuelle et
I'implication personnelle.

C'est la connaissance que possédent les individus. Elle n'est pas formalisée et
difficilement transmissible. Ce sont les compétences, les expériences, l'intuition, les
secrets de métiers, les tours de mains qu'un individu a acquis et échangés lors de
relations a l'intérieur et a I'extérieur de son organisation. Elles englobent 1’ensemble des
savoirs non répertoriés, connus le plus souvent de leurs seuls détenteurs. Plus difficiles
par nature a décrire et a archiver sous la forme de documents écrits, elles s’étendent
néanmoins sur une large gamme, allant par exemple des savoirs-faire aux intuitions, en
passant par les trucs du métier et I’expérience acquise dans les relations humaines, entre
autres domaines. Les connaissances tacites sont donc généralement informelles,
contextualisées, expérientielles et subjectives. Grace aux nouvelles technologies, ce
savoir tacite va lui aussi pouvoir étre développé au sein de 1'organisation. En effet,
l'internalisation de I'information et la génération d'un nouveau savoir a travers
l'interaction des expériences des hommes s'effectuent par l'intermédiaire des réseaux
¢lectroniques.

- Le savoir explicite ou "explicit knowledge' qui peut étre verbalisé et transmis a
d'autres.

Les NTIC constituent la courroie de transmission de ce type de savoir car elles
permettent une meilleure accessibilité de I'information grace a des méthodes d'acces et
de relecture des documents (hypertexte, liens, bases de données...). C'est la
connaissance formalisée et transmissible sous forme de documents ou supports
réutilisables. Ce sont les informations concernant les processus, les projets, les clients,
les fournisseurs, etc. En d'autres termes, ce sont les documents qui peuvent étre

2! POLANYI Michael. Tacit Dimension, Doubleday, Garden City, New York, 1966.
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capturés (collectés et/ou scannés) et partagés par un systeme d'information. Ils
représentent ’ensemble des connaissances codifiées sous une forme qui les rend
facilement accessibles et communicables, un manuel, par exemple. On peut les
caractériser de manicres suivantes : objectives, formalisées, observables, conceptuelles,
opératoires. C’est le cas, en général, des méthodes a suivre, des techniques a utiliser,
des cadres de référence, des politiques a respecter, des articles de lois, etc. Nonaka et
Takeuchi®® partent de I'hypothése que la connaissance de 1’entreprise est créée a partir
des différentes interactions possibles entre connaissances tacites et connaissances
explicites. Pour Grundstein et Rosenthal-Sabroux, les connaissances de I’entreprises
comprennent d’une part, des savoirs spécifiques qui caractérisent ses capacités de
gouvernance, d’étude, de réalisation, de vente et de support de ses produits et de ses
services ; d’autre part, des savoir-faire individuels et collectifs qui caractérisent ses
capacités d’action, d’adaptation et d’évolution »**. Pour Grundstein, les connaissances
de D’entreprise peuvent étre représentées selon le schéma suivant qui distingue les
connaissances explicites qui constituent les «savoirs de I’entreprise » et les
connaissances tacites qui constituent « les savoir-faire de ’entreprise »**.
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Les deux catégories de connaissances dans I'entreprise (d'apres Grundstein)

2 NONAKA Ikujiro, TAKEUCHI Hirotaka, La connaissance créatrice, la dynamique de [’entreprise apprenante,

De Boeck Université, NONAKA Ikujiro. « L’entreprise créatrice de savoir », Le Knowledge Management, Harvard Business
Review, Editions d’Organisation, 2000, pp 34-64.

2 GRUNDSTEIN Michel, ROSENTHAL-SABROUX Camille. « Vers un systéme d’information source de connaissances », in
CAUVET Catherine, ROSENTHAL-SABROUX Camille (sous la direction de), Ingénierie des systemes d’information, Hermes
Sciences Publications, Paris, 2001.

# Colloque : GRUNDSTEIN Michel. « From Developing Expert Systems to Capitalizing Company Knowledge, A Way to Transfer
Artificial Intelligence Technologies », 7th International Symposium on Artificial Intelligence Proceedings, Monterrey, Mexico,
18-21 octobre 1994.
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La création de la connaissance dans les entreprises selon la Théorie de Nonaka et
Takeuchi

Nonaka distingue les savoirs explicites ou déclaratifs des savoirs tacites ou procéduraux
et construit quatre modeles de création de savoir. Ils ont alors identifié quatre modes de
transfert :

1) Socialisation : Tacite vers Tacite

La conversion de savoir tacite en savoir tacite se fait par interaction entre individus, ou
socialisation. Cette dernieére représente le processus de transmission de connaissances
tacites. Il s'agit donc de transmettre des modeles mentaux ou des compétences
techniques. Cette transmission peut treés bien se faire sans échanges verbaux. En effet, la
transmission d'un tour de main s'effectue généralement par l'observation, I'imitation et
surtout la pratique. Comme le soulignent Nonaka et Takeuchi, la clé pour acquérir une
connaissance tacite, c'est I'expérience.

2) Externalisation ou articulation : Tacite vers Explicite

L’externalisation est le processus de conversion du tacite a I’explicite. Elle consiste a
rendre transmissibles et exploitables les savoirs tacites créés dans 1’organisation.
L’externalisation permet de valoriser les compétences acquises en multipliant leurs
usages. Mais comme elle repose sur une codification des savoirs, elle favorise leur
diffusion et imitation et réduit leur valeur. C’est le paradoxe de la valeur : en exploitant
le savoir, on le dégrade. L'externalisation est un processus qui permet le passage de
connaissances tacites en connaissances explicites, sous la forme de concepts, modéles
ou hypothéeses. La modélisation d'un concept est trés souvent déclenchée par le dialogue
et 'échange avec d'autres individus.

3) Internalisation : Explicite vers Tacite

L'internalisation est le processus de conversion de connaissances explicites en
connaissances tacites. Typiquement, cette conversion est un processus d'apprentissage
avec des supports, documents, manuels. L’internalisation de savoirs explicites est un
processus d’appropriation par expérimentation. Les compétences explicites sont
progressivement traduites, par essai-erreur et interaction, en compétences tacites qui
permettent 1’application des savoirs explicites.

4) Combinaison : Explicite vers Explicite

La combinaison est un processus de création de connaissances explicites a partir de la
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restructuration d'un ensemble de connaissances explicites acquises par différents canaux
de communication. La théorie de la création de la connaissance développée par Nonaka
et Takeuchi (1995) considére que la fonction premiére de I'entreprise est de créer un
avantage concurrentiel basé sur le savoir collectif et que le réle des managers est
d'orienter les activités de création de la connaissance. Le modele de création des
connaissances repose sur la distinction entre savoir tacite et savoir explicite. Le savoir
tacite est enraciné dans 1’action, dans les routines, dans un contexte spécifique (ce qui
peut donner la productivité personnelle au niveau individuel et l'avantage concurrentiel
au niveau de l'entreprise). Le savoir explicite est la connaissance codifiée, transmissible
en un langage formel et systématique (production de données au niveau individuel, et
gestion ¢électronique documentaire au niveau de l'entreprise). Dans une entreprise, la
création de la connaissance intervient a trois niveaux : au niveau individuel, I'autonomie
pour expérimenter; au niveau du groupe, l'interaction et le dialogue, au niveau de
l'entreprise, la compétition pour l'accés aux ressources. Le processus de création de la
connaissance se joue dans les différentes circulations entre l'individu et le collectif, entre
savoir tacite et savoir explicite ainsi que l'illustre le schéma ci-dessous.

Individuelle Collactive

) Socialigation Articulatian
Connaissance

e e

explicite
Intérioris ation Combinaisan

Typologie des modes de création de savoir, d'aprés Nonaka et Takeuchi

(1995)

Les modes de conversion

e Socialisation, du savoir tacite au savoir tacite (le partage sur le lieu du
travail, 'apprentissage)

e Articulation, du savoir tacite au savoir explicite (métaphores, concepts,
hypotheses, modéles, analogies).

o Combinaison, des savoirs explicites (gestion ¢électronique documentaire,
réseaux des connaissances)

o Intériorisation, du savoir explicite au savoir tacite a un niveau plus
¢levé (l'organisation apprenante).

Sur le schéma, la création du savoir peut étre représentée par un processus en spirale qui
s’¢largirait en partant du niveau individuel, ou est accumulé le savoir tacite, pour passer
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au niveau collectif du groupe puis de 1’organisation et du réseau d’organisations par
échanges et interactions entre savoirs tacites et savoirs explicites.

i

Savoirs
individuels Quatre processus .
Socialisation SaVOIIiS
Extériorisation collectifs
Combinaison

Explicites
' Tacites

Nouveaux

Explicites
Tacites

Nonaka et Takeuchi *° ont formalisé la création des connaissances organisationnelles.
Pour ces auteurs, les connaissances organisationnelles se développent dans le temps le
long des deux dimensions: ¢épistémologique (tacite —explicite) et ontologique
(individus, groupes, organisations).
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Les cing phases de ce processus de création de connaissances organisationnelles sont
le partage de connaissances tacites, au travers du dialogue d’une équipe, la création de

%6 NONAKA Ikujiro, TAKEUCHI Hirotaka. The Knowledge-Creating Company : How Japanese Companies Create the Dynamics
of Innovation. Oxford University Press, 1995, 304 p.
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concepts, par la verbalisation, le dialogue continu, la réflexion collective, la justification
des concepts, c’est-a-dire un filtrage pour savoir si les concepts sont utiles ou non a
I’organisation, la construction d’un archétype, c’est-a-dire la conversion en quelque
chose de tangible et concret, bati en combinant des connaissances explicites
nouvellement créées avec celles existantes (par exemple, un modele est un archétype),
I’extension des connaissances.
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Fig : Le processus de création de connaissances organisationnelles
en cinq phases (d'aprés Nonaka et Takeuchi)

L’entreprise et ses connaissances peuvent é&tre vus au travers du modéle de
I’organisation hypertexte de Nonaka et Konno *’. L’organisation hypertexte est une
structure en trois couches : le systeme d’entreprise, 1’équipe de projets, la base de
connaissances. Le systéme d’entreprise est la couche centrale dans laquelle prennent
place les opérations routiniéres. Elle se présente sous la forme d’une hiérarchie
pyramidale. L’équipe de projets est la couche supérieure. Elle est formée de membres,
provenant des différentes unités du systeme d’entreprise, qui engagent des activités de
création de nouvelles connaissances dans le contexte de projets. La base de
connaissances est la couche inférieure dans laquelle les connaissances générées dans les
autres couches sont recatégorisées et recontextualisées. Il ne s’agit pas d’une entité

2T NONAKA Ikujiro, KONNO Nobor. « Knowledge-Based Organization », Harvard Business Review 41, n°1, 1993, pp 59-73.
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organisationnelle mais d’une entit¢ enracinée dans la vision d’entreprise, la culture
organisationnelle ou les technologies captent ces connaissances. C’est un ¢lément de la
structure permettant de capter les connaissances et les rendre disponibles pour les
membres de 1’organisation.
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Fig - L'organisation hypertexte d'aprés Nonaka et Konno

1.3 Etats de la connaissance et son management :
La connaissance : un levier stratégique

Un ensemble d’¢léments fondamentaux peuvent faire comprendre 1’importance
stratégique de la connaissance et la nécessité de la gérer au niveau de ’entreprise.

La connaissance, un capital économique. Il existe maintenant, dans le monde
¢conomique, une tendance forte et reconnue, qui montre que la valeur boursiere d’une
entreprise n’a plus qu’un lointain rapport avec sa valeur comptable, révélée par ses
comptes d’exploitation. Des explications a ce phénomene, et d’autres moyens de calcul
de la valeur de I’entreprise se mettent en place actuellement, centrés sur la notion de
capital intellectuel, immatériel, intangible ou capital connaissances. Ainsi, le KM est vu
comme une gestion financiere de valorisation et d’accumulation de ce capital.
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La connaissance, une ressource stratégique. Les nouveaux modes d’organisation du
travail dans I’entreprise post-taylorienne (management par objectifs, travail
coopératif...) ont révélé I'importance du savoir-faire des acteurs dans les processus de
production de biens et de services. Les savoirs et savoir-faire, au cceur du changement
de la nature du travail, sont désormais reconnus comme des ressources essentielles pour
optimiser ces processus. La productivité n’est plus seulement dans la force de travail et
dans I’outil de production, mais passe désormais par la connaissance, dans ce qu’on
appelle déja la “ knowledge based economy . Cela a toujours ¢été le cas, mais dans des
proportions moindres.

La connaissance, un facteur de stabilité. L’environnement économique et
concurrentiel est dorénavant dans un état caractérisé par le chaos déterministe décrit par
les mathématiciens: globalisation de la concurrence, modification des critéres de
compétitivité, accélération de I’innovation, du « time to market », extension de ’espace
des productions possibles... La prédictibilité des besoins, des marchés est difficilement
possible, sinon impossible, et le mot d’ordre des entreprises est maintenant la réactivité
voire la pro-activité. Mais I’entreprise, dans un environnement instable, a besoin de
valeurs sur lesquelles reposer sa légitimité. C’est dans sa culture et son patrimoine de
connaissances propres qu’elle peut désormais les trouver.

La connaissance, un avantage concurrentiel décisif. Ceci correspond a une vision
nouvelle de I’entreprise sur le marché concurrentiel. Les entreprises ne se différentient
plus par leurs outils de production, qui sont maintenant standardisés a travers le monde.
Elles doivent assurer a leur client qu’elles savent non seulement produire, mais produire
mieux que les concurrents. La premicre étape est 1’assurance qualité, qui certifie les
procédés de réalisation. Mais la démarche qualité ne constituera bientét plus un
différentiel concurrentiel suffisant. L’étape suivante consiste alors a assurer au client
que les entreprises intégrent dans leur produit tout leur capital de savoir-faire et
d’expérience

Comme nous I’avons montré dans le paragraphe précédent, la connaissance (savoirs et
savoir-faire) a capitaliser posseéde de multiples facettes, elle se répartit en connaissance
implicite(ou tacite) et explicite, individuelle et collective. La capitalisation consiste a
faire émerger la connaissance individuelle implicite pour la verser dans le collectif
explicite, avec pour objectif une appropriation collective (implicite collectif). Le schéma
ci-apres, inspiré des travaux de Jean-Yves Prax, illustre les différents états de la
connaissance et la capitalisation.
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Etats de la conhaissance
et capitalis ation
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- Connaissance pratique - Communaué de pratiques

Irnplicite

Dans ce systétme complexe, nous privilégierons ici 1’émergence des savoir-faire
individuels implicites, relatifs a I’expérience, et leur passage vers 1’explicite.

Qu’est-ce que la capitalisation de connaissances ?

La capitalisation des connaissances permet de transformer les résultats d’expériences
passées, en moyens pour produire de nouveaux résultats. Ce processus permet
d’économiser du temps. Dans une entreprise, ce qui fait perdre du temps, c’est de
reproduire tout le processus de résolution a chaque fois qu’un nouveau probléme arrive.
Une capitalisation des connaissances permet de s’inspirer d’expériences passées pour
résoudre les problémes du présent, par exemple, de consulter les plans d’actions des
collegues, les cahiers des charges déja produits, les supports de communication déja
diffusés. Capitaliser des connaissances est condition a ’innovation. On ne peut pas
générer du nouveau sans tenir compte d’un existant. Des changements majeurs dans
I’entreprise peuvent entrainer une perte importante de connaissances stratégiques. Avec
le départ d’employés clés, ou de mises a la retraite massives, c’est tout un univers de
connaissances et d’expertises précieuses et coliteuses qui quitte I’entreprise. Un sondage
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de KPMG montre qu’une majorité de répondants estime que le départ d’un seul employé
clé peut se répercuter de facon désastreuse sur I’entreprise.

« Les connaissances les plus utiles pour une entreprise ne sont pas toujours celles que
I’on croit. La plupart des chercheurs sont d’avis que les processus d’innovation
s’appuient sur un juste maillage entre les connaissances explicites et celles dites tacites.
Plusieurs travaux de recherche montrent que 1’avoir intellectuel servant a faire
fonctionner une entreprise est composé de 30 % de connaissances explicites et de 70 %
de connaissances tacites», constate le professeur Jacob de I’Université de Montreal.

La capitalisation des connaissances selon Prax :
Selon Prax”®, la capitalisation se présente sous forme de boucle vertueuse :

Activitd, recherche. dtude.
mﬂmﬁmdnpdﬂhnl

——

:_I':Inu Iﬂ‘ﬂﬂﬂ*
|

Mise on wuvre exéention de tiches, |
~validation de | “spplicabilits.

Fig : Boucle vertueuse de la capitalisation des connaissances d'apres Prax
Selon M. Grundstein *’, la problématique de capitalisation des connaissances de
I’entreprise se présente sous forme de quatre facettes et de leur articulation autour d’un
cycle de capitalisation actionné par un ensemble de dispositions managériales et de
moyens organisationnels et techniques. La premiere facette de la problématique
concerne les problemes liés au repérage des connaissances cruciales, c’est-a-dire les
savoirs (connaissances explicites) et les savoir-faire (connaissances tacites) qui sont
nécessaires aux processus de décision et au déroulement des processus essentiels qui
constituent le coeur des activités de 1’entreprise : il faut les identifier, les localiser, les
caractériser, en faire des cartographies, estimer leur valeur économique et les

2 pRAX Jean-Yves. Le guide du Knowledge Management, concepts et pratiques du management de la connaissance, Dunod,

Paris, 2000, 266 p.
GRUNDSTEIN Michel. « From Capitalizing on Company Knowledge to Knowledge Management », in Knowledge Management,
Classic and Contemporary Works, édité par Daryl Morey, Mark Maybury et Bhavani Thuraisingham, The MIT Press, 2001.
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hiérarchiser. Une des premicres taches est de repérer les connaissances cruciales c'est-a-
dire les savoirs et les savoir-faire qui sont strictement nécessaires au déroulement des
processus essentiels qui constituent le coeur des activités de l'entreprise : il faut les
identifier, les localiser, les caractériser et les hiérarchiser. Ensuite il faut les préserver
c'est-a-dire les modéliser, les formaliser et les conserver. La deuxiéme facette de la
problématique concerne les problémes liés a la préservation des connaissances : il faut
les acquérir aupres des porteurs de connaissances, les modéliser, les formaliser et les
conserver. La troisieme facette de la problématique concerne les problemes liés a la
valorisation des connaissances. Il faut les valoriser, les mettre au service du
développement et de l'expansion de l'entreprise c'est-a-dire les rendre accessibles selon
certaines regles de confidentialité et de sécurité, les diffuser, les exploiter, les combiner
et créer des connaissances nouvelles. Il faut les mettre au service du développement et
de I’expansion de I’entreprise c’est-a-dire les rendre accessibles selon certaines régles de
confidentialité¢ et de sécurité, les diffuser, les partager, les exploiter, les combiner et
créer des connaissances nouvelles. La quatrieme facette de la problématique concerne
les problémes li¢s a ’actualisation des connaissances : il faut les évaluer, les mettre a
jour, les standardiser et les enrichir au fur et a mesure des retours d’expériences, de la
création de connaissances nouvelles et de I’apport de connaissances externes. Enfin, il
faut pouvoir les enrichir au fur et a mesure des retours d'expériences et de la création de
connaissances nouvelles. La cinquiéme facette de la problématique concerne les
interactions entre les différents problémes mentionnés précédemment. C’est 1a que se
positionne le management des connaissances.

E Point de vue )
Socio-économique Approchs Stretégique

Elaborer une vision Identifier,

PrommrmirInformerFonmer Localiser
OrganiseriCoordonner Caractériser
FariliterEncourager Motiver Cartographier

Mesurer/Surre / - lesr;r}-g;er \

Aeruénr

Tlodéliser
Formaliser

Clonserver

Point de vue \ Aecéder /
Diffuser

Structure!
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sttre & jour
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Enrichir
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Les facettes de la problématique de capitalisation des connaissances
de I'entreprise (d'apres Grundstein)

Michel Grunstein propose le concept de ' Capitalisation des connaissances de
P’entreprise ". Il en donne la définition suivante : " Capitaliser les connaissances de
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l'entreprise c'est considérer les connaissances utilisées et produites par l'entreprise
comme un ensemble de richesses constituant un capital, et en tirer des intéréts
contribuant a augmenter la valeur de ce capital ".

Soumis a des influences trés diverses, le management des connaissances, tout comme la
capitalisation, sont encore des notions a préciser. On peut considérer, a ’instar de
Francgoise Rossion, que le management des connaissances est un processus itératif qui se
renouvelle. Le tableau ci-dessous en illustre les étapes principales :

Action Résultat
CREER e . - Découvrir - Donne une valeur ajoutée aux
- Création de la connaissance . . .

1 - Inventer de la connaissance produits et aux services.
IDENTIFIER et A . - Collecter et consigner le savoir i . .
CAPITALISER - Identification du savoir s R - Crée de la mémoire active

stratégique stratégique de fagon a le (capitalisation)

2 e conserver (capitaliser) P

- Transmettre
- Partager o . ,
- Distribuer le savoir en fonction |~ Meta disposition de I’ensemble
DIFFUSER . . o de de I’entreprise une base de
3 - Diffusion du savoir stratégique | | son importance savoirs commune et stratégique

« sa confidentialité
« son degré d’urgence
« sa fiabilité

EXPLOITER ET
CREER DE
NOUVEAU

- Utilisation du savoir diffusé

- Utiliser et exploiter les acquis
- Améliorer et renouveler les
savoirs existants

- Ajoute de la valeur au
fonctionnement de 1’entreprise et
ouverture vers une nouvelle
phase de création de savoirs

4
nouveaux

La capitalisation apparait ici comme une étape du processus du management des
connaissances.

2. Le KM — Un paradigme pour quels enjeux ?

L’approche utilisée dans cette étude releve du « knowledge management ». Nous
utiliserons 1’abréviation « KM » dans notre étude. Cette expression anglo-saxonne est
traduite par « gestion du savoir » selon la décision de la commission générale de
terminologie et de néologie, parue au Journal Officiel du 28 juillet 2001. Toutefois, par
souci de cohérence avec le vocabulaire utilisé dans 1’enseignement et les références
bibliographiques, I’expression « KM » « management des connaissances » sera utilisée
dans cette étude.

Pour les entrepreneurs qui désirent étre aux commandes d’entreprises mondiales, la
connaissance avec un grand « C» s’aveére aujourd’hui étre «le carburant» de la
nouvelle économie. D’ailleurs les experts considérent la connaissance comme le seul
véritable avantage compétitif qu’une organisation peut s’approprier face a ses
concurrents. Le knowledge management est né de la nécessité de gérer au mieux le
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capital intellectuel des entreprises de facon a leur donner un avantage compétitif
important. Si l'on ajoute 1'émergence des techniques documentaires indispensables a la
gestion des connaissances explicites, on obtient un contexte propice au développement
d'une discipline comme la gestion des connaissances

De nombreux théoriciens ont contribué a I'évolution du knowledge management dont
notamment les auteurs Peter Drucker et Paul Strassmann qui ont souligné I'importance
croissante de l'information et du savoir explicite (explicit knowledge) comme
ressources pour l'organisation, ainsi que Peter Senge qui s'est intéressé a la dimension
culturelle de la gestion du savoir au travers du modéle de 1'entreprise apprenante. Mais
c'est surtout a partir du milieu des années 90 que les initiatives de knowledge
management se sont multipliées, grace notamment a internet. Un grand nombre
d'organisations a but non lucratif se sont installées sur le net pour prodiguer conseils et
analyse sur le knowledge management. Par exemple 1' IKMN (International Knowledge
Management Network) initi¢ en Europe en 1989, et install¢ sur le net dés 1994; il a été
aussitot rejoint par le US.based Knowledge Management Forum, et d'autres groupes et
publications ayant trait au knowledge management. Le nombre de forums on line, de
conférences et de séminaires sur le knowledge management grandit; une librairie
virtuelle exclusivement consacrée a ce theme a méme été créée, tandis que les
organisations se concentrent sur la gestion et l'augmentation des ressources en savoir
explicite et tacite pour atteindre des avantages compétitifs. Enfin, la communauté
européenne a commencé a proposer des fonds pour les projets relatifs au knowledge
management & travers le programme ESPRIT dés 1995. Des sites comme i-Km’
premiére communauté francophone et observatoire du KM propose des listes
d’échanges, des forums pour le développement du KM, sa pratique et son
enseignement. Pour Réal Jacob *', « les savoirs compétitifs sont de plus en plus
collectifs. La réussite, pour une organisation réside donc dans sa capacité a favoriser
des processus qui permettent I’interaction entre les différents savoirs individuels et
compartimentés en vue de générer de nouveaux savoirs collectifs a la base de
I’information diffuse.» Pour une entreprise qui se veut de classe mondiale, la gestion
des connaissances (autant externes qu’internes), n’est pas un luxe, encore moins une
expression dans le vent : elle devient un passage obligé. C’est que confirment de plus
en plus les sondages. A preuve :79 % des PDG interrogés estime que la gestion du
savoir est vitale pour le succes de leur entreprise.(American Management Association,
1999). Pour la trés grande majorité des dirigeants d’entreprises européennes interrogés,
la gestion du savoir est un facteur critique pour augmenter les profits, accroitre les
avantages compétitifs et réussir dans le futur.(Cranfield School of Management, 1998).
La gestion du savoir est vitale pour le succes futur de notre entreprise, cette affirmation

30 Site I-Km : http ://www.ikm.com sous la présidence de Richard Collin

31 jacoB Réal, RONDEAU Alain, LUC Danielle. (Sous la direction). (2002). Transformer l'organisation. La gestion stratégique
du changement. Gestion, Revue internationale de gestion: Collection «Racines du savoir», 435 pages
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a obtenu une cote de 4,3/5 aupres de 1051 répondants. (American Management
Association, 1998)

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Améliorer la performance : remontées d'expériences

Capitaliser et préserver les savoirs stratégiques
Développer et mobiliser les compétences

Partager les connaissances au sein des équipes
Anticiper en mettant en place un dispositif de veille
Déwvelopper les relations clients

Favoriser collaborations distantes / transversales
Accélérer le processus d'innovation

Maitriser et documenter les processus métier
Animer les réseaux internes

Valoriser I'entreprise (reconnaissance du savoir-faire)
Structurer et dynamiser le réseau des partenaires

Autre

NR
Source : Enquéte Knowings kKW 2002 Wl Tendances majoritairement choisies comme les plus importantes (position n°1)
En partenariat avec IBM
@ Knowings 2002 DTendances majoritairernent choisies comme les moins importantes

Le savoir présent dans une organisation est complexe et multiforme, d’une variété et
d’une richesse inouies. Et pourtant, nombreuses sont les entreprises qui avouent ne pas
étre en mesure de dresser la carte des connaissances qu’elles abritent. L heure est a
I’explosion des connaissances et plus généralement de 1’information. Le volume
d’information disponible doublerait tous les cinq ans, et jour apres jour, les entreprises
ont le sentiment de prendre du retard dans sa valorisation. Cette explosion de
I’information et des connaissances, si elle n’est pas gérée, peut produire son effet
pervers : « ’infobésité ». Autrement dit, si I’information n’est pas codifiée, répertoriée,
qualifiée, remise dans son contexte, elle risque de devenir un frein a 1’organisation. Trop
d’informations paralyse les décideurs. Une étude de Gartner Group révele que les
gestionnaires consacrent entre 20 et 40 % de leur temps a la gestion de documents...

Les personnes passent, mais il faudrait que leurs savoirs et leurs compétences soient
documentés et répertorié€s; que 1’on construise une mémoire collective. L’enrichissement
des connaissances d’un individu n’est performant que s’il est étendu a 1’organisation
entiere. Fini le temps des vases clos, des tours d’ivoire et de la propriété jalousement
défendue sur des savoirs dont dépend maintenant la survie de toute une communauté !

Pour Réal Jacob, « le climat organisationnel et 1’organisation du travail représentent des
conditions sine qua non. Ainsi, la connaissance tacite stratégique étant une source
fondamentale de pouvoir, aucun étre humain n’acceptera de partager ses trucs du métier,
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son savoir d’expérience finement accumulé au fil des ans, s’il n’existe pas une culture
de connaissance et de partage dans une organisation et si les pratiques de la performance
notamment la rémunération et 1’évaluation pour fins de promotion, ne sont pas alignées
en conséquence». « Appliquer plus rapidement les connaissances explicites et tacites au
travail, accéder a ces connaissances plus rapidement, les mettre a la disposition de plus
de personnes, les mettre a jour et les améliorer plus aisément : voici des avantages
appréciables qui indiquent que les connaissances doivent €tre considérées comme une

ressource économique de plus en plus stratégique. Mais pour cela, il faut les gérer % .

Une nécessaire maitrise de l'information

Les entreprises ont a faire face, en interne, a une surabondance d'informations. Ainsi,
selon le Gartner Group, le nombre de documents ¢€lectroniques connait une croissance
annuelle de 15a20%. Le Meta Group, pour sa part, estime que la quantité
d'informations disséminées dans les différents systémes d'information de I'entreprise
double tous les 12 a 14 mois. Il est également important de noter que 90% de ces
informations se présentent sous une forme non structurée. A l'extérieur de l'entreprise,
ce sont également deux millions de Webs qui offrent a I'utilisateur plus de 500 millions
de pages, alors que le plus puissant des moteurs de recherche sur Internet n'en recense
qu'environ 100 millions. Cette multitude d'informations électroniques résidant sur des
plates-formes techniques disparates -réseaux d'entreprise, intranet, Internet, extranet,
CD-Rom entraine la nécessaire et indispensable mise en place de technologies nouvelles
afin d'indexer, rechercher et diffuser l'information de maniére personnalisée et
pertinente.

Une démarche technologique pragmatique

Tout projet de "Knowledge Management" nécessite la construction d'un systéme
d'information stratégique capable d'acquérir l'information, la traiter, la visualiser, la
diffuser a la bonne personne et cela au moyen d'une interface unique de recherche
d'informations. Cette capacité¢ a intégrer et réutiliser les connaissances explicites
disponibles, tant en externe qu'en interne - pour peu qu'elles existent en format
¢lectronique - est la pierre angulaire de tout projet de "Knowledge Management". Elle
est également déterminante si I'on désire inciter les utilisateurs a faire partager ensuite
leur expertise.

Le KM a des défis a relever. Que deviennent les idées suggérées par les
personnes qui travaillent dans une entreprise, celles surtout qui ont été prises au sérieux
au moins une fois avant d'étre mises de coté ? Certaines d'entre elles pourraient-elles
s'avérer utiles ailleurs ou a d'autres moments de I'existence de l'entreprise ? Combien
d'innovations dans I’entreprise sont basées sur de "vieilles idées" qui ont subitement vu

32 Benoit Guay, vice-président, Services en gestion de la connaissance, DMR.
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leur heure arrivée ? La question est importante. Il est maintenant démontré de maniére
certaine que la plupart des innovations dans les entreprises a succés proviennent de
variations autour de thémes tacites et spécifiques a l'entreprise, en d'autres termes "la
mémoire organisationnelle". La vision stratégique, que peuvent avoir maintenant les
dirigeants d’entreprise sur leur patrimoine de connaissances, les améne a définir des
objectifs globaux pour gérer au mieux cette ressource. Ces objectifs s’articulent toujours
autour de trois points clés :

o capitaliser: cet objectif parle de lui-méme, puisqu’il concerne le capital de
connaissances, qu’il s’agit de préserver, de mémoriser, de conserver etc.

e partager: il est ’aboutissement du constat que, actuellement, dans la gestion de
la complexité de leur processus, les entreprises ne peuvent plus se satisfaire des
actions individuelles des acteurs (fussent-elles héroiques ou géniales), mais
doivent les intégrer dans des ensembles collaboratifs harmonieux et créatifs ;

e créer: dans le monde économique actuel, la survie des entreprises passe par une
innovation constante et soutenue. Le processus de créativité et d’innovation des
entreprises passe désormais par une interaction bien comprise et bien gérée entre
ses ressources internes de savoir et son environnement économique et
concurrentiel.

Apres avoir défini les défis du KM il serait intéressant de décrire d’une fagon plus
détaillée le paradigme du KM, d’en dégager une définition .

2.1 Définitions du KM

Le champ d'intérét du Knowledge Management (Le management ou la gestion des
connaissances) est large. Le Knowledge Management distingue non seulement entre les
données de l'entreprise, les informations utiles et inutiles et les connaissances
"actionnables" qui sont réellement nécessaires dans la création ou la maintenance des
compétences clés de l'entreprise. La gestion des connaissances est aujourd'hui au centre
des réflexions des responsables d'entreprises notamment pour éviter la disparition de
certaines compétences en raison des nombreux départs en retraite prévus dans les
prochaines années. L'exploitation des technologies de Il'information et de la
communication peut contribuer a gérer ces connaissances de manicre optimale.
L'ensemble des connaissances accumulées par une organisation représentent une
ressource stratégique essentielle pour faire face a la concurrence, pour accroitre sa
productivité et créer de la valeur ajoutée.

Le concept émergeant de "Knowledge Management" était encore un concept flou mal
stabilis¢ dans le courant de 1'année 2001. Aussi, le comité de pilotage de 1'Action
"Capitalisation des Connaissances et Redéploiement des Compétences" de 1'association
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ECRIN * a-t-il choisi de retenir la définition suivante: « Management des activités et
des processus destinés a amplifier I’utilisation et la création des connaissances dans les
organisations selon deux finalités complémentaires fortement intriquées: une finalité
patrimoniale et une finalité d'innovation durable ». Pour Drucker, ** le management des
connaissances, du savoir, correspond a « user du savoir pour déterminer comment le
savoir existant peut étre mis en ceuvre afin d'obtenir des résultats. Une autre application
systématique et intentionnelle du savoir, ¢’est aussi de définir quel nouveau savoir doit
étre recherché, de déterminer si cela est réalisable ou pas, et ce qu’il faut faire pour que
le nouveau savoir soit efficace.» Pour Richard Collin®>>, le KM est ’occasion
d’expliciter le défi qui est celui d’inventer collectivement un nouveau dispositif de
navigation sur le nouvel espace de la connaissance. Cela passe par cette étape qui est de
poser collectivement le probléme, de proposer des solutions, pour chercher a résoudre
collectivement tous les paradoxes sur lesquels nous sommes en train de mettre le doigt.
Le management des connaissances correspond au management des activités et des
processus destinés a amplifier ['utilisation et la création des connaissances dans les
organisations. Pour Grundstein (2001), le management des connaissances couvre toutes
les actions managériales visant a répondre a la problématique de capitalisation des
connaissances dans son ensemble : il faut aligner le management des connaissances sur
les orientations stratégiques de 1’organisation, sensibliser, former, encourager, motiver
tous les acteurs de 1’organisation, organiser et piloter les processus spécifiques
conduisant vers plus de maitrise des connaissances, susciter la mise en place des
conditions favorables au travail coopératif et encourager le partage des connaissances,
¢laborer des indicateurs permettant d’assurer le suivi et la coordination des actions
engagées, de mesurer les résultats et de déterminer la pertinence et les impacts de ces
actions.

Définition des Echos : « le KM revét plusieurs sens ; il désigne notamment les efforts
délibérés pour optimiser les résultats d’une entreprise par le développement et le partage
des connaissances et expériences tirées de sources internes ou externes. »

Définition du KM Center : « La gestion des connaissances peut étre définie comme étant
I’utilisation systématique et organisée des savoirs contenus dans 1’entreprise dans le but
de I’aider a atteindre ses objectifs. La gestion des connaissances a donc pour mission
d’améliorer la performance de I’entreprise. En outre, le knowledge management permet
d’obtenir une vision d’ensemble des compétences et des savoirs de I’entreprise. »

33 Association ECRIN - 32, boulevard de Vaugirard - 75015 Paris - Tél : 01 42 79 51 00 - Fax : 01 42 79 50 99 —
E-mail : com@ecrin.asso.fr www.ecrin.asso.fr

* DRUCKER Peter. Post Capitalist Society, Butterworth-Heinemann Ltd, Oxford, 1993.

3 RICHARD COLLIN est consultant sur le plan national et international auprés des grands acteurs de la technologie ou de sociétés
industrielles, de services et des institutions, directeur associé de i-KM, executive partner de Eelscom, il intervient sur des projets liés
aux implications stratégiques pour les organisations des évolutions vers une société de la connaissance et de l'information. Il est le
correspondant et I'animateur pour I'Europe du Intellectual Capital Management Group. Richard D. Collin fonde début 1990 et dirige
le centre européen Neurope Lab, European Research Centre for the Knowledge Age, oeuvrant dans la recherche appliquée sur les
technologies de l'intelligence, la mise en réseau de la connaissance et I'économie du savoir et des compétences.
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Définition du site « Information Action »,*® le Knowledge Management (KM) est la
gestion des connaissances, gestion de la connaissance, gestion du savoir, gestion des
savoirs... gestion, par des moyens informatiques, des informations significatives qui sont
acquises par une entreprise et qui y circulent, ainsi que du savoir-faire développé par le
personnel, de manic€re a créer un systéme interactif de formation maison continue qui
débouche sur une meilleure qualité des produits et services, ainsi que sur une plus
grande compétitivité de l'entreprise.

Un outil de management de la connaissance présente les fonctionnalités suivantes:
moteur de recherche, portail paramétrable, travail collaboratif, gestion de projet, gestion
de compétences... Le Knowledge management correspond a la gestion des savoirs
individuels et collectifs de I'entreprise afin d'avoir une bonne vision des compétences et
des connaissances. Cette démarche a pour but d'optimiser la qualité¢ du travail et par la
suite permettre de faire évoluer cette base de savoirs. Définition du CIGREF 7 : « C’est
un ensemble de modes d’organisation et de technologies visant a créer, collecter,
organiser, stocker, diffuser, utiliser, et transférer la connaissance dans I’entreprise.
( Connaissance matérialisée par des documents internes ou externes mais aussi sous la
forme de capital intellectuel et d’expérience détenus par des collaborateurs ou les
experts d’un domaine) ». En anglais : “Knowledge management involves recognizing,
documenting and distributing explicitand tacit knowledge in order to improve
organizational performance” (Rossett, 1999).

“KM is the process of linking your company's knowledge to your business strategy,
designing knowledge supportive organizational structures, and breeding knowledge
professionnals™ (Tissen, Andriessen et Deprez, 1999). KM is the process of knowledge
capture, sharing, and reuse that organizations used to become more productive and
allowed them to get closer to their customers” (Davenport, 1998)

“KM is most frequently associated with two types of activities; one is to document and
appropriate individuals' knowledge and then disseminate it through such venues such as
a company wide data-base; Km also includes activities that facilitate human exchanges
using such tools as groupware, email and the internet” (Bassi,1997)

Knowledge management caters to the critical issues of organizational adaptation,
survival and competence in face of increasingly discontinuous environmental change.
Essentially, it embodies organizational processes that seek synergistic combination of
data and information processing capacity of information technology, and the creative
and innovative capacity of human beings (Malhotra, 1997)

36

http://www.information4action.com/IE.htm, site sur I’intelligence artificielle

7 CIGREF : Club Informatique des GRandes Entreprises Frangaises.



_4] -

C'est une activité a part entiére qui se manifeste par le traitement de la composante
cognitive, sujet d'intérét explicite pour l'entreprise qui a des conséquences majeures sur sa
stratégie. Cet intérét se manifeste aussi dans la politique et 1'exécution des décisions a
tous les niveaux de son organisation avec I'établissement d'une connexion entre les
ressources intellectuelles d'une organisation (qu'elles soient explicites -enregistrées- ou
tacites- savoir-faire personnel) et des résultats positifs pour l'entreprise.

Le Knowledge Management permet d'améliorer la productivité et le processus de prise
de décision. Il est donc susceptible d'étre utilis¢ a tous les niveaux de l'entreprise. Le
Knowledge Management peut étre défini comme étant I'utilisation systématique et
organisée des savoirs contenus dans l'entreprise dans le but de l'aider a atteindre ses
objectifs. La gestion des connaissances a donc pour mission d'améliorer la performance
de l'entreprise. En outre, le Knowledge Management permet d'obtenir une vision
d'ensemble des compétences et des savoirs de l'entreprise. Le knowledge management
permet d'améliorer la productivité et le processus de prise de décision. Il est donc
susceptible d'étre utilisé a tous les niveaux de I'entreprise. Le Knowledge Management
est un ensemble de processus de valorisation de l'activité et de la compétence de
l'entreprise, s'appuyant sur la circulation et la capitalisation des connaissances générées
par l'utilisation des nouvelles technologies de I'information.

En pratique, le Knowledge Management associe l'identification et le relevé des
ressources intellectuelles d'une organisation, le développement de nouveaux savoirs
générant des avantages en terme de compétitivit¢ au sein de l'organisation,
le développement de l'acces a un grand nombre d'informations pour l'entreprise,
la mise en commun des pratiques et des technologies susceptibles d'améliorer les
objectifs précédents, incluant le groupware et l'intranet.

2.2 le KM : une stratégie d’entreprise — Des enjeux « métier »

L’axe de progres :

Le management des connaissances doit suivre 1’axe de progrés énoncé par Grundstein,
qui favorise la production de connaissances individuelles et leur passage a de 1’état non
formalisé et privé a 1’état formalisé et disséminé. Ceci se fait selon la spirale de
conversion de Nonaka et Takeuchi .
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Figure L'axe de progres (d'aprés Grundstein)

On peut rapprocher ce modele de celui de Prax [00], dit modele Corporate Knowledge.
Ce modele tente de rendre compte de la dynamique du Knowledge Management a
I’échelle de la firme. Il propose quatre moyens ou outils pour faciliter les transferts entre
les différents états de connaissance. Ces outils et les méthodes facilitent la reproduction
de la spirale de Nonaka, mais a I’échelle de la firme. C’est dans I’interaction entre les
deux formes de connaissance, le tacite et I’explicite, et les trois périmetres d’acteurs
(individus, groupe, organisation) que réside la dynamique de I’innovation
organisationnelle.
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Le modele Corporate Knowledge (d'apres Prax)

Les quatre axes d'action fondamentaux du KM

Selon Grundstein [01], le management des connaissances se décline en quatre axes
d’action. Le premier axe consiste & mettre en place les conditions favorisant les
processus de production, de formalisation et de dissémination des savoir-faire. Il faut
favoriser les processus organisationnels permettant d’amplifier les connaissances
individuelles et de les cristalliser au niveau collectif au travers du dialogue, des
discussions, du partage d’expérience, de I’information. Il faut favoriser le travail en
réseau. Il faut repérer les connaissances cruciales, les préserver, les valoriser et les
actualiser. Il faut promouvoir et développer des actions de revitalisation des savoirs
fossilisés. Il ne faut pas négliger les connaissances enfouies, il faut encourager le retour
d’expérience, il faut organiser la mémoire d’entreprise. Il est important de s’appuyer sur
intranet et les technologies de groupware, créer des communautés de pratiques et
renforcer tout ce qui peut améliorer la gestion des savoirs et permettre de formaliser des
pans de savoir-faire. Il est nécessaire d’insister sur le fait que la capitalisation des
connaissances est une problématique permanente, omniprésente dans les activités de
chaque employé. Il faut accélérer le processus de décision et en améliorer le fondement.
Il faut rendre la personne plus performante dans 1’exercice de ses activités, lui permettre
d’acquérir de nouveaux savoir-faire, de maintenir et d’élever son niveau de compétence.
Il faut favoriser son autonomie, la rendre plus mobile et plus apte a affronter les
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fluctuations engendrées par les contraintes économiques. Cela implique de mettre en
place un systéme d’information numérique ouvert et adaptatif, centré sur les utilisateurs,
qui donne a chaque acteur, a son poste de travail, les moyens de fournir, de recevoir,
d’accéder et de partager la plus large variét¢ d’informations qu’il juge nécessaires et ce
le plus rapidement possible (cette condition est d’ailleurs mise en exergue par Nonaka et
Takeuchi®® pour favoriser la création de connaissances organisationnelles).

Les possibilités ouvertes par l'utilisation des technologies de Il'information sont
considérables: affranchissement de contraintes d'espace et de temps, transformation de
I'implicite en explicite, du momentané en expérience, de l'expérience en savoir partagé ;
identification et cartographie des biens intellectuels (« intellectual assets »), création de
nouveaux savoirs indispensables a la compétitivité, accessibilité partagée de trés larges
ensembles d'informations, diffusion des meilleures pratiques, transformation de la
stratégie en réalisations identifiables. Guidés par la recherche d’une articulation avec les
systémes d’information d’une part, et 1’aide a la décision d’autre part, nous pouvons
déterminer trois approches de la gestion des connaissances a la fois prégnantes et
complémentaires :

- une premiere approche, centrée sur la codification de connaissances explicites,
stables et bien définies (en général les connaissances scientifiques et techniques),
relevant de I’implantation d’outils informatiques et de bases de données ;

- une deuxieme approche, centrée sur I’échange et le partage de connaissances tacites
conjoncturelles et dynamiques (en général les connaissances organisationnelles),
relevant du fonctionnement en réseau et de I’animation de communautés de pratiques ;

- une troisieme approche, centrée sur les performances de I’entreprise, relevant a la
fois des processus de décision, des processus d’apprentissage et de la gestion des
compétences.

Différentes natures d’informations sont définies par M. Grundstein et C. Rosenthal-
Sabroux [01].

Les informations circulantes

Les informations circulantes « constituent le flux d’informations qui statuent sur 1’état
des processus de production et de fonctionnement de 1’entreprise ».

Ainsi, « si le systéme d’information numérique est, en soi, le systeme de production de
I’entreprise, par exemple le systéme d’information numérique d’une banque, les
informations circulantes statuent sur I’état du matériau informationnel a transformer et

3% NONAKA Ikujiro, TAKEUCHI Hirotaka. The Knowledge-Creating Company : How Japanese Companies Create the Dynamics
of Innovation. Oxford University Press, 1995, 304 p.
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sur D’état du module du systéme d’information numérique qui procede cette
transformation. Si le systetme de production de I’entreprise concerne des matériaux
physiques, les informations circulantes statuent sur 1’état du matériau avant et apres la
transformation et fournit aussi des informations sur tout I’environnement qui permet
cette transformation. »

Les informations partagées

Les informations partagées sont «les informations traitées par les nouvelles
technologies de I’information et de la communication (NTIC)». En effet, «ces
technologies provoquent une rupture avec les technologies antérieures, rupture liée au
rapport de ’homme a I’espace, au temps et a la capacité d’ubiquité qui font passer du
monde physique au monde virtuel et de la manipulation d’objets concrets a la
manipulation d’objet abstraits. Le transfert instantané de documents numériques
multimédia qui intégrent du texte, des images et du son, la possibilit¢ d’échange
asynchrone d’informations qui transforme notre rapport au temps et a 1’espace, les
conférences électroniques qui nous permettent d’étre au méme instant a des endroits
différents, engendrent une transformation de nos comportements au travail : ils
accélerent 1’édition et la diffusion des documents, ils apportent un soutien au travail en
groupe, ils modifient nos modes de communication et surtout, ils démultiplient au
travers du dialogue la transmission et le partage des connaissances tacites qui, jusqu’a
présent, s’opéraient de personne a personne sur le mode du compagnonnage. En un mot,
ils génerent des processus d’échange d’informations et de partage de connaissances en
temps réel, inimaginables avec les technologies antérieures. »

Les informations sources de connaissances

Les informations sources de connaissances sont « notamment, le résultat d’une
démarche d’ingénierie des connaissances, qui propose des techniques et des outils
d’acquisition et de représentation des connaissances: les connaissances, encapsulées
dans des logiciels capables de les restituer ensuite sous la forme d’informations
directement compréhensibles par les personnes, deviennent ainsi accessibles et
manipulables. On est alors conduit a intégrer dans le systéme d’information numérique,
des modules spécifiques appelés systémes d’informations sources de connaissances qui
font directement appel dans leur conception et les techniques mises en ceuvre aux
résultats issus de la nouvelle orientation des recherches en ingénierie des
connaissances. »

L'acteur dans le systeme d'information numérique
A cette distinction des différentes natures de 1’information, M. Grundstein et

C. Rosenthal-Sabroux [00] ont associ¢ le modéle de «l1’acteur et le systéme
d’information numérique ».
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Figure L'acteur et le systéme d'information numérique (d'aprés Grundstein)

La personne a son poste de travail, engagée dans un processus métier, est soumise a des
contraintes : finalités des activités qu’elle exerce par rapport aux processus
(organisationnels et aux processus de production) dans lesquels elle est engagée, temps,
délais, ressources disponibles, objectifs spécifiques a atteindre... La connaissance est
reliée a ’action . Il utilise des ressources : environnement de travail, matériels et outils.
Il posséde des savoirs et des savoir-faire. Elle regoit et capte des données (données
d’état, données événementielles, données techniques et de gestion...) relatives aux
taches qu’elle doit exécuter. Ce sont les informations circulantes. Elle échange des
informations et partage des connaissances tacites en temps réel avec son environnement.
Ce sont les informations partagées. Pour décider, elle déclenche un processus qui fait
appel a sa capacité a mettre en ceuvre ses savoirs et ses savoir-faire, son savoir étre, son
attitude éthique, dans ces conditions de travail contraintes données. Ce sont ses
compétences. Ses savoir et ses savoir-faire peuvent s’avérer insuffisants pour résoudre
le probléme auquel elle est confrontée. Dans ce cas, et selon son intention, qui dépend
de la marge d'autonomie laissée a sa liberté de décision, elle fait appel a des
informations complémentaires qu’elle va chercher en fonction de son savoir. Ce sont ces
informations qui sont transformées, par interaction avec ses propres savoirs et savoir-
faire, en connaissances : ces informations sont activées par le sujet et deviennent, pour
lui, des connaissances nouvelles utiles a la résolution du probléme qu’il rencontre dans
I’exercice de son activité. Ce sont les informations sources de connaissances. Se faisant,
il y a production de connaissances nouvelles qui viennent enrichir son savoir et ses
savoir-faire. Elles peuvent, a condition d’étre formalisées, se transformer en
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informations qui viendront compléter/ actualiser les informations sources de
connaissances.

3. Le KM et le concept d’organisation apprenante :
3.1 Qu’est-ce qu’une organisation apprenante ?

Dans le rapport du Commissariat Général du plan®® | il est précisé que « la performance
d’une entreprise repose fondamentalement non seulement sur une aptitude au
renouvellement et a la créativité, et en particulier grace aux TIC, mais aussi -et plus
encore - sur sa capacité a se doter d’une organisation « apprenante ». Ce rapport insiste
beaucoup sur la notion d’organisation apprenante : « les impératifs de compétitivité
impliquent la nécessité¢ d’un effort d’innovation et d’apprentissage tous azimuts, et le
fait que, tant en interne qu’en externe, ’entreprise doit se doter d’une organisation
« qualifiante » ou «apprenante ». Cet enjeu de I’organisation passe par le
développement du travail en réseau et, avant tout, par une systématisation des pratiques
de gestion des connaissances et des compétences dans ’entreprise ». Lors du colloque *
sur la cognition collective et nouvelles technologies de I’information et de la
communication, Jeanne Mallet a également défendu le concept d’organisation
apprenante et de cognition collective. Elle souligne a ce propos, la dynamique et la
spécificit¢ de propriétés émergentes dans ces organisations, propriétés amplifiées
aujourd’hui par I'usage de nouvelles technologies collaboratives. Le renouvellement
rapide des technologies, issu d’un investissement massif en recherche fondamentale et
appliquée, couplé avec une mondialisation de I’économie, qui en est le corollaire et
I’amplificateur, bouleverse de plus en plus profondément et rapidement les organisations
particulieres que sont les entreprises privées compétitives. Pour Jeanne Mallet, au dela
des éclairages que peuvent nous apporter les domaines disciplinaires classiques de la
micro et de la macro économie, élargis notamment aux apports de la psychologie
sociale, les mutations structurelles et culturelles de ces organisations peuvent étre lues,
avec intelligibilité, tout particulierement a partir des théories de 1’auto-organisation et
des perspectives ouvertes par la pensée complexe d’Edgar Morin.

La richesse et les ambiguités du concept d’organisation apprenante
Le concept d’organisation apprenante semble aujourd’hui avoir un écho dans de

nombreux milieux professionnels et de recherche. Toutefois, selon les référents
théoriques des interlocuteurs, la signification qui en est donnée peut étre plus ou moins

* Rapport du Commissariat Général du plan — La France dans I’économie du savoir.

4 Jeanne Mallet — Professeur d’Université Aix en Provence Cognition collective et nouvelles technologies de I’information et de la
communication. Vers des propriétés émergentes d’autonomie/dépendance. Colloque MCX, Novembre 1998, Poitiers
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approfondie. A un premier niveau, ce concept va renvoyer a la dimension
potentiellement qualifiante des postes de travail (a la circularité¢ entre le comprendre et
le faire), et aux modes d’organisation qui peuvent sous-tendre cette qualification des
acteurs, dans et par I’action de production. Bien entendu, cette situation est loin d’étre la
régle dans de nombreux systemes de production, pour diverses raisons allant de la
taylorisation des taches a des enjeux de rivalité et de pouvoir entre les acteurs, freinant
les apprentissages sur poste de travail, ou méme créant les conditions d’une
déqualification. On pourra d’ailleurs assimiler cette perte de savoirs et de savoir-faire,
faute de mise en oeuvre dans le champ social du travail, a du " désapprendre ". A un
second niveau, ce concept d’organisation apprenante déborde les apprentissages
individuels, pour s’intéresser, en plus et en méme temps, a des apprentissages collectifs
multiples et variés, aussi bien au niveau des équipes (locales ou fonctionnelles), que des
services ou des sites de production dans leur ensemble. Dans ce cas, I’équipe et/ou
I’organisation dans sa globalité est lue comme systéme vivant, c’est a dire comme
systéme ouvert auto-éco-organisé, systeme dans lequel les principes de dialogie, de
récursivité et d’hologramme, chers a Edgar Morin, pourront étre retrouvés, ainsi que des
phénoménes de nouvelles propriétés émergentes. A ce dernier niveau d’analyse, les
soubassements théoriques sont ceux proposés notamment par Edgar Morin, alliant ainsi
les propositions de courants théoriques se penchant d’une part sur les dynamiques auto-
organisatrices du vivant et, d’autre part, délibérément sur une philosophie du sujet
apprenant (philosophie toujours nécessairement sous-jacente dans 1’étude de
dynamiques portant sur les groupes sociaux).L’arrivée massive de technologies de
I’information et de la communication, technologies (plurielles et évolutives) de la mise
en reliance croissante des personnes, et donc technologies permettant de nombreuses
nouvelles récursivités, loin de rendre caduc ce concept d’organisations apprenantes,
semble au contraire créer les conditions inédites de son renforcement.

Le role amplificateur des technologies collaboratives : de nouveaux possibles en
matiére de cognition collective

Le développement exponentiel de recherches fondamentales et appliquées débouche
aujourd’hui sur une évolution rapide de technologies combinant automatisation de
productions de biens et de services, échanges d’information et " communication ". Plus
spécifiquement les technologies de I’information et de la communication (NTIC)
permettent des mises en réseaux toujours plus nombreuses, compliquées et complexes :
en effet, ces technologies permettent de connecter, le plus souvent en temps réel, des
machines entre elles, incluant dans certains cas des programmes d’auto-apprentissage
(robotique et vie artificielle), mais aussi des machines avec des personnes et des
personnes entre elles. Dans toute " toile " ainsi constituée (dont Internet n’est qu’une
configuration qui, pour étre spectaculaire par son ampleur, n’en reste pas moins
relativement homogene), les noeuds de réseaux que sont les sujets (individuellement ou
collectivement) deviennent particuliérement sensibles a des récursivités intégratrices,
génératrices de créativité¢, d’approfondissement de significations, d’émergence de
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nouveaux projets. En bref, on pourrait dire que la " saturation " des réseaux par les
" machines non triviales ", que sont ponctuellement les sujets, propulse ces réseaux dans
des rebondissements de récursivités imprévisibles mais qui participent ainsi a la
robustesse et a la trajectoire de viabilit¢ du réseau. Bien entendu, ces dynamiques
heurtent les modes de management les plus habituels, frileusement ancrés dans le
répétitif, le prévisible, le maitrisable, le contrdlable, le planifiable. Les théories, et
surtout les pratiques managériales, quels que soient les discours incantatoires, ont
essentiellement cherché (par la persuasion, la séduction et/ou la contrainte) a réduire les
marges d’initiatives du " sujet " salarié, par essence " machine non triviale " et donc
imprévisible, et par 1a méme " sujet " relativement inquiétant pour tout encadrement.
L’évolution rapide des produits et outils de production, et donc des compétences des
acteurs dans les organisations, a requis récemment, non sans fréquentes situations
paradoxales, un renversement dans les modes de management et d’encadrement : les
salariés sont maintenant sensés ¢étre responsabilisés, prendre des initiatives,
I’encadrement jouer un role formateur...Avec I’arrivée des mises en réseaux massives,
un nouveau saut qualitatif, structurel et culturel, et donc théorique et épistémologique,
est en train de se produire, entrainant, notamment dans les grandes organisations de
production, les directions générales et les managers intermédiaires dans une nouvelle
révolution culturelle : en effet ce n’est pas seulement le sujet individuel qui est vivant (et
percu par I’encadrement comme machine non triviale) mais 1’ensemble des multiples
réseaux interconnectés qui deviennent imprévisibles, implanifiables, soumis a des
récursivités amplifiées par chaque acteur du réseau : ainsi de nouvelles propriétés
émergentes sont a attendre dans ce type d’organisations de production, notamment dans
des industries a hautes technologies (Compact, Apple, Microsoft...). La révolution de
pensée appelée par Edgar Morin est loin d’étre facilement entendue, malgré la diffusion
maintenant trés connue de son oeuvre, qu’il s’agisse de sphéres politiques, économiques
ou sociales. Le soubassement épistémologique qui la sous-tend pourrait sembler, a
priori, ne demander qu’érudition complémentaire, c’est a dire savoirs nouveaux. C’est
peut étre alors, a ce niveau, confondre savoir et connaissance. Et cette derniere, toujours
mystérieusement émergente dans et par notre expérience humaine d’étre au monde, ne
" coule de source " que quand nous nous engageons, résolument, dans un cheminement
vers ce plus d’Etre, qui est en méme temps reliance généreuse et mise en résonance.

Au dela des éclairages que peuvent nous apporter les domaines disciplinaires plus
classiques de la micro et de la macro économie, €largis aux apports de la psychologie
sociale, il nous semble que les mutations structurelles et culturelles des organisations
peuvent étre lues, avec intelligibilité, tout particulierement a partir des théories de I’auto
organisation et des perspectives ouvertes d’Edgar Morin.

Sans aucun doute, le capital humain - les connaissances, les aptitudes et 1'expérience des
personnes — est devenu l'un des facteurs les plus déterminants du succes de toute
organisation. Puisque la nature du travail évolue, il est essentiel que les travailleurs aient
acces a des occasions de perfectionnement leur permettant d'apprendre et de s'adapter
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efficacement a ce rythme effréné. Le concept d'organisation apprenante commence a
émerger grice a Peter Senge'. En effet, pour les organisations, leur capacité a
apprendre sera probablement a l'avenir leur principale source d'avantages compétitifs.
La nouvelle tache du leader, est de construire des organisations apprenantes, ses
nouveaux roles, compétences et outils. Apprendre a gérer « les stocks de maticre grise
de l'entreprise », d'ou la nécessité de créer une structure de gestion et de maintenance
des savoir-faire. L'organisation apprenante a été créée au niveau individuel, au niveau
du groupe et au niveau organisationnel pour répondre a ces questions et offrir une
avenue d'apprentissage flexible et novatrice.

Les apports de Peter Senge

Dans son livre fondateur intitulé La Cinquiéme discipline (Editions General First, 1991),
Peter Senge, spécialiste de l'approche systémique et référence mondiale en matiere
d'organisations apprenantes, décrit ces dernieres comme celles dont les membres
peuvent sans cesse développer leurs capacités a atteindre les résultats qu'ils recherchent,
ou des nouveaux modes de pensée sont mis au point, ou les aspirations collectives ne
sont pas freinées, ou les gens apprennent en permanence comment apprendre ensemble.
Peter Senge *’définit I'organisation apprenante comme suit : lieu « ou les personnes
améliorent constamment leur aptitude a créer les résultats qu'elles désirent vraiment, ou
les nouveaux modéles communicatifs sont encouragés, ou on laisse libre cours a
l'aspiration collective et ou les personnes apprennent continuellement a apprendre
ensemble. » [traduction]. De son c6té, le biologiste et spécialiste des sciences cognitives
Francisco Varela disait que ce n'est pas son habileté a résoudre des problémes qui rend
une organisation intelligente, c'est I'habileté de ses membres a créer un « univers de
significations partagées », un acte cognitif qui implique d'écouter ses collégues et
d'accueillir 1'unique perspective de chacun.»

Les organisations apprenantes offrent un milieu ou 1'on encourage les gens a valoriser
l'apprentissage et a faire le lien entre ce dernier et leur rendement; a se servir de cet
apprentissage pour atteindre des objectifs, a partager l'information, et enfin a se sentir
habilités a exprimer leurs idées ou & prendre des risques. A une époque ou la capacité
d'évolution est devenue une compétence essentielle, l'organisation apprenante permet
aux personnes, aux groupes et aux organisations de croitre collectivement en
permanence. La notion d’organisation apprenante est relativement récente. Son
émergence est liée a la critique des formes traditionnelles de I’organisation du travail : la
rigidit¢ des procédures, le ritualisme des méthodes, la fuite de responsabilité des
acteurs... Bref, un ensemble de dysfonctionnements a démontré les limites « lourdes »

4 L’Organisation apprenante / Peter Senge, Guy Tilly, Jean-Frangois Cottin ; Manfred Mack, Daniel Loubet .- [Editeur = Puteaux :

CNOF], 1993.- In : Management France n°84, avril 1993 .- pp. 3-14

2 Senge, Peter M., The Fifth Discipline: The Art and Practice of the Learning Organization, New York, Doubleday, 1990.
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du modéle bureaucratique et de ses grandes standardisations *. Le concept
d’organisation apprenante apparait, en fait, dans un contexte particulier : I’émergence de
la «société du savoir», appuyée sur les technologies de I’information et des
communications, génere 1’obsolescence et I’explosion des connaissances, provoque des
changements profonds dans le monde du travail et induit la nécessité de I’apprentissage
tout au long de la vie. L’idée qu’une organisation puisse apprendre tente de répondre a
une interrogation : peut-on concevoir des systemes qui soient capables d’apprendre et
d’ajuster leur action comme le ferait un cerveau 2% On cherche, notamment, a créer des
« systemes intelligents » capables d’adaptation et d’ajustements sans intervention
réguliére d’agents externes. La cybernétique® influence le management.

Caractéristiques des organisations apprenantes .

Voici quelques définitions de la notion d'organisation apprenante (ou du terme
apprentissage organisationnel, plus utilisé vers la fin des années 1950 et au début des
années 1960). On peut y dégager les caractéristiques des organisations apprenantes.

« [TRADUCTION] les organisations adoptent des buts, des régles d'attention et
acquicrent de nouveaux comportements d'exploration en se fondant sur les expériences
antérieures ». (Cyert et March, 1963)

« [TRADUCTION ]...perception de plus en plus pénétrante et restructuration des
problémes organisationnels par les individus qui se répercute sur les ¢léments
structurels et les résultats de I'organisation elle-méme ». (Simon, 1969)

« [TRADUCTION] ...les organisations augmentent leur compréhension de la réalité en
observant les résultats des gestes posés » (Hedberg, 1981)

« [TRADUCTION] processus d'amélioration des actes par l'acquisition de
connaissances et I'approfondissement de la compréhension » (Fiol et Lyles, 1985).

« [TRADUCTION] l'enchassement des lecons apprises au fil de 1'évolution de
l'organisation dans les routines qui guident les comportements » (Levitt et March, 1988).

« [TRADUCTION] ...processus par lequel les équipes de gestion modifient les
perceptions de 'entreprise, de ses marchés et de ses concurrents » (Stata, 1989).

4 Crozier M., Le Phénoméne bureaucratique, Editions du Seuil, 1963.
4 Morgan G., Images de l’organisation, Québec, Presses de 1’Université Laval, 1999.

45 e . B s S ez N . . 5
Du grec kubernetes qui signifie “ pilote . Chez les Grecs, ’art de piloter faisait autant référence a la conduite des navires qu’au
gouvernement de 1’Etat.
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« [TRADUCTION] ...perception plus intuitive et nouveaux comportements ». (Stata,
1989).

« [TRADUCTION] ...une organisation apprenante est un groupe de personnes qui
travaillent ensemble pour améliorer leurs capacités collectives en vue d'engendrer des
résultats dont ils peuvent étre fiers » (Senge, 1990)

« [TRADUCTION]...capacité d'une organisation d'acquérir une perception pénétrante en
se fondant sur sa propre expérience et sur celle des autres, et en modifiant ses facons de
faire en fonction de cette perception ». (Shaw et Perkins, 1991

« [TRADUCTION]... (Une organisation) qui se démarque par sa capacité d'améliorer
sans cesse son rendement en mettant a profit des idées, des connaissances et des
perceptions nouvelles. Ce genre d'organisation est toujours en mesure de prévoir,
d'innover et de trouver des moyens plus efficaces d'accomplir sa mission ». CCG, 2000)

Comme on peut le constater dans ce petit échantillon de définitions, il est clair qu'une
organisation apprenante se sert de l'apprentissage et de l'information pour s'adapter.
Divers auteurs recommandent diverses approches mais, en fin de compte, les résultats
sont trés semblables dans chaque cas : adaptation et innovation pour maintenir le
rendement au moyen de l'apprentissage individuel et collectif.

Si les définitions d’une organisation apprenante varient selon les auteurs, elles possedent
toutefois un certain nombre de caractéristiques communes :

L’organisation apprenante référe a I’apprentissage réalisé a différents niveaux collectifs
de I’organisation, sinon dans 1’organisation tout entiere ; il ne s’agit donc pas de la
somme des apprentissages individuels . Elle fait preuve de capacités de changement
dans sa structure, dans sa culture, dans la conception du travail et dans les
représentations®®. Elle accroit la capacité des individus & apprendre. Elle requiert une
large participation des employés, et méme des clients, dans la prise de décision, le
dialogue et le partage de I’information. Elle promeut une approche systémique et la
construction d’une mémoire organisationnelle’’ . Le concept d’organisation apprenante
s’appuie donc sur deux dimensions clés : I’apprentissage collectif (ou 1’apprentissage
des groupes de travail) et I’organisation en tant que systéme intelligent. Ce systéme,
comme ’ont montré les travaux en cybernétique, doit étre capable de s’autoréguler
grace a I’apprentissage et a la communication.

4 Les représentations réferent aux schémes mentaux que le personnel d’une organisation a de cette derniere : Senge P., The
Fifth Discipline : The Art and Practice of Learning Organization, New Y ork, Doubleday, 1990.

4 Watkins K.E., Marsick V.J., Sculpting the Learning Organization : lessons in the Art and Science of Systemic Change, San
Francisco, CA. : Jossey-Bass, 1993.
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Le besoin pour des organisations apprenantes

Depuis la publication de certains écrits en 1963 (Cyert et March), un des thémes
déterminants pour le maintien du rendement dans les organisations s'articule autour de la
capacité d'une organisation de tirer des lecons de I'expérience. Cette notion s'appuie sur
I'hypothese que les organisations peuvent tirer assez d'informations de leurs expériences
antérieures pour établir un lien de cause a effet entre les actes et leurs résultats. Par
contre, certains auteurs, comme Hedberg (1981), Shaw et Perkins (1991) ainsi que Fiol
et Lyles (1985) ont cerné un certain nombre de facteurs qui entravent l'apprentissage :

o l'apprentissage de I'expérience est entravé par les délais entre l'acte et ses
résultats

e le roulement de personnel et les changements constants au sein des organisations
engendrent des cycles d'apprentissage incomplets

e il survient souvent de nouvelles priorités qui font dérailler le cycle
d'apprentissage

e «l'apprentissage superstitieux » est un phénomeéne qui se produit souvent
lorsqu'on attribue les mauvaises causes aux effets (ainsi, les causes sous-jacentes
du rendement sont mal comprises).

Par conséquent, l'insistance des écrits plus récents sur le partage de l'information, la
résolution des problémes et le transfert des connaissances est, jusqu'a un certain point,
une réaction au besoin de saisir assez d'information pour analyser les actes du passé et
prendre des décisions éclairées sur ce qu'il convient de faire a l'avenir. Les concepts de
l'organisation apprenante aident a concentrer l'attention sur le fait qu'il est possible de
rendre l'apprentissage par I'expérience beaucoup plus efficace.

Développement des organisations et organisations apprenantes

On appelle « développement des organisations » tout ce qui conduit a plus de
compétences collectives, plus d'intelligence collective. Les « organisations
apprenantes » sont celles qui sont capables d'apprentissages collectifs aux différents
niveaux de leurs procédures de pilotage. Les capacités de progrés managérial tiennent
du perfectionnement des compétences de chaque pilote, de I'amélioration du
fonctionnement des réseaux reliant entre eux les différents pilotes, ainsi que dans une
meilleure mise en place des processus de pilotage automatique (les procédures
programmées). Un meilleur fonctionnement des réseaux tient de la qualité des systémes
d'organisation et des systemes de communication et de gestion de l'information, mais
aussi de l'entrainement des acteurs a bien savoir en utiliser les différentes techniques.
Les NTIC (Nouvelles Technologies de 1'Information et de la Communication) peuvent
catalyser de nouveaux progrés dans la reliance des intelligences individuelles en
permettant une bonne conjugaison de la parole, de 1'écriture et de 1'écran (internet, par
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exemple). La forme bureaucratique, modele idéal décrit par Weber et qui a su répondre,
malgré ses limites, a 1’évolution des grandes organisations depuis plus d’un siecle,
s’appuie sur I’apprentissage en boucle simple. Les problémes sont régulierement
énoncés et analysés, les normes de fonctionnement sont révisées et un systeme de
renforcement et de controle dans I’application des normes y est systématiquement
déployé : le fonctionnaire applique la norme ; 1’étudiant mémorise les connaissances et
applique une méthode. La marge interprétative et décisionnelle des individus et des
équipes y est étroite. Par exemple, I’application des régles portant sur les vérifications
administratives et financiéres ou sur les controles de sécurité, le développement de
I’informatique de gestion ou la mise en vigueur d’un programme d’études détaillé releve
de I’apprentissage en boucle simple. Or 1’apprentissage en boucle simple peut devenir
apprentissage en boucle double s’il y a changement de perception collective de la
situation et modification des normes organisationnelles. La mise en place de groupes de
discussion, de cercles de qualit¢é ou encore la volonté d’adhérer a des normes
standardisées de fonctionnement, comme celles de 1’'ISO, peut s’avérer un moment
propice pour susciter des apprentissages en boucle simple, mais aussi en boucle double.
On passe alors a la forme d’organisation apprenante et I’apprentissage se fait dans la
réflexion et dans I’action.

L’apprentissage collectif, principe clé de I’organisation apprenante

Divers travaux ont progressivement obtenu une large audience en développant un
certain nombre d’idées fortes, comme celles de 1’apprentissage de 1’action, des savoirs
d’action ou des théories de I’action. En effet, parmi les nombreux défis soulevés par les
organisations ceuvrant au sein d’un monde instable, I’intérét pour 1I’amélioration des
capacités d’apprentissage, tant au niveau individuel qu’organisationnel, est devenu une
priorité incontournable. Des travaux récents ont mis au jour un modele de
I’apprentissage des équipes de travail, qui correspond a ce que nous appelons
I’« apprentissage collectif ».

Le processus comprend plusieurs modes: cadrage/recadrage ; intégration des
perspectives ;  expérimentation ;  communication  par-dela  les  frontieres
organisationnelles de son wunité. Certaines organisations ou certaines unités
organisationnelles sont ainsi, au regard de leur mission et de la nature de leur
fonctionnement, proches de la forme de [’organisation apprenante. C’est le cas
particulierement des centres de recherche, des groupes d’expérimentation, des bureaux
d’études, des observatoires ou encore des entreprises ou €coles innovantes. Une place
majeure est faite en leur sein a un ensemble de pratiques qui caractérisent les
organisations apprenantes dont :

I’analyse et I’anticipation du changement au sein du systtme et de son
environnement ;
— T’acquisition et le développement des capacités de questionner, de provoquer et de
modifier les normes de fonctionnement ainsi que leurs postulats ;
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— la mise en place et le renforcement d’une direction habile & transformer de fagon
constante 1’organisation.

De fait, le grand défi du pilotage de ces organismes est de maintenir un apprentissage en
boucle double afin de ne pas se retrouver progressivement limité dans des
fonctionnements en boucle simple.

* Anticiper le changement

Développer leurs capacités d’apprentissage exige des organisations qu’elles accordent
une attention constante aux différentes manifestations du changement au sein de leur
environnement. A cet effet, elles mettent en place des outils de collecte et
d’interprétation des informations susceptibles d’assurer une lecture sans cesse originale
et de haute qualité des signaux avant-coureurs du changement et des innovations. C’est
souvent au sein d’un tel cadre de fonctionnement que 1’on voit apparaitre des groupes de
prospective, des observatoires, des veilles technologiques, etc.

* Remettre en question

Les organisations qui souhaitent maintenir leurs capacités d’apprentissage doivent aussi
questionner en permanence la pertinence des normes et des paramétres usuels de
fonctionnement. Les cadres de référence traditionnels et les « idées recues » doivent €tre
réguliérement revus, adaptés ou changés. L’apprentissage en boucle double repose en
majeure partie sur I’art de formuler et de reformuler les situations et I’ouverture a des
pratiques autocritiques. Ainsi, les membres de 1’organisation sont invités a douter de
leur facon de voir et de concevoir la réalité. Ils sont invités a faire preuve d’imagination.

* Revoir le pilotage

Assurer 1’engagement dans [’apprentissage demande aux organisations apprenantes
d’étre dirigées par des personnes qui soient elles-mémes engagées dans une formation
continue permanente, qui acceptent que leurs décisions soient questionnées et qui
reconnaissent que, dans une situation en changement et ou I’incertitude est la régle, les
problémes et les erreurs sont inévitables et peuvent constituer des occasions privilégiées
d’un nouvel apprentissage organisationnel.

De par sa nature, 1’organisation apprenante repose sur une conception qui va a
I’encontre de la gestion traditionnelle. Elle n’est pas le lieu d’une direction « forte », au
sens traditionnel, c’est-a-dire qui commande, énonce et contréle une multitude de
directives « du haut » pour ceux qui ceuvrent « en bas ». L’organisation apprenante mise
sur une direction qui sait prendre des risques calculés et expérimenter des approches
différentes, dont le développement de groupes « semi-autonomes » de travail. La facon
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dont ces derniers résolvent leurs problémes et rencontrent leurs résultats est source
d’apprentissage et de rétroaction. En conséquence, ces groupes sont capables d’un retour
critique sur les processus suivis et les décisions prises pour résoudre les problémes
rencontrés dans la poursuite des résultats a atteindre. Les grandes orientations
stratégiques, la communication multilatérale et la qualit¢ des processus permanents
d’apprentissage au sein de I’organisation sont au coeur du systéme.
Passer a un mod¢le d’organisation apprenante et mettre la priorité sur les capacités
collectives « d’apprendre a apprendre » relevent du défi, souvent difficile pour ceux qui
ont développé un répertoire maitrisé de réponses au sein d’un univers bureaucratique. La
prise de risque du changement ne se manifeste le plus souvent que lorsque la reconduite
des pratiques devient impossible et que I’ensemble de 1’organisation est en crise, voire
en état de survie.

Organisations apprenantes et apprentissages organisationnels

Malgré la polysémie qui caractérise les notions d’organisation et d’apprentissage et,
bien sir, leurs combinatoires respectives, 1’on convient généralement d’une distinction
de sens entre « organisation apprenante » et « apprentissage organisationnel ». Le
premier terme décrit surtout les conditions propices a I’existence d’une ouverture
organisationnelle a 1’apprentissage alors que le second référe davantage aux
apprentissages effectivement réalisés par [’organisation. L’un traite du processus
d’apprentissage, 1’autre du résultat de I’apprentissage. L’un comme 1’autre sont pluriels,
diversifiés et associés a un contexte donné. Toutes les unités organisationnelles ne
disposent pas des mémes capacités d’apprentissage. Leur processus d’apprentissage peut
étre fragmenté, partagé ou en synergie . Pour qu'une entreprise détienne un avantage
compétitif et se qualifie d'entreprise apprenante, elle doit implanter un processus continu
de transformation de l'information en savoir collectif elle doit recueillir, classifier et
stocker l'information et les connaissances individuelles, sensibiliser l'organisation a
l'existence et aux avantages de s'approprier l'information et les connaissances
individuelles transformées elles-mémes en information, encourager l'organisation a
interpréter l'information et a stocker les conclusions collectives qui deviennent elles-
mémes de nouvelles informations, utiliser ces informations afin de modifier ses
comportements, processus, produits et services et accroitre ainsi ses avantages
compétitifs. Les individus apprennent de multiples fagons et il n'est pas du tout certain,
en passant, que l'apprentissage formel est la source la plus importante de connaissances.
" On apprend toujours seul mais jamais sans les autres " nous rappelle Philippe Carré.
Quant aux entreprises, elles doivent, pour demeurer concurrentielles, maintenir les
conditions nécessaires a la création, a la dissémination, au partage, a la formalisation et
a la réutilisation des connaissances de leurs employés. Les communautés de pratique
professionnelle contribuent puissamment a cette chaine d'événements pour le bénéfice
des équipes, des départements ou des groupes fonctionnels dont ses membres font
partie. Pour peu qu'on favorise I'émergence et l'essor de ces communautés, leurs
¢changes informels se transformeront éventuellement en idées de produits, en processus
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améliorés ou en applications novatrices. D'ailleurs, peut-étre n'est-ce pas un hasard que
des petites unités autonomes de grandes compagnies soient a I'origine de certaines idées
qui ont révolutionné leur industrie. Nous devons devenir maitres dans l'art de créer des
relations, de favoriser la croissance et 1'évolution des systémes. Nous devons développer
notre capacité d'écouter, de communiquer (d'apprendre) et de travailler en équipe.»™

Que faut-il comprendre par « travail collaboratif » ?

Un analyste du Gartner, numéro un mondial des études et prévisions de l'industrie
high-tech, annonce en 2001 que le e-business (electronic business) est une histoire
classée et que le c-business (collaborative business) est désormais le nouveau challenge
des entreprises opérant de facto sur la toile électronique mondiale.
Depuis, le « travail collaboratif » est devenu un concept tres tendance, porté comme il se
doit par les promesses technologiques de plates-formes collaboratives dont I'ambition
est d'accélérer le fonctionnement des processus interconnectés les uns aux autres.
autrement dit d'accélérer la communication « au travail ». L'expression « travail
collaboratif » désigne une modalité¢ d'action qui dépasse l'action individuelle en
s'inscrivant explicitement dans une dynamique d'action collective. A ce stade de
l'explication, on peut donc considérer que le travail collaboratif reléve d'une activité
sociale tout a fait courante qui requiert la collaboration entre plusieurs acteurs dés lors
que l'action d'un seul ne permet pas d'arriver au résultat. Allons un peu plus loin dans la
définition du qualificatif « collaboratif ». Qu'est-ce que la collaboration ? Le Larousse
dit : travailler avec d'autres a une ccuvre commune. En effet, comme les racines latines
l'indiquent (com et laborare), la collaboration dans sa plus simple expression signifie «
travailler avec ». La recherche d'une définition plus élaborée conduit a une multitude de
propositions différentes, chacune apportant sa contribution a 1'éclairage partiel du
concept sans jamais couvrir sa globalité. On en restera donc a une expression simple
dans le cadre de cet article, mais pas « simpliste ».

On dit qu'il y a collaboration quand un groupe organisé d'acteurs oriente et négocie ses
interactions collectives vers une finalité qui ne pourrait étre atteinte par un seul acteur.
Ces interactions sont orientées (finalisées) et négociées (discutées) pour permettre le
partage de ressources (coopération) et la mise en ceuvre de routines de coordination. La
collaboration s'appuie donc sur la co-réflexion, la co-décision, la co-conception, la co-
production, la co-action, le co-pilotage, le co-apprentissage, etc. On le comprend
aisément, cette collaboration suppose des interactions complexes entre les acteurs
engagés dans des processus spécifiques. Il ne faut surtout pas confondre, comme c'est
souvent le cas, collaboration avec coopération. La collaboration (on dira maintenant «
travail collaboratif ») intéresse le management parce qu'elle s'applique a un processus
opérationnel, c'est-a-dire une dynamique d'action et pas seulement & un programme
d'actions (une liste) ou a un résultat a priori (output final). Comme la collaboration, la
coopération suppose des intéréts pré-existants autour d'une action commune. Mais la

48 ANDREE MATHIEU, "Le changement durable", L'Agora, vol. 9 no 4, printemps 2002
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collaboration suppose une définition collective des objectifs avant tout démarrage d'une
quelconque action commune. Dans la culture de nos organisations actuelles, on peut
comprendre que la dynamique du travail collaboratif ne va pas de soi. Il faut voir la
collaboration comme un processus cyclique, avec un début, une fin et un
renouvellement... jusqu'a ce que la collaboration s'arréte. Ce cycle commence par une
co-analyse de la situation (diagnostic), il se poursuit par une co-définition de 1'objectif a
atteindre (résultat désiré, vision partagée) et des régles du jeu pour mettre a jour cet
objectif, un calendrier pour planifier la co-réalisation des actions et, in fine, par la co-
mesure et la co-évaluation des résultats. Toutes les étapes du cycle sont délicates : c'est ce
qu'on appelle ordinairement les « difficultés » du travail en équipe. Mais la premiére
¢tape est souvent la plus difficile : il s'agit de s'accorder sur le probléme et la fagon de
poser ledit probléme (la problématique). Pour réussir a passer ce cap, il faut que certaines
conditions minimales soient réunies.

Les conditions du travail collaboratif

Un rapide survol des conditions de la collaboration permet de compléter la définition
du travail collaboratif. Lorsqu'un groupe s'engage dans cette modalit¢ d'action, il y a
deux conditions fondamentales. Il faut de la motivation collective sur un projet
commun : c'est cette force qui va pousser les acteurs a vouloir « travailler ensemble ».
Il faut également des interactions pour coopérer et se coordonner : il faut que les
acteurs puissent communiquer entre eux et partager rapidement des informations pour
agir en coordination. Pour réunir ces deux conditions, le groupe doit pouvoir mobiliser
des compétences collectives et individuelles, deux niveaux de compétences qui
integrent des compétences collaboratives. Concrétement, les individus et le collectif
qu'ils constituent doivent avoir acquis (ou doivent apprendre dans l'action) des réflexes
de travail collaboratif et disposer de ressources, notamment technologiques, suffisantes
pour activer la collaboration. Or sur ce point, l'environnement technique qui supporte le
travail collaboratif va bien au-dela de la seule messagerie électronique. Les plates-
formes de travail collaboratif actuelles permettent désormais aux acteurs de
communiquer selon plusieurs modalités (synchrone, asynchrone), d'accéder a
l'information et de la partager selon plusieurs modalités (push, pull et droits d'acces
sécurisés) afin d'optimiser la dynamique des interactions. En effet, 1'efficacité du travail
collaboratif est fondé¢ pour une large part, sur la rapidité du partage d'informations
utiles. Au-dela de ces deux conditions, d'autres facteurs influencent la qualité du travail
collaboratif. En particulier, il doit y avoir un certain équilibre dans la relation entre les
acteurs et ce, quel que soit le statut formel de ces acteurs. Cet équilibre dans la relation
dépend beaucoup des attitudes et des comportements adoptés par les individus ainsi que
de la culture ambiante. Il n'y a pas de travail collaboratif de qualité dans la servitude, la
soumission, la coercition ou l'injustice. Le tableau qui suit résume assez bien la réalité
des modalités de collaboration rencontrées dans les organisations actuelles.
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Collaboration par |La meilleure collaboration, mais la plus rare...

I'adhésion
Chaque acteur voit un intérét a agir avec les autres, car il
partage avec eux des objectifs qui ont été co-définis, des
valeurs communes, une stratégie commune. La collaboration
s'instaure par le partage (coopération) et une synchronisation
des actions (coordination).

Collaboration par le |Une collaboration de qualité trés variable... selon le contrat

contrat
La qualité du travail collaboratif dépend directement de 1'esprit
du contrat, de sa finalité et, bien entendu, de la relation établie
entre les co-contractants.

Collaboration par la |Une collaboration médiocre, mais hélas trés courante

régle
Les acteurs acceptent des reégles imposées par une instance
supérieure au nom des intéréts de chacun en mettant en
évidence qu'on peut avoir avantage a collaborer.

Collaboration par la |Cette collaboration est un mythe !
contrainte
Dans ce contexte, le participant n'a pas d'autre choix que de «
coopérer », contraint qu'il est par la situation, par le groupe qui
fait pression sur lui, ou par la hiérarchie. Les conditions ne sont
pas réunies pour favoriser la communication, donc la
coopération et la coordination... donc la collaboration.

(Source : Yves-Frédéric LIVIAN. Organisation : théories et pratiques. Dunod, 1998)

En pratique, le travail collaboratif est rendu difficile car les conditions de
développement de ce mode opératoire sont loin d'étre réunies dans les formes
d'organisation actuelles. Le systéme dominant de gestion des ressources humaines est
encore trop exclusivement centré sur l'individualisation (référentiels de compétences
individuelles, évaluations individuelles, rémunérations individuelles, etc.) au détriment
du collectif qui fait figure de parent pauvre. Les formes d'emploi du temps (35 heures,
temps partiels, intérim, etc.) ne favorisent pas non plus I'implication collaborative. Or
l'acquisition de compétences collaboratives, tant au niveau individuel qu'au niveau
collectif, exige du temps. Pour la grande majorité des entreprises, le travail collaboratif
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représentera un investissement dont la rentabilité se concrétisera sur le moyen terme.
Cet investissement devra coordonner un faisceau assez complexe d'innovations sur
plusieurs plans : organisation par processus et structures par podles de compétences,
fonctionnement dual en mode projet (majeur) et en mode routine (mineur), acquisition
de compétences collectives et organisationnelles en plus des compétences individuelles.
Le développement des usages avancés des technologies de travail collaboratif est une
démarche qui guide l'appropriation de ces innovations. L’apprentissage collaboratif
assisté par la technologie peut faciliter les interactions entre apprenants et le travail en
groupe. La technologie au service de la collaboration, facilite I’expression, le partage et
I'échange d'informations, de connaissances et de compétences entre les membres d’une
communauté.

Le travail collaboratif, c'est apprendre a travailler ensemble

Travailler avec autrui n'est pas une pratique évidente. La communication et la confiance
sont des composantes, non techniques, au cceur du travail collaboratif.
Le travail collaboratif suppose que les acteurs se comprennent efficacement pour
¢changer des informations. Lorsque le groupe réunit des personnes issues d'univers
professionnels différents (des techniciens avec des administratifs, des juristes avec des
acheteurs, des comptables avec des designers...) il faut croiser des « univers de discours
» qui ne sont pas toujours convergents. Il faut donc construire un référentiel cognitif
commun. Ensuite le travail collaboratif nécessite de partager des outils et des modes
d'échanges d'information. L'utilisation d'une certaine variété de logiciels est d'une
grande utilité pour celui qui sait s'en servir... mais a condition que les autres s'en servent
aussi. Les habitudes de travail communes devront donc se construire progressivement.
Par ailleurs, la collaboration ne se congoit pas sans la confiance (disons « une certaine
confiance ») que les acteurs doivent se porter les uns envers les autres. Cette confiance
prend du temps a s'établir et son entretien exige des efforts a travers des actes
appropriés. La collaboration renvoie a la confiance qui elle-méme suppose
la franchise dans le travail collaboratif. Il faut étre convaincu que l'autre ne vous trahira
pas quand on le sollicitera. Le travail collaboratif suppose également I'assurance de la
compétence. On ne peut pas confier ou partager des activités (et les responsabilités
associées) avec quelqu'un qui n'a pas les compétences nécessaires.
Les acteurs doivent joindre en permanence les actes a la parole, car seuls les actes
comptent, la parole n'étant qu'une promesse a vérifier dans la pratique. Le respect des
engagements mutuels constituera les fondations d'une relation de confiance durable,
fiable et vérifiable sur la durée.

Le travail collaboratif, c'est apprendre a travailler en réseau :

Le réseau se construit a partir d'acteurs distincts qui s'unissent pour agir ensemble. Pour



-61 -

bien comprendre ce que recouvre la notion de réseau, Christian Marcon et Nicolas
Moinet suggerent de se référer a I'étymologie du mot. Le terme « réseau » vient du latin
« retis » qui désignait une sorte de filet permettant de prendre des oiseaux, du petit
gibier ou des poissons. La notion de réseau renvoie donc initialement a celle de capture.
Par transposition, le réseau est ainsi compris comme un outil de capture d'informations
(réseau de renseignement). Cette référence au filet est parfaitement évidente en anglais
puisque réseau se dit « network » ou littéralement « filet qui travaille ». La définition
anglaise crée une relation directe entre la notion de réseau et celle de systeme. « 4
network of people or organisations is a large number of them that work together as a
system. ». Cette définition met en évidence que la notion de réseau induit celle de projet
commun autour duquel se fédeérent des acteurs travaillant ensemble pour former un
systéme, autrement dit un dispositif (intelligent) de travail collaboratif. Le réseau est
une structure souple qui n'est pas soumis a une hiérarchie classique comme on la connait
dans nos organisations pyramidales, mais a un systéme d'influence de certains de ses
¢léments. En effet, le réseau symbiotique dans lequel tous les acteurs collaborent a une
ceuvre commune sur un pied d'égalité et avec un ze¢le permanent est une illusion... de
manager débutant ! Les influences des acteurs s'enchevétrent dans le projet du réseau.
Chacun joue de la spécificité de son apport, de I'activité qu'il déploie et de sa capacité a
connecter le réseau avec d'autres réseaux.

Apprendre a travailler en réseau, c'est passer du « donnant-donnant » au « prenant-
prenant ». Il faut apprendre a mettre son propre travail a la disposition des autres et faire
en sorte que les autres puissent réellement se servir de notre travail. Il faut aussi savoir
utiliser, adapter si nécessaire, le travail des autres pour progresser. Autrement dit il faut
savoir annoncer ouvertement aux autres acteurs ses propres attentes : voila ce que je
viens chercher ici, voila ce que je veux prendre ; voila ce que je peux apporter, vous
pouvez le prendre. Apprendre a travailler en réseau, c'est apprendre & communiquer «
dans tous les sens » et faire circuler l'information. Il faut savoir (et accepter) faire
constamment le point de la situation (dire ce qu'on fait, oser parler des difficultés),
clarifier ce qui reste a faire (et dire ce dont on a besoin pour le faire) et communiquer
sur I'évolution des choses (facteurs exogenes, facteurs endogeénes). Apprendre a
travailler en réseau, c'est savoir impliquer les hommes plutét qu'appliquer des
procédures, c'est savoir utiliser I'énergie et les ressources du réseau, c'est faire primer les
flux d'information sur les stocks (sachant que les flux modifient I'état et la nature des
stocks), c'est apprendre a jouer aux intersections (nceuds du réseau) et a participer
activement, prendre des initiatives, se mobiliser, proposer des actions pour éviter la
nécrose... Finalement, c'est surtout apprendre a intégrer les principes de la complexité
dans ses réflexions et ses actions et apprendre a vivre dans l'incertitude et le mouvement.
Le travail collaboratif est une forme d'organisation délibérée, complexe, qui se construit
dans l'intelligence de 1'action afin de réaliser des chaines d'activités impliquant plusieurs
acteurs. L apprentissage coopératif est une activité¢ d’apprentissage en groupe, organisée
de facon a ce que ID’apprentissage soit dépendant de 1’échange d’informations
socialement structuré qui s’effectue entre les apprenants du groupe. C’est également une



-62 -

activité dans laquelle I’apprenant est responsable de son propre apprentissage et motivé
pour participer a [’apprentissage des autres." (Lopriore, 1999 : p134). Les taches
coopératives en formation "supposent 1’assignation d’une tache collective exercée en
groupe restreint, exigeant un maximum d’interactions entre pairs, sans la supervision
directe et immédiate du formateur" (Carré et Caspar, 1999 : p298). Ainsi, contrairement
a une collaboration, une coopération n’engendre pas nécessairement la création d’une
ceuvre commune. Nous parlerons de travail collaboratif lorsque la cible commune du
travail d’une équipe consiste, outre le travail en groupe, en la réalisation d’un produit
final. Par travail collaboratif, nous désignons donc, d’une part, la coopération entre les
membres d’une équipe et, d’autre part, la réalisation d'un produit fini : Internet apparait
alors comme I’outil " adéquat " pour mettre en oeuvre des pédagogies "collaboratives".
En effet, ses fonctionnalités de communication et de consultation sont utilisées dans le
travail collaboratif pour la partie coopérative. Les possibilités qu’offre Internet en
termes de création permettent la réalisation et la publication d’objets communs, le plus
souvent des sites : les deux moments du travail collaboratif sont servis par le méme
outil. Ainsi, dans notre typologie, la distinction que nous faisons entre la communication
et le travail collaboratif se situe en termes d’objectifs. Communiquer est une fin en soi et
ne donne pas forcément lieu a des réalisations visibles par tous alors que, dans un projet
collaboratif, le but est de créer quelque chose en groupe et notamment en
communiquant. La communication est alors un moyen et non pas une fin en soi.

3.2 L’intelligence collective

Dans son livre, "manager la connaissance dans 1'entreprise, les nouvelles technologies
de la connaissance dans l'entreprise », Jean-Yves Prax*’ développe la nouvelle
conception selon laquelle la performance est de plus en plus fondée sur l'intelligence
collective et non plus seulement sur les moyens et les structures. Pierre Lévy affirme la
nécessité de penser ensemble ’organisation de la société de demain, et pour cela il
prone 1’usage de dispositifs qui contribueront a la production d’une intelligence
collective. En effet, la coordination en temps réel de cette intelligence dispersée dans
chaque individu ne peut reposer que sur les technologies numériques de 1’information,
au-dela d’un certain seuil quantitatif. Mettant en évidence les potentialités, encore
insoupgonnées pour la plupart, des technologies de l'information, et en particulier de
I'établissement d'un réseau informatique et multimédia a 1'échelle planétaire, Pierre Levy
évoque 1'émergence d'une intelligence collective, productrice d'un savoir de type
nouveau qui constituera la matrice d'une civilisation nouvelle. Pierre Lévy nous dit :
« Personne ne sait tout, tout le monde sait quelque chose [...]. La lumicre de 1’esprit
brille méme 1a ou on essaie de faire croire qu’il n’y a pas d’intelligence ». Il est en effet
indéniable que trop de compétences, de créativités et de connaissances sont ignorées ou
gaspillées, car pas ou trop peu valorisées. Les trois clefs du probléme sont effectivement
I’utilisation  optimale des techniques (informatiques) d’enregistrement des

4 Manager la connaissance dans I'entreprise, les nouvelles technologies de la connaissance dans I'entreprise par Jean Yves PRAX;
INSEP Editions, 270 pages 1997
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connaissances, d’indexation des savoirs et des savoir-faire, d’une part; la prise en
compte réelle des compétences personnelles ; ainsi que la conscience de la nécessité des
relations et d’un « climat de confiance mutuelle » (P. Lévy) au sein des équipes de
travail. L’intuition de départ de Pierre Levy date de 1985 : la meilleur chose qu’on
puisse faire avec les nouvelles technologies, ce n’est pas de I’intelligence artificielle
mais, au contraire, de 1’intelligence collective : que les ordinateurs n’imitent pas les
humains, mais les aident & penser et a faire évoluer collectivement leurs idées.
L'intelligence collective n'est pas seulement une notion clé¢ de I'économie de Ila
connaissance ; c'est un axe de management et d'action qui correspond a des méthodes,
des supports de démarche, et suppose des technologies. Aujourd'hui, personne ne
possede a lui seul la connaissance nécessaire pour agir de manicre cohérente, efficace, et
durable et cela fait déja depuis un certain temps. Que ce soit dans le cadre d'une
démarche explicite de Knowledge Management, de projet, ou pour répondre directement
aux exigences de l'activité, la transformation des savoirs individuels en compétence
collective est essenticlle. Pour ce faire, des organismes comme 1’i-KM> propose d’
accompagner les entreprises dans leur mise en ceuvre, en proposant un usage simple et
accompagné de technologies d’information, collaboratives, coopératives, orientées vers
les pratiques métiers et l'expérience des projets.

3.3. Les connaissances tacites : un savoir oublié

Pour P. Drucker, "les activités qui occupent la place centrale ne sont plus celles qui
visent a produire et distribuer des objets, mais celles qui produisent et distribuent du
savoir et de I'information". Le Knowledge Management traite le savoir comme un actif a
part entiere. C'est l'adaptation d'un processus industriel a la plus immatérielle de nos
richesses:la connaissance. Rendue possible par les nouvelles technologies de
l'information, cette vaste entreprise de capitalisation du savoir s'appuie sur les forums de
discussion, les intranets et les bases de données. Dans son livre, les hommes et la
mémoire vive de l'entreprise, Nathalie Dupuis-Hepner précise que «si chaque
collaborateur est acteur de la démarche, de nouveaux roles sont spécifiquement dédiés a
la recherche, au traitement, au stockage et a la mise a disposition de l'information.
L'entreprise devient ainsi une véritable organisation apprenante ou les progres collectifs
bénéficient a chacun de ses collaborateurs, fidélisés par un environnement qui leur
donne les moyens de progresser et d'innover ». La gestion des connaissances érigée en
fonction d'entreprise n'en induit pas moins un changement de culture en profondeur. Les
modes de fonctionnement de nos organisations n'ont pas favorisé la transparence ni le
partage d'informations

Pour Jean-Michel Saussois, la gestion du savoir au sein des entreprises n'a rien d'un
slogan a la mode. Elle s'inscrit dans une transformation des économies des pays de

30 http://www.ikm.com ( Voir travaux sur le KM de R Collins)
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I'OCDE d'une amplitude sans précédent. Jean-Michel Saussois se focalise sur
I'importance du savoir tacite dans les entreprises. Le fait que le savoir tacite (ce qui est
difficilement codifiable et diffusable) doit non seulement &tre préservé mais aussi
cultivé, a des conséquences profondes sur le management des entreprises.

3.4 Les CoPs au cceur du KM

Un des objectifs du KM consiste a mettre en place des communautés virtuelles de
pratique, les CoPs ( communautés de pratique) et de leur donner toute leur efficacité .
Les communautés de pratique apparaissent aux yeux des dirigeants
d'entreprises comme des "dispositifs essentiels, d'une part pour permettre a
I'entreprise d'évoluer et de progresser (communautés créatrices de nouveaux
savoirs métiers) et, d'autre part, pour adapter son fonctionnement aux
nouvelles exigences de productivit¢é (communautés source de performance
opérationnelle)". Mais ces communautés ne sont que des outils "au service
d'une stratégie plus large".

Il apparait en dernier lieu que la responsabilitt du KM est encore mal
identifiée dans les entreprises (seulement 20% d'entre elles disposent d'une
personne dédiée a la question, qu'il s'agisse de knowledge managers ou de
documentalistes). Par contre, il apparait que plus la taille de l'entreprise
est importante, plus les spécialistes sont présents.

L'é¢tude de Knowings a été réalisée a partir du dépouillement de 210
questionnaires envoyés a des entreprises francaises de tous les secteurs en
France. Des questionnaires ont ¢également ¢té envoyés a des entreprises
espagnoles(23) et "auprés de certains clients internationaux" de 1'éditeur
(18), mais les résultats n'ont pas ¢été utilisés pour permettre une "bonne
représentativité de 1'échantillon et une analyse des évolutions par rapport
a l'enquéte 2002". 43% des entreprises interrogées emploient moins de 100
personnes, un quart emploient entre 100 et 1 000 personnes et un quart
emploient plus de 1 000 personnes.

Pourquoi les CoPs sont-elles devenues si importantes ? Avec I'avénement de la «société
de I'information» les entreprises ont tent¢ de mettre en boite et réduire a de l'information
les savoirs qui étaient a la source de leurs richesses. Cela conduisit a la multiplication de
bases de connaissances dont la plus grande partie sont aujourd’hui inutilisables. Les
entreprises ont commencé de reconnaitre que le savoir, la connaissance c'était quelque
chose de vivant. Que la partie explicite, codifiable et inscriptible dans une base de
donnée ou un livre n'est qu'une partie seulement du savoir utilisé : le savoir tacite, dont
parlait Polanyi déja en 1967, semble aussi important que l'autre forme plus visible et
reconnue. Comme précisé au début de notre étude, Nonaka (1991) parle de savoirs
explicite et tacite, d'autres de savoirs dur (hard) et mou (soft). La compréhension et la
gestion des savoirs non codifiables ameénent Lave et Wenger (1991) a définir les
communautés de pratiques dans une approche mettant I'accent sur la nature relationnelle
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et sociale de la connaissance. La dualité de la nature de la connaissance est décrite
comme un double processus de participation et de réification. °' Cette conception de la
connaissance amene Wenger (2002) a faire la promotion des CoPs comme stratégie de
développement et de gestion du "capital savoir", un capital qui n'est pas comme les
autres. "Managers need to learn to engage with they groups don't fully control.", disait
Wenger dans Knowledge Management Takes Community Spirit >*.

Définitions des CoPs :

En premiére approche, pour Rheingold, le terme "communauté virtuelle" désigne un
groupe d'internautes qui, a travers un site Web servant de point de ralliement, partagent
des objectifs et des intéréts similaires. Dans ce contexte, ces personnes agissent et
développent des pratiques communes, accomplissent des activités communes avec les
mémes outils et s'expriment dans un méme langage. Ce faisant et au fil du temps, les
membres de la communauté virtuelle construisent et partagent des croyances et des
valeurs qui donnent une identité¢ spécifique au groupe. Les communautés, avec le
développement de la relation virtuelle et en réseau, constituent un phénomeéne majeur de
I'économie de la connaissance... dans les deux sens du mot connaissances: discerner,
comprendre, mener ses actes consciemment, et connaitre quelqu’un, étre en relation
avec les autres ! Les communautés virtuelles utilisent les réseaux électroniques pour
¢tablir une collaboration sans contraintes d’espace et de temps. Elles sont parfois
l'aboutissement de communautés d'apprenants qui s'érigent autour d'une pratique et se
distinguent des communautés traditionnelles. En effet, les communautés traditionnelles
disposent d’une unité de lieu et 1’appartenance des membres est soumise a des normes,
la dynamique des groupes masque souvent I’expression individuelle (effet de "paresse
sociale", "appréhension d'une évaluation", etc.), les frontiéres entre les catégories
permettent de distinguer clairement ceux qui y appartiennent ("intra-groupe") de ceux
qui n'y appartiennent pas (hors-groupes). Les communautés virtuelles se développent
autour d’une idée ou d’une tache plutdt qu’autour d’un lieu, méme si Internet et le Web
deviennent un "lieu" pour la communauté grace aux espaces de travail partagé. Elles
sont organisées autour d’une activité, et elles se forment généralement lorsqu’un besoin
émerge. Les communautés de pratique réclament de concevoir des environnements
sociaux dans lesquels les individus apprennent en participant a des activités concretes.
Elles comprennent les membres (experts et novices), et les artefacts (produits,
technologies, media, processus) créés par les membres eux-mémes.

Pour Palloff et Pratt >* , dans la construction d’une communauté virtuelle d’apprenants,
il faut définir clairement les objectifs de la communauté et créer un espace partagé pour

*! Voir la synthése récente, "The duality of knowledge" de Hildreth et Kimble
*2 Revue CIO, le 15 mai 2002

53 Palloff, R.M. & Pratt, K. (1999). Building learning communities in cyberspace. San Francisco: Jossey-Bass.
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le groupe. Les participants doivent promouvoir un leadership a I’intérieur du groupe et
définir les normes ou les régles de conduite, ce qui implique pour les membres d’un
groupe de résoudre les conflits par eux-mémes sous le guidage d'un facilitateur. Les
roles des membres du groupe devront étre établis ainsi que ceux du facilitateur. Les
communautés de pratique trouvent leurs origines dans le constructivisme (Knowles,
Holton, & Swanson54, 1998 ; Palloff & Pratt, 1999 33 ; Squire & Johnson, 2000 56), ou la
relation pédagogique passe d'une centration sur le formateur a une centration sur les
apprenants. Le constructivisme repose sur les concepts suivants :

1. Problémes mal structurés. Ce sont des problémes complexes que les apprenants
rencontrent dans leurs activités professionnelles (questions ouvertes).
2. L’apprentissage dans un contexte physique et social a partir de problémes

concrets qui impliquent des activités de collaboration. Ce type de problémes est
souvent réalisé en équipe, ou les membres ont différentes compétences,
connaissances, et expériences pour aider a le résoudre.

3. Les objectifs partagés font 1’objet d’'une négociation entre les formateurs et les
apprenants, et entre les apprenants eux-mémes.

4. Les outils cognitifs permettent aux apprenants d'organiser leurs connaissances a
partir de méthodes de catégorisation et de planification.

5. Le réle du formateur est d’étre un "facilitateur" (ou un "coach"). Les problémes

mal structurés réclament des compétences qui vont au-dela des compétences d’un seul
membre du groupe, y compris du formateur. Ce dernier a pour role essentiel de guider
les apprenants a atteindre leurs objectifs en les aidant a mettre en ceuvre des stratégies de
collaboration efficaces. Dans le cadre de la formation des adultes, il semble largement
admis que ’apprentissage est meilleur dans les situations ou les apprenants peuvent
facilement utiliser leurs connaissances et expériences antérieures. Pourtant, dans les
systémes éducatifs traditionnels, tous les apprenants doivent apprendre la méme chose
au méme moment. Dans les communautés de pratique, les roles périphériques (novices,
apprentis) occupent une place importante par le développement de compétences
nécessaires a la collaboration et la résolution de problémes en équipe. Ces compétences
ne sont pas développées dans les dispositifs de formation traditionnels. Les compétences
peuvent également venir de I’extérieur de la communauté, ce qui peut étre qualifi¢ dans
les communautés en réseau, de "télée-mentor" (cf. Bielaczyc & Collins, 1999). Les
communautés de pratique peuvent étre définies comme des entités qui participent a la
résolution de vrais problémes, c’est-a-dire des équipes composées de professionnels qui

54 Knowles, M., Holton, E., & Swanson, R. (1998). The adult learner: the definitive classic in adult education and human resource
development. Houston, TX: Gulf Publishing.

> Palloff, R.M. & Pratt, K. (1999). Building learning communities in cyberspace: Effective strategies for the on-line classroom. San
Francisco: Jossey-Bass.

%% Johnson, C. M. (2001). A survey of current research on online communities of practice. The Internet and Higher Education, 4, 45-
60.
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ont une méme responsabilité face a la tiche a réaliser (Wick, 2000)°". Ces équipes
doivent étre rapidement formées et dissoutes afin de promouvoir une pratique de
« fertilisation croisée » (cross-fertilization) entre différents groupes. Ce mode de
fonctionnement réclame une pratique et une connaissance interdisciplinaire. Les
communautés de pratique existent afin de promouvoir 1’apprentissage a travers la
communication entre les membres. Une des raisons pour lesquelles I’intérét envers ce
genre de communautés augmente est [D’insatisfaction envers les méthodes
d’apprentissage traditionnelles et leur faible transfert dans le milieu professionnel.
6. La connaissance collective

Les connaissances de la communauté sont plus grandes que celles d’une seule personne,
y compris d'un expert. La connaissance elle-méme a une valeur limitée dans la mesure
ou elle devient rapidement obsoléte. La connaissance a donc besoin d’étre reconnue
comme une valeur par 1’organisation, et pour s'accroitre, elle doit étre partagée. De ce
point de vue, la gestion des connaissances collectives a besoin d’étre reconnue comme
une compétence. Cependant, ce n’est pas la connaissance en elle-méme qui a besoin
d’étre valorisée, mais I’aptitude des membres d’une organisation ou d'une équipe a
produire de nouvelles connaissances et a innover en utilisant les connaissances et
compétences de chacun.

Le concept de facilitation emprunté au constructivisme s’applique parfaitement aux
communautés de pratique. Dans ce contexte, le formateur ou le "leader" d'un groupe doit
agir comme un facilitateur chargé d’orienter les discussions et les collaborations dans
une bonne direction. Le role facilitateur du formateur est plus important que le contenu
ou les sources d'informations mises a la disposition des apprenants (Squire & Johnson,
2000 °®*). Son action consiste a : (1) fixer les objectifs du groupe, les thémes de
discussion, et définir un scénario de collaboration a 1'image d'un metteur en scéne (phase
de préparation), (2) favoriser l'auto-évaluation et la motivation a participer (phase
d'animation), (3) évaluer si les objectifs ont été atteints (phase d'évaluation). Ainsi, en
devenant un "animateur"”, un "coach", ou un "mentor", la tache essentielle du formateur
est d'identifier les facteurs motivationnels permettant d'accroitre la participation des
membres de la communauté et ainsi d'éviter les abandons **(cf. Rogers, 2000; Powers &

37 Wick, C. (2000). Knowledge management and leadership opportunities for technical communicators. Technical Communication,
47,515-529.

%% Squire, K., & Johnson, C. (2000). Supporting distributed communities of practice with interactive television. Educational
Technology Research and development, 48, 23-43.

%% Rogers, J. (2000). Communities of practice: a framework for fostering coherence in virtual learning communities. Educational
Technology and Society, 3, 384-392.
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Guan, 2000)%. La facilitation permet a deux aspects de la collaboration de se développer
: les interactions entre pairs et les interactions expert / novice.

L’interprétation par 1’équipe de I’intention des membres joue un role majeur. Les
équipes caractérisées par la confiance trouvent de bonnes solutions aux problémes
complexes et améliorent la collaboration. Dans ce cadre, il convient de veiller a la
socialisation des membres de la communauté afin de développer une familiarité
interpersonnelle bénéfique a la confiance mutuelle. En effet, de nombreuses recherches
démontrent que les groupes sont plus efficaces lorsqu’il existe une familiarité et une
confiance mutuelle entre les membres.

Dans la société de l'information, les communautés de pratique et leur développement au
moyen des réseaux de communication €lectroniques présentent un intérét important pour
l'apprentissage collaboratif et, plus généralement, pour les organisations et les groupes
apprenants. Elles se distinguent des organisations et des situations d’apprentissage
traditionnelles sur plusieurs aspects: différents niveaux de compétence sont
simultanément présents, on observe un mouvement de la périphérie vers le centre qui
traduit la progression d’un statut de novice a un statut d'expert, les taches et les
communications reposent sur des problémes authentiques. Aujourd'hui, les technologies
de la communication favorisent I’émergence des communautés de pratique, mais le
probléme majeur des communautés virtuelles réside dans le faible niveau de
participation et dans I'abandon des participants. Ce probléme peut néanmoins étre résolu
a travers des méthodes de gestion des groupes et un accompagnement approprié en
s'appuyant sur les théories et résultats de la recherche en psychologie sociale
expérimentale. Les communautés de pratique réclament une participation active et des
prises de décisions collectives indispensables aux organisations qui veulent étre
efficaces dans un environnement en perpétuel changement. Les communautés de
pratique s’organisent autour d’un intérét commun et du développement de compétences
pour chaque individu au sein de la communauté (e.g., Wenger, 2000). L’apprentissage
au sein de ces communautés passe par des processus de collaboration et la connaissance
de la communauté est supérieure a la connaissance de n’importe lequel de ces membres.
En rapport direct avec le Knowledge Management, les « communautés de pratiques »,
rassemblent des individus animés d’un méme intérét pour un champ d’action
professionnelle, que ce soit en termes de métiers, d'espaces de pratiques ou d’intérét, de
territoires. Il serait intéressant d’étudier le paradigme des communautés de pratique
selon Wenger qui est a I’origine de la notion de CoPs.

% Powers, S., & Guan, S. (2000). Examining the range of student needs in the design and development of a web-based course. in: B.
Abbey (Ed.), Instructional and cognitive impacts of web-based education (pp. 200-216). Hershey, PA: Idea Publishing Group.
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Définition de Wenger 61,

Les communautés de pratique (Wenger, McDermott et Snyder, 2002) peuvent exister
sous plusieurs formes : internes a une entreprise ou communes a tout un secteur
industriel; localisées dans un établissement, un département ou étendues sur un large
territoire avec de multiples succursales; certaines sont homogenes et ne regroupent que
des personnes ayant méme formation professionnelles alors que d'autres peuvent
rassembler I’ensemble des personnes concernées par un gros client ou travaillant sur un
méme territoire; les CoPs peuvent étre invisibles ou institutionnalisées... Les
communautés de pratique se définissent sous trois dimensions: les fronticres de leur
domaine d'application, leur existence sociale en tant que communauté et les outils, le
langage, les histoires et documents que les membres de cette communauté partagent et
s'échangent. Dans son livre, Wenger”” présente la théorie des communautés de pratique.
L’ouvrage défend une perspective sociale de 1’apprentissage, inséré dans les pratiques
collectives au sein des communautés de pratique. Il offre une grille originale des
phénomenes d’apprentissage collectif, de création de significations et d’identité. Les
travaux de Wenger ont été traduits et commentés par Jean Pierre Dudezert . Cet
ouvrage a pour but de mettre 1’accent sur la relation entre TIC et organisation. En effet
on parle souvent de I’intérét des TIC pour la formation en oubliant de mentionner le fait
que I’introduction des TIC nécessite une réflexion sur le contexte d’implantation. Jean
Pierre Dudézert s’emploie a aborder la question par ce chemin peu habituel mais 6
combien nécessaire. Si 1’on transpose cette approche au monde de I’établissement
scolaire, force est de constater que I’on a toujours oubli¢ de parler des vrais problémes
d’organisation pour privilégier ceux des moyens ou de I’effet. Car parler de
I’organisation c’est surtout parler de la relation entre les individus au sein d’un cadre
préétabli. L hypothése qui sous-tend ce propos est d’amener a réfléchir 1’organisation en
termes stratégiques et non pas opérationnels.

La conclusion est assez audacieuse : la formation avec les TIC colite moins cher qu’une
formation classique. Toutefois 1I’auteur met une condition a cela : que 1’organisation soit
repensée. De fait les nombreux exemples observés montrent que 1’on en est pas encore
la et que, comme le signale I’auteur, les discours vont bien plus vite que les réalités !

Les communauté de pratique de Wenger : une théorie sociale de I’apprentissage

Valérie Chanal de I’'université de Savoie a commenté I’ceuvre de Wenger en Frangais .
Nous présentons dans cette partie les concepts de pratique et de communauté de
pratique, autour de la notion de négociation de sens (negotiation of meaning). Pour
Wenger, la négociation des significations au cours de l'action constitue en effet le niveau le plus

" Wenger ( 1998) communities of Practice : Learning, Meaning and Identity

2 Wenger ( 1998) communities of Practice : Learning, Meaning and Identity

% Dudezert Economica (Paris 2002, 163 p.) un ouvrage intitulé : «Les techniques d’information et de communication en formation.
Une révolution stratégiquey.
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pertinent pour analyser les pratiques collectives. Cette approche sociale de la pratique
permet d'introduire ensuite la vision de l'apprentissage de Wenger, qui est replacée dans
son contexte théorique.

Le concept de pratique

Pour Wenger, la pratique releve du "faire", dans ses dimensions a la fois historiques et
sociales, et dans sa capacité a produire de la structure et une signification aux actions.
Ce concept de pratique inclut a la fois le champ de l'explicite (le langage, les outils, les
documents, les symboles, les procédures, les régles que les différentes pratiques rendent
explicites), et le registre du tacite (relations implicites, conventions, hypothéses, repré-
sentations sur le monde). Toutefois, contrairement a Nonaka (1994) ou a Cook et Brown
(1999), Wenger ne juge pas utile d'opposer les dimensions tacites et explicites de la
pratique dans la mesure ou il considére que les deux aspects sont toujours présents dans
toute forme de connaissance. Il préfeére construire son argumentation sur la dualité
participation/ réification présentée ci-aprés. De méme, Wenger n'oppose pas la pratique
a la théorie, arguant que nous avons tous des théories et des cadres de compréhension du
monde qui orientent notre pratique. Pour autant, méme si la pratique produit des
théories, elle reste une pratique. Comme le dit 'auteur (p. 49) : « les choses doivent étre
faites, les relations établies, les processus inventés, les situations interprétées, les
artefacts produits, les conflits résolus ». Nous reviendrons plus loin sur les ancrages
théoriques du concept de pratique développé par l'auteur, pour construire le lien avec la
notion d'apprentissage.

La négociation de sens reposant sur la dualité participation /réification

Pour l'auteur, la production sociale des significations est le niveau le plus pertinent pour
l'analyse des pratiques. L'attribution de significations a nos expériences ou a nos actions
reléve d'un processus que Wenger appelle la négociation de sens. La négociation de sens
peut impliquer le langage et des conversations entre individus, mais peut également
s'appuyer sur des éléments tacites comme des conventions. On retrouve ici la distinction
proposée par Giddens (1984) entre la conscience discursive qui représente tout ce que
les acteurs peuvent exprimer de facon verbale sur les conditions sociales de leur propre
action et la conscience pratique qui recouvre tout ce que les acteurs savent ou croient
des conditions de leur action, mais n'expriment pas de fagon discursive. La dimension
sociale de la construction du sens a été développée par d'autres auteurs notamment
Weick (1995), sans que celui-ci ne développe aussi clairement cette notion de
négociation. Selon notre interprétation, le concept de négociation de sens de Wenger
partage avec celui de création de sens (sensemaking) de Weick (1995) un caractére a la
fois dynamique et en construction : il s'agit de créer, d'inventer, de mettre en scene, des
interprétations sur une situation vécue. En revanche, la notion de négociation de sens
défendue par Wenger reléve beaucoup plus a notre sens d'une perspective sociale et
étroitement incorporée a la pratique. Ainsi, Wenger précise qu'il faut comprendre le
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terme "négocier" dans ces deux sens habituels : dans le sens de "négocier un prix" (c'est
la dimension sociale) et dans celui de "négocier un virage" (c'est la dimension pratique
liée au savoir-faire). En ce sens, I'approche de Wenger s'inscrit plus clairement que celle
de Weick dans la lignée des travaux sur l'action. Pour Wenger, la continuité des
significations a travers le temps et l'espace s'appuie sur une dualité fondamentale entre
la participation des acteurs a la vie sociale et un processus de réification qui consiste a créer des
points de focalisation autour desquels la négociation de sens peut s'organiser. Cette
dualité participation / réification constitue le coeur de la théorie sociale de
'apprentissage défendue dans son ouvrage.

La dualit¢ de la participation et de la réification dans les communautés de pratiques (Wenger,
1998, p. 63)

SIGNIFICATION

EXPERIENCE MONDE
PARTICIPATION
Vivre dans le monde
Appartenance
Agir
Interagir
Mutualité

Formes

Points d'attention
Documents
Instruments
Projection

REIFICATION
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Le terme de participation est utilisé ici pour décrire I'expérience des acteurs qui
s'engagent activement dans des projets sociaux. La réification est un processus qui consiste a
donner forme a l'expérience en produisant des artefacts qui la figent en quelque sorte, du moins
pour un temps. Elle peut prendre la forme d'un concept abstrait (comme la "démocratie"),
doutils, de symboles, dhistoires, de mots. La réification recouvre ainsi un grand nombre de
processus comme fabriquer, concevoir, représenter, nommer, décrire, percevoir, etc. Dire
que la participation et la réification forment une dualité signifie que ces deux dimensions sont
articulées dans une tension dynamique. D'un c6t¢ la participation peut compenser les limitations inhérentes
a la réification, notamment son aspect relativement figé et général: par exemple un juge est la
pour interpréter un texte de loi en fonction d'une situation donnée ou bien un comité de direction
décide d'organiser une réunion de travail pour présenter une nouvelle stratégie afin d'éviter les incom-
préhensions. De l'autre c6té la réification vient compenser le caractére évanescent et
contextuel de la participation : ainsi, on prend des notes pour se rappeler les décisions prises au
cours d'une réunion, on utilise des modeles ou des outils de représentation pour clarifier nos
intentions. La continuité et la richesse des significations produites au cours des interactions
vont ainsi dépendre d'un bon équilibrage entre participation et réification. Si la participation
I'emporte, il peut manquer de matériel de référence pour négocier les significations. En revanche, si
c'est la réification qui prévaut, il peut manquer d'opportunités de régénérer les
significations en fonction des situations concrétes. L'auteur insiste sur le fait qu'il serait
simplificateur d'assimiler la dualité participation / réification a la distinction habituelle entre
les savoirs tacites et explicites. La participation peut étre tout a fait explicite, comme le
fait de participer a une réunion de travail organisée, de méme que la réification peut
s'appuyer sur des perceptions tacites, comme le fait de peindre un tableau.

Le concept de communauté

Le fait d'associer la notion de pratique a celle de communauté lui confeére un tour plus
opératoire en la distinguant de termes plus conceptuels comme culture, activité, ou structure.
Trois dimensions permettent selon l'auteur de caractériser le type de relation qui fait qu'une
pratique constitue la source de cohérence d'un groupe d'individus: l'engagement mutuel
(mutual engagement), une entreprise commune (joint enterprise), et un répertoire partagé
(shared repertoire).

L'engagement mutuel. Wenger définit I'appartenance a une communauté de pratique comme
le résultat d'un engagement des individus dans des actions dont ils négocient le sens les uns
avec les autres. Il est a noter toutefois que 'auteur définit la plupart de ses concepts en creux.
I1 consacre ainsi de nombreuses lignes a préciser ce que n'est pas une communauté de pratique
: ce n'est ni un groupe, ni une équipe, ni un réseau. L'appartenance a une communauté ne peut
se limiter au fait par exemple d'avoir un titre, son nom dans un organigramme, des relations
personnelles avec tel ou tel, ou simplement a la proximité géographique. L'engagement
mutuel est la source d'une cohérence (on pourrait dire de structure sociale) dont une des mis-
sions de la pratique est précisément de l'entretenir. Il est basé sur la complémentarité¢ de
compétences, et sur la capacité des individus a "connecter" efficacement leurs connaissances
avec celles des autres. Nous retrouvons la méme notion de connexion de connaissances
comme base a l'apprentissage chez Cohen et Levinthal (1990) ou Von Krogh, Roos et Slocum
(1994). La nécessité d'une connexion des compétences est particuliecrement évidente dans le
cas des communautés ou l'engagement mutuel suppose des contributions complémentaires
comme c'est notamment le cas dans les équipes projet transversales. En effet, 'engagement

dans une pratique n'exclut pas la multi-appartenance a plusieurs communautés comme le
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précise l'auteur dans le chapitre consacré aux frontieres des pratiques. Mais la complémentarité
des connaissances s'applique aussi selon Wenger quand il y a redondance des compétences, comme dans
l'exemple du traitement des dossiers médicaux de son livre. Dans ce cas aussi, les personnes
sont amenées a s'aider mutuellement, et la compétence qui consiste a savoir aider et se faire aider
est en réalité¢ plus importante que le fait d'étre capable de répondre soi-méme a toutes les
questions. L'engagement mutuel suppose ainsi un rapport d'entre-aide entre les participants,
nécessaire au partage de connaissances sur la pratique. Dans le chapitre consacré a la localit¢ de la
pratique, Wenger résume certaines caractéristiques des communautés de pratique qui peuvent
aider a comprendre ce concept d'engagement mutuel. D’aprés Wenger,** on peut définir les
caractéristiques de l'engagement commun dans une communauté de pratique : des relations
mutuelles soutenues (qu'elles soient harmonieuses ou conflictuelles), des maniéres communes
de s'engager a faire des choses ensemble, l'absence de préambules introductifs dans les
conversations, comme si les interactions formaient un processus continu dans le temps, savoir
ce que les autres savent, ce qu’ils peuvent faire, et comment ils peuvent contribuer a 1’action
collective, un jargon, de raccourcis dans la communication, des histoires partagées, des plai-
santeries internes au groupe, un discours partagé qui reflete une certaine facon de voir le
monde.

Une entreprise commune. L'entreprise commune est le résultat d'un processus collectif permanent de
négociation qui refléte pour Wenger la complexité de la dynamique de 1'engagement mutuels. Le
fait de négocier des actions communes crée des relations de responsabilité¢ mutuelle entre les
personnes impliquées. Certains aspects de la responsabilité des membres du groupe peuvent
étre réifiés comme des régles, des objectifs, et d'autres peuvent demeurer au niveau de la
participation. Wenger note que la pratique consiste a constamment interpréter et intégrer
les aspects réifiés liés a la responsabilité. Cependant, les membres expérimentés sont en
général capables de faire la part des choses entre les standards réifiés, autrement dit la
norme, et un engagement spontané dans la pratique. 1l est a noter que Wenger fait peu référence a la
notion d'orientation vers un objectif commun. Il souligne que l'entreprise conjointe ne se
limite pas a la définition d'un objectif mais recouvre en fait davantage les actions collectives dans ce
qu'elles ont d'immédiat.

Un répertoire partagé. Au cours du temps, I'engagement au sein d'une pratique commune crée
des ressources qui permettent la négociation de significations. Ces ressources forment le
répertoire partagé d'une communauté qui inclut des supports physiques tels que des prototypes
ou des maquettes, des routines, des mots, des outils, des procédures, des histoires, des gestes,
des symboles, des concepts que la communauté a créés ou adoptés au cours de son existence
et qui sont devenus peu a peu partie intégrante de sa pratique. On repere la des similitudes avec la
conception de Giddens (1984) du structurel défini comme un ensemble de régles et de
ressources engagées dans la production et la reproduction des systémes sociaux, et qui leur
donnent une "solidité¢" dans le temps et dans l'espace. C'est du reste ce que suggere Wenger, un
peu plus loin dans l'ouvrage (p. 96), lorsqu'il dit : « dire que I'apprentissage est ce qui donne naissance a une
communauté de pratique revient a dire que I'apprentissage est une source de structure sociale. Mais c'est une
structure émergente. » Le répertoire partagé combine deux caractéristiques qui en font une
ressource pour la négociation de significations: il s'appuie sur des interprétations qui constituent
des points de référence tout en maintenant une part d'ambiguité. Les éléments comme les mots,
les artefacts, les gestes sont utiles dans la mesure ou ils témoignent d'un engagement
mutuel passé et peuvent étre remobilisés dans de nouvelles situations, assurant ainsi une
continuité aux pratiques. En méme temps, I'ambiguité qui subsiste autour de ces objets est nécessaire

% Wenger 1998, p. 125-126
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car elle laisse du jeu pour la négociation de nouvelles significations. A cet égard, l'auteur
insiste sur le fait que le sens partagé (shared meaning) n'est pas une condition nécessaire ni le
résultat obligatoire d'une pratique partagée (shared practice), rejoignant en cela I'analyse de
Fiol (1994) ou de Weick (1995). Les travaux d'AllardPoesi (1997) suggerent également que
les représentations collectives sont des artefacts sociaux transitoires qui ne sont pas
obligatoirement réappropriés par les individus apres les interactions sociales. Elles servent de
points d'ancrage a la création de signification dans l'instant et ne doivent donc pas étre
confondues avec des modeles mentaux communs. Pour Wenger, les divergences
d'interprétation ne doivent étre traitées et résolues que lorsqu'elles constituent un obstacle a
I'engagement commun. Dans les autres cas, elles doivent étre considérées comme des
occasions de négociation de nouvelles significations. C'est pourquoi le répertoire partagé des
communautés de pratique ne doit pas étre compris comme une sorte de plate-forme servant de
base a un consensus collectif, mais comme un ensemble de ressources mobilisables pour la
négociation des significations dans les situations d'interactions.

Communauté de pratique et apprentissage - les liens théoriques entre pratique et
apprentissage.

Wenger mobilise deux axes théoriques principaux pour tracer les contours de ce qu'il définit
comme une théorie sociale de l'apprentissage .

Théories de la
structure sociale

*

Théories de Théorie sociale Théorie de
la pratique I De I’apprentissage | ’ I’identité
I
v

Théories de
I’expérience située

Figure : Les deux axes principaux de la théorie sociale de l'apprentissage de Wenger (1998, p. 12)

Le premier axe refléte la tension entre les théories sociales qui donnent la primauté aux
structures et celles qui donnent la primauté a l'expérience individuelle des agents. En se
placant dans cette articulation structure / action, I'auteur s'inscrit clairement dans la lignée de
la théorie de la structuration de Giddens (1984). Dans ce cadre théorique de la dualité
structurelle, il considére que l'apprentissage des acteurs se construit au quotidien dans la
pratique tout en contribuant a la transformation des structures sociales. Wenger renvoie, dans
les notes de fin d'ouvrage, a un grand nombre de travaux qu'il regroupe sous le terme
générique "d'expérience située": la phénoménologie en philosophie, la psychologie
cognitive, et, dans le champ des sciences sociales, l'interactionnisme, 1'ethnométhodologie
et 'action située. Ces travaux sont cités, semble-t-il, davantage pour situer 1'auteur dans un
courant de pensée que pour en discuter avec précision les apports théoriques. Il apparait
toutefois que 1'auteur partage avec la théorie de l'action située 1'idée que toute action doit
étre comprise en fonction du contexte (ou de la situation) dans lequel elle s'est passée, un

contexte souvent dominé par les influences historiques et culturelles (Suchman, 1987 ;
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Norman, 1993). La notion de négociation de sens s'inspire, comme nous l'avons vu, de celle
de création collective de sens mise en avant par les tenants de la théorie de I'énaction
(Varela, Thomson et Rosch, 1993). Ces derniers considérent que la cognition consiste en
la mise en scene ou "I'énaction" d'un monde partagé de significations. Le deuxieme axe de la
théorie de l'apprentissage de Wenger cherche a relier les théories de la pratique a celles de l'identité.
Les théories de la pratique sociale s'intéressent aux activités quotidiennes des individus tandis
que les théories de l'identité traitent de la formation sociale des individus. Dans ces notes
bibliographiques, l'auteur se réfere, sans les discuter plus avant, a la conception marxienne de
la praxis et aux travaux de Bourdieu qu'il considére comme un des plus importants théoriciens
de la pratique. Wenger adopte pour partie une position philosophique inspirée de la notion de
praxis, en considérant que la réalité organisationnelle n'existe qu'a travers les pratiques. A
propos des structures organisationnelles et de l'institutionnalisation (p.243), il rappelle
notamment que l'institutionnalisation ne produit rien en soi, et que ce sont les communautés
de pratique qui constituent le lieu du « vrai travail ». En revanche, il n'exclut pas la réflexion
sur la pratique de la notion de pratique, ce que suggere au contraire la notion marxienne de
praxis (Henry, 1976), et précise que pour lui, la pratique regroupe l'action et la réflexion sur
l'action. Au-dela de cette perspective philosophique, on peut rapprocher la conception de la
pratique de Wenger de celle défendue par Morin (1977, p. 157) qui définit la praxis comme «
un ensemble d'activités qui effectuent transformations, productions, performances, a partir
d'une compétence ». Enfin, le caractére a la fois organisé et organisant de la pratique se
retrouve dans la notion d'habitus de Bourdieu dont s'inspire également Wenger. Avec les
notions de communauté de pratique et d'articulation participation / réification, Wenger se
place en quelque sorte entre la perspective de la praxis, centrée sur les activités
individuelles, en particulier le travail, et celle de 1'habitus, centrée sur les régularités et les
structures sociales. Cependant, a la différence de Bourdieu, Wenger considere les pra-
tiques comme une structure émergente plutdt qu'une structure sociale sous-jacente ayant une
existence par elle-méme. Cette structure, que Wenger désigne en fait souvent par
"apprentissage" €émerge dans la dualité participation /réification, et tire par conséquent ses
caractéristiques a la fois de la pratique en cours, et d'éléments extérieurs ou antérieurs a la
pratique enregistrés dans le répertoire partagé. En liant au plan théorique les notions de
pratique et d'identité, Wenger défend 1'idée que l'apprentissage des individus et des groupes
permet en méme temps I'évolution des pratiques, l'intégration de nouveaux membres dans une
communauté de pratique, et le développement et la transformation des identités individuelles.

Les modalités de I'apprentissage par la pratique :

Les communautés de pratique sont considérées par Wenger comme le support d'une « histoire
partagée d'apprentissage » (p. 86). Cette histoire se construit peu a peu en combinant la participation a
la réification, qui constituent des formes a la fois de mémorisation et d'oubli. Ainsi les artefacts produits
au cours de pratiques passées tendent a perpétuer des répertoires au dela des circonstances
qui les ont justifiés la premiere fois. Pour illustrer la notion d'apprentissage dans la pratique,
Wenger prend un exemple et note que les personnes chargées du traitement des dossiers médicaux ne
parlent jamais de leur travail en terme d'apprentissage, principalement en raison du fait
que leur pratique se confond avec leur apprentissage. En relation avec les trois dimensions des
communautés de pratique développées précédemment, Wenger démontre que
I'apprentissage dans la pratique inclut les processus suivants :

- des formes d'engagement mutuel qui évoluent dans le temps (par exemple découvrir comment
s'engager, développer des relations utiles a 'action, établir qui sait quoi, etc.) ;
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- comprendre et harmoniser I'entreprise commune, en particulier réconcilier les interprétations
conflictuelles sur la nature et les objectifs de 'activité ;

- développer des répertoires, des styles de fonctionnement, des discours (renégocier les
significations de divers éléments, adopter des outils ou en produire de nouveaux, inventer
de nouveaux termes, en abandonner d'autres, raconter des histoires de pratiques passées). On
pourrait opposer a cette argumentation que si l'apprentissage est permanent et se confond ainsi
avec la pratique, alors tout est apprentissage, ce qui vide le concept de sa substance. Wenger répond a cela
qu'on peut repérer un apprentissage significatif a ce qu'il affecte ces trois dimensions de la
pratique : notre capacité d'engagement, la compréhension de pourquoi nous nous engageons et du
sens de l'activit¢ commune, et le développement d'un répertoire adapté a la pratique. Il considére
par exemple que les processus éducatifs basés sur la participation, que l'on appelle justement en
francais "l'apprentissage" (apprenticeship) sont efficaces non seulement au plan
pédagogique, mais aussi parce qu’ils sont en quelque sorte corrects du point de vue
épistémologique.

Wenger a défini les conditions pour "cultiver des communautés" suivant Wenger ( p. 51 ). Il
s’agira selon Iui d’accompagner la croissance d'une maniére organique plutét que de
concevoir un plan détaillé et l'implanter. Les réseaux sociaux personnels et d'affinité
dessineront les opportunités premieres de développement de la communauté. Pour lui, il
faudra ouvrir un dialogue entre l'intérieur et I'extérieur de la communauté pour éviter que
celle-ci se referme sur ces mémes réseaux sociaux. Tirer parti de I'expérience d'autres CoPs,
se laisser questionner et entrer en dialogue avec les acteurs stratégiques liés au domaine de la
CoPs ou a l'entreprise dans son ensemble. Il est important de favoriser différents niveaux de
participation : tous les membres de la communauté n'ont pas le méme niveau d'engagement et
celui-ci peut évoluer dans le temps ou selon les sujets abordés. L'existence de participants
plutot passifs ou périphériques serait découragée dans les structures traditionnelles d'équipe
alors que cette "couche périphérique" est un ¢lément constitutif de cette structure floue qu'est
une CoP. Plutot que de forcer la participation les communautés vivantes vont "construire des
bancs" pour ceux qui restent a la périphérie - favorisant les interactions semi-privées et le
maintien / renforcement des contacts entre le centre et cette participation périphérique. Une
participation qui est loin d'étre passive méme si elle ne donne pas lieu a des expressions
publiques ou explicites. Il est primordial de développer a la fois des espaces publics et privés
au sein de la communauté.®

Une communauté de pratique est une méthode de partage des connaissances en utilisant les
TIC. Elle permet la transmission de savoirs tacites, basés sur l'expérience (70% de l'avoir
d'une organisation) et les savoirs explicites acquis par la formation. La circulation de cette
information crée un savoir collectif qui peut servir de base au perfectionnement professionnel
et a la résolution de problémes. Dans le cas d'une communauté d'apprentissage, on mise sur la
communication de groupe, synchrone et asynchrone permettant la participation, le partage et
l'entraide. Un riche ensemble de ressources, centrées sur l'apprenant, compléte les ressources
pédagogiques. « Une communauté de pratique ce n'est pas qu'un site web, une base de donnée
et un répertoire des meilleures pratiques. C'est un groupe qui interagit, apprend ensemble,
construit des relations et a travers cela développe un sentiment d'appartenance et de mutuel

9 « As we've emphasized before, communities are much more than their calendar of events. The heart of a community is the web of

relationships among community members, and much of the day-to-day occurs in one-an-one exchanges. Thus, a common mistake in
community design is to focus too much on public events. A community coordinator needs to "work" the private space between meetings,
dropping in on community members to discuss their current technical problems and linking them with helpful resources, inside or outside the
community. These informal, "back channel" discussions actually help orchestrate the public space and are key to successful meetings.» CCP,
p. 58
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engagement.» °°. On ne met pas sur pied une communauté de pratique comme on peut le faire
pour une équipe de travail ou de projet, en réunissant des ressources humaines, des outils et en
leur fixant des objectifs : on ne peut qu'encourager, favoriser le développement de processus
et d'échanges entre des acteurs volontaires. Wenger le répete - on peut tuer le bébé en le
supervisant de trop prés, en exigeant des retombées trop immédiates ou en orientant le
développement de cette structure vers des cibles trop étroites ou préétablies. Naturellement les
CoPs ne sont pas laissées totalement libres et sans contraintes et certaines seront soutenues
plus que d'autres, notamment lorsqu'elles gerent des savoirs qui apparaissent plus stratégiques
aux décideurs ayant les moyens de les soutenir. On soutiendrait plus une CoP, qu’on ne la
dirige! Méme dans les entreprises qui investissent beaucoup dans les CoP, ce sont des
facilitateurs qui coordonnent les communautés : avant que d'étre des experts du domaine, ils
agissent en tissant des liens entre les membres de la communauté, des liens qui se réaliseront
tout autant de maniére privée, en rencontres face a face ou au téléphone que par des
événements et activités publiques de la communauté. Ainsi le développement de la
communauté ne repose pas seulement sur l'addition de moments dans un programme public
d'activités mais aussi sur la vitalité de ces liens réticulaires entre membres et sous groupes. On
pourrait y voir le reflet, dans les activités de la communauté, de la double nature de la
connaissance, tacite et explicite. Autrement dit, il ne suffit pas de mettre en place un site web,
une base de donnée et un journal, ou un colloque biennal... il faut soutenir des échanges plus
fins, développer une connaissance des expertises, des projets besoins des membres de la
communauté. Il faut accompagner ....

Les CoPs ressorts essentiels des dynamiques de création et partage de connaissances:

Selon Marc Lablancherie, les communautés de pratiques (CoPs) sont un ressort essentiel des
dynamiques de création et partage de connaissances. Pour « [-Km »”" les CoPs sont des
formes organisationnelles basées sur 1’intérét partagé. Elles rassemblent des individus animés
d’un méme intérét pour un champ d’action professionnelle, que ce soit en terme de métiers, de
champs de pratiques ou d’intérét. Leur spectre s’étend de la communauté officielle et
structurée officiellement par I’entreprise ( cas Schlumberger), au tacite et clandestin . Non
hiérarchiques et non directement opérationnelles, elles fonctionnent a partir de ’intérét de
chacun, et du principe : « je recevrai plus que je n’apporte ». Elles ont pour but de produire et
de partager des connaissances, de faire connaitre des savoir-faire, de I’expérience concréte, de
I’expertise, des bonnes pratiques. Les TIC et particulierement les collecticiels permettent de
démultiplier leur capacité. On y trouve, motivation a I’appui, toute la puissance que donnent
les TIC par rapport aux nombres de personnes touchées a bon escient, a 1’interactivité, a
I’affranchissement de contraintes d’espace, de temps, de mémoire et intelligence partagée.
Pour I-KM, des méthodes spécifiques d’animation sont indispensables ainsi que des outils
complémentaires, « intelligents », permettant de valoriser le travail en CoP. Les organisations
virtuelles qui fonctionnent le mieux réunissent 3 qualités : elles ont une communauté de
métiers, une communauté d’intérét et une communauté de valeurs partagées. Et lorsque nous
les pensons collectivement, nous devons nous poser la question : ont-elles une communauté
de destin ? Et elles sont obligées d’avoir une communauté de destin dans ces échanges de
compétence car c’est 1a que se situe le fameux lien que nous cherchons de la capacité¢ a
échanger et de faire entrer en symbiose les différentes chaines de la valeur, que sont les
hommes et les systeémes sur lesquels on travaille.

66 Traduction (Cultivating Communities of Practice - CCP, Wenger et al, p. 34)

7 i Km: http://www.ikm.org
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« Les CoPs sont étrangement efficaces et ambigués. Efficaces peut-Etre parce que ambigués,
souples, et a la fois productrices et produits d'initiative, de mouvement, d'événement, de
création, de rencontre. Elles reposent a la fois sur I'intérét individuel : on participe car on en
attend des bénéfices personnels... cultiver son réseau relationnel et savoir a qui s'adresser en
cas de besoin, se rendre visible et intéressant, faire connaitre ses connaissances et démultiplier
les chances d'étre entendu ou de trouver un écho pour une initiative, ou inversement étre une
"éponge" face aux connaissances diffusées, aux expériences relatées. Et elles produisent un
intérét partagé, collectif, bien au-dela de 1'addition des compétences de leurs membres; et le
principe : «je recevrai plus encore que ce que je n’apporte » est sans doute doublé d'un
phénoméne implicite : la valeur de 'apport de chaque individu va au-dela de ce qu'il imagine
proposer ». « Les CoPs ont des effets concrets sur les pratiques, et des effets bénéfiques pour
l'entreprise ou l'organisation en termes de compétences que les participants vont ensuite
réinvestir dans les processus qu'ils gérent, en termes de veille, de capacité a solliciter des
experts du réseau, etc...Ni hiérarchiques ni séquentielles, elles doivent donc rester d'abord
relationnelles, humaines, et donner du plaisir aux participants. Les CoPs vont a contre-courant
des rationalités classiquement dominantes dans les organisations. Elles reposent sur une
logique constructiviste, liée a un certain nombre de dissociations, de découplages de la
connaissance : avec la finalité explicite et prescrite, avec les exigences de temps, de vitesse,
des systémes organisationnels, avec la marchandisation de la relation et le sentiment de
propriété et de pouvoir... ». Une notion spécifique de confiance y mdrit, qui est sans doute un
fondement du nouveau commerce entre les hommes dans 1'économie de la connaissance et des
réseaux virtuels. La virtualité de la relation dans les CoPs se double d'ailleurs souvent de
rencontres dans le monde physique. Les échanges y sont pour le moment fondés sur I'écrit,
mais de nouvelles maniéres d'échanger apparaissent, et nous avons du mal a imaginer
comment les technologies vont encore transformer ces maniéres de penser et agir
collectivement. Dé¢ja, des étapes telles que celles des cartographies conceptuelles, des
technologies de traitement du langage naturel, permettent de raisonner et connaitre autrement.
Qu'en sera-t-il, au-dela de I'écrit, avec des objets virtuels vecteurs de simulations et de sens ?
Dés maintenant, les CoPs représentent un puissant moyen économique. On y retrouve,
motivation a I’appui, toute la puissance que donnent les Technologies d’information par
rapport aux nombres de personnes touchées a bon escient, a [Dinteractivité, a
I’affranchissement de contrainte d’espace, de temps, de mémoire et intelligence partagée. A
condition aussi de considérer les rdles et méthodes spécifiques d’animation qui leur sont
indispensables, et de savoir les doter des outils complémentaires, « intelligents », qui
permettent de valoriser 1'échange et le travail.

Faut-il viser la valeur ? Les communautés de pratique se développent parce qu'elles sont
sources d'enrichissement pour l'organisation, pour les équipes ou travaillent les membres de la
communauté et pour les membres eux-mémes. Mais cette source de valeur n'est pas toujours
apparente au début d'une CoP ou elle évoluera au cours du développement de la communauté.
Au début les membres valoriseront de se concentrer sur les problémes techniques rencontrés
au quotidien alors qu'avec la croissance la communauté pourra valoriser la construction d’un
ensemble systématique de savoirs facilement accessibles et de qualité. En cherchant a se
centrer sur la production de valeurs la communauté favorise 1'expression par les membres de
ce qu'ils retirent de leur participation a la CoP. Un élément de suivi qui sera utile au moment
d'obtenir du support de la part de I'entreprise ou I'établissement.

Pour les Cops, il s’agira de rassembler le confort du familier et la stimulation de 1'innovation
et I'imprévu. Les CoPs doivent étre des endroits "neutres" ou la pression de la production n'a
pas sa place, ou I'on peut arriver sans prévenir, poser des questions naives ou encore donner
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des réponses sans craindre d'étre harnaché a la mise en oeuvre de ces réponses ! Combiner
stimulation et familiarit¢ peut se faire en organisant des activités autour d'opinions
divergentes, ou de projets controversés... La communauté vibrante réussit & maintenir un
programme régulier d'activités entrecoupé d'événements. Une communauté "vibrante"
trouvera son rythme fait de rencontres, d'activités sur le site web, de déjeuners thématiques et
de rencontres semi-privées... Un tempo qui ne doit ni essouffler les membres ni les ennuyer.
Un mélange de forums d'échanges et de projets de construction d'outils favorisant a la fois
I'établissement de relations interpersonnelles et la participation aux activités communautaires.
Le rythme évoluera avec la maturation de la communauté.

Se joindre a un groupe virtuel : la quéte d’une protection identitaire

Dans la vie quotidienne, les individus se joignent a un groupe, que celui-ci soit réel ou virtuel,
dans le but d’atteindre un but ou un ensemble de buts. Pour certains, il peut s’agir de rompre
la solitude, pour d’autres, de rechercher un soutien social auprés d’autres personnes
confrontées a une méme situation, etc. Nous reléverons trois motivations qui engagent les
individus dans un groupe virtuel : (1) la quéte d’une protection identitaire, (2) la réduction des
contraintes de temps, et (3) le besoin d’appartenir a un groupe ou, plus généralement, a une
communaute.

La quéte d’une protection identitaire.

L’absence d’affinités avec les proches dans le monde « réel » conduit certaines personnes a
se joindre a un groupe « virtuel ». Les personnes qui ont une passion spécifique éprouvent
souvent des difficultés pour la partager avec les personnes qu’elles cotoient dans la vie de tous
les jours. Par exemple, les personnes qui se passionnent pour les vins, ou la protection des
especes en voie de disparition, peuvent avoir des difficultés a trouver dans leur entourage
immeédiat des personnes qui partagent le méme intérét. Il en va de méme pour les personnes
qui présentent un stigmate invisible ou une identité sociale dévalorisée qui les marginalise
dans la société (opinion politique, préférence sexuelle, etc.). Le fait de pouvoir trouver des
groupes de discussion sur Internet tout en préservant I’anonymat des relations protege les
individus stigmatisés de I’ostracisme dont ils font souvent 1’objet dans la vie quotidienne®. La
participation & un groupe de discussion permet également de réduire l'incertitude d'une
situation douloureuse, bénéficier d'un soutien social, et faire face a un probléme de santé 69

La réduction des contraintes de temps.

Les contraintes de temps réduisent souvent la volonté a se joindre a un groupe. De nombreux
obstacles de la vie quotidienne, professionnels (agenda chargé) et familiaux (garde
d’enfants), réduisent la possibilité de se joindre a des groupes. La possibilité de ne pas étre
présent en un méme lieu et en méme temps sur Internet permet de satisfaire, partiellement du
moins, ces besoins d’affiliation.

Le besoin d’appartenir a un collectif.

Le besoin d’appartenir a un groupe est fondamental chez I’étre humain. Sur Internet,
différents outils permettent aux individus de se joindre a un groupe ou de créer leur propre

 Recherche de Michinov, Université de Poitiers 2003
% Recherche de Michinov, 2001.
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groupe : chat, forum, etc. Ces outils permettent également d’entretenir des relations de
proximité en offrant des espaces partagés a celles et ceux qui partagent des intéréts et besoins
communs. Un groupe a généralement été défini comme un ensemble de deux ou plusieurs
personnes qui interagissent de telle sorte que chaque personne est influencée et exerce une
influence sur les autres. Les définitions du groupe, étroitement liées a la notion
d'interdépendance, s’accordent pour dire que les membres doivent étre en co-présence pour
qu’un groupe existe. D’apres Hogg (1992), un groupe est essentiellement une « collection
d’individus en face-a-face et qui interagissent pour réaliser une tache ou un objectif partagé
». Cette définition ne prend pas en compte les influences sociales dans les groupes ou les
membres sont trop nombreux pour étre réunis en un méme lieu ni les groupes virtuels
composés de personnes physiquement éloignées. De ce point de vue, Turner (1982) propose
une redéfinition cognitive du groupe social qui admet que le sentiment d’appartenir a un
groupe (we-ness ou belongingness) génére une identité sociale suffisante pour qu’un groupe
existe. En dépit du fait que les membres d’un groupe sont physiquement isolés les uns des
autres, lorsqu’ils sont rassemblés dans un espace virtuel partagé (chat ou forum), ils ont le
sentiment d’étre proches les uns des autres, et un sentiment d’appartenance est souvent
construit par les membres du groupe. Ainsi, la participation a un groupe virtuel implique le
sentiment subjectif d’appartenir a un méme groupe (we-ness) qui se combine souvent avec le
sentiment subjectif d’étre physiquement ensemble (physical togetherness). Une importante
question de recherche consiste a déterminer comment restaurer une présence a distance sans
avoir a réunir physiquement les membres d’un groupe. En raison de 1’absence d’indices
gestuels et prosodiques dans les groupes virtuels, on peut imaginer que le sentiment
d’appartenance émerge difficilement. Cependant, de nombreuses recherches réalisées dans le
cadre de la théorie de I’identité sociale suggerent que la co-présence n’est pas indispensable
pour que se développe un sentiment d’appartenance.

La possibilit¢é de recourir a des identités « virtuelles » dans les environnements de
communication ¢lectronique (pseudos, avatars personnifiés) apparait comme une voie
intéressante a explorer. On a récemment cherché a identifier les conditions qui favorisent la
création d’un sentiment d’appartenance dans les groupes virtuels dont les membres
collaborent de maniére synchrone a la réalisation d’une tdche complexe. Dans une expérience
récente’’, on a essayé de cerner les conditions minimales qui permettent de créer une
identification a un groupe entre des personnes qui collaborent a distance de manicre
synchrone. Ils ont fait I’hypothése que la simple catégorisation d’un ensemble de personnes
dans un groupe (méme sur un critére totalement arbitraire) et la comparaison a d’autres
groupes favoriseraient 1’identification a un groupe virtuel. Conformément a cette prédiction,
on a montré que le simple fait de donner a des apprenants un pseudo de groupe qui, par
comparaison, distingue leur groupe d’appartenance des autres groupes, suffit pour créer une
identification collective. Plus important, cette identification améliore les activités de
coordination a distance entre les membres du groupe.

Le concept de compétences individuelles et collectives

Pierre Lévy nous dit: « Personne ne sait tout, tout le monde sait quelque chose [...]. La
lumiere de I’esprit brille méme 1a ou on essaie de faire croire qu’il n’y a pas d’intelligence ».
Il est en effet indéniable que trop de compétences, de créativités et de connaissances sont
ignorées ou gaspillées, car pas ou trop peu valorisées. Les trois clefs du probléme sont
effectivement [’utilisation optimale des techniques (informatiques) d’enregistrement des
connaissances, d’indexation des savoirs et des savoirs-faire, d’une part ; la prise en compte

" Travaux de Michinov, Michinov, & Toczek-Capelle, 2003
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réelle des compétences personnelles ; ainsi que la conscience de la nécessité des relations et
d’un « climat de confiance mutuelle » (P. Lévy) au sein des équipes de travail. Mais qu’est ce
qu’une compétence ? . C’est ce qui permet d’apporter une solution au probléme. C’est la
capacité a produire un bon résultat. Nous avons besoin de connaissances pour étre compétent.
Compétitivité et compétence, ont la méme racine. L’entreprise a besoin de personnes
compétentes pour étre compétitive.

La compétence individuelle :

Le terme de compétence (individuelle) n’est pas totalement stabilisé. C’est pour cette raison
que nous avons retenu la définition préconisée par I’AFNOR : la compétence est la « mise en
oeuvre, en situation professionnelle, de capacités qui permettent d’exercer convenablement
une fonction ou une activité ». Pour LE BOTERF 7' la compétence constitue « un savoir
mobiliser ».11 ne suffit pas de posséder des connaissances ou des capacités pour é&tre
compétent. Il faut savoir les mettre en oeuvre quand il le faut et dans les circonstances
appropriées. C’est aussi un « savoir combiner ». Le professionnel doit savoir sélectionner les
¢léments nécessaires dans le répertoire des ressources, les organiser et les employer, pour
réaliser une activité professionnelle . C’est aussi un « savoir transférer ». Toute compétence
est transférable ou adaptable. Un « savoir-faire éprouvé et reconnu ». La compétence suppose
la mise a I’épreuve de la réalité.

La compétence collective

Si le terme de compétence individuelle n’est pas stabilisé, celui de compétence collective est
en cours de création. Pour LE BOTERF : « la compétence des équipes ne peut se réduire a la
somme des compétences individuelles qui les composent ». Elle dépend largement de la
qualité des interactions qui s’établissent entre les compétences des individus. Elle se forge
dans I’expérience, 1’épreuve du réel et I’entrainement collectif. La compétence collective se
reconnait au niveau des équipes de travail par différentes composantes. Elle se reconnait par
une image opérative commune: « C’est le cas d’une équipe sachant se doter d’une
représentation commune d’un probléme opérationnel. Il y a convergence des référentiels
individuels vers un référentiel commun. » Elle se reconnait par un code et un langage
communs. « C’est I’¢laboration d’un « dialecte » particulier qui appartient a 1’équipe elle-
méme. Ce code partagé est a la fois facteur et signe d’intégration ». Elle se reconnait aussi par
un savoir-coopérer. « Il n’y a compétence collective que s’il y a mise en commun pour co-agir
ou co-produire ». Elle se reconnait aussi par un savoir apprendre de I’expérience : « Il y a
compétence d’équipe lorsque celle-ci est capable de tirer collectivement les lecons de
I’expérience (...). C’est 1’apprentissage par et dans 1’action. Mais il s’agit d’un apprentissage
collectif ». Dans le méme ordre d’idée, la structure ne se réduit pas a la somme des équipes qui
la composent. La compétence collective au niveau de I’ensemble d’une entité ne peut exister
qu’en créant des « réseaux et des chaines de compétences ». La performance de la structure
est intimement liée au niveau de coopération qui existe entre les différentes unités qui la
composent . Les compétences collectives sont incarnées par des individus et sont dynamiques.

Depuis quelques années, apparaissent au travers de nombreux livres les notions
d’« organisation qualifiante », d’« organisation apprenante », d’« entreprise formatrice »
voire d’« organisation autoformatrice ». Le courant de pensée, sous-tendu par ses ouvrages,
prone le développement de la fonction formative des situations de travail. Dans cette logique,

' Guy le Boterf — Développer la compétence des professionnels — Editions d’organisation
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la formation « classique » (le stage présentiel par exemple) n’est quun moyen, parmi
d’autres, de se former. Modifier I’organisation du travail pour accélérer les processus
d’acquisition de compétences individuelles devient un moyen de créer la compétence
collective. Il est donc possible, dans ce type d’organisation, de glisser du « parcours
individuel de formation » au « parcours individuel de professionnalisation ».

Dans son ouvrage J. BEILLEROT'? introduit briévement, mais de maniére éclairante, le
concept de compétences collectives en partant d'un postulat : "il y a des compétences (et donc
des savoirs) qu'aucun n'aurait pu détenir, ni inventer ou construire seul". Ainsi, on ne peut
apprendre a négocier qu’a plusieurs, et une négociation réussit ou échoue pour tous.
Ces compétences collectives résultent de la conjugaison de compétences individuelles
(agencement de savoirs différents ou agencements de savoirs mis différemment en oeuvre),
qui sont plus que l'addition de chacune. "La production de savoir collectif nouveau implique
au moins trois sé€ries de compétences aux unités de production de ce savoir : des capacités
techniques (de I'animation de réunion a l'usage de matériels informatiques), des capacités
d'¢laboration a plusieurs, ce qui met en jeu aussi bien les dimensions affectives des personnes
que la capacité a la rationalité dans 1'étude des problémes, la nécessité pour chaque groupe de
"gérer" les phénomenes de pouvoir internes et externes (la responsabilité collective est une
condition nécessaire a la possible production de savoirs).

Dans le rapport du Commissariat Général au Plan ™, on précise que « 1’élément décisif est la
maximisation de la valeur, via la construction et 1’exploitation d’actifs cognitifs et le
développement de compétences dynamiques ». Pour 1’entreprise, ces compétences-clés
désignent pour I’essentiel une capacité a identifier et saisir rapidement les occasions qui se
présentent a elle, a protéger et faire fructifier les multiples facettes de son potentiel
d’apprentissage et a opérer a temps des changements stratégiques qui en découlent.

3.5 Les TIC au ceeur du KM

Pierre-Léonard Harvey’* propose un nouveau vocable, "communautique", pour désigner ces
techniques et protocoles, tel Internet, qui favorisent l'apparition de communautés d'individus
reliés par ordinateurs dans le cyberespace. Le potentiel des technologies de I'information et de
la  communication est indéniable: réduction des contraintes spatio-temporelles,
réinvestissement des apprentissages, partage immédiat des connaissances, construction
dynamique d'une base de connaissances communes, encadrement des apprentissages,
adaptation aux caractéristiques socio-cognitives des individus, des groupes et de la
communauté.

Les TIC fournissent les outils de I'¢laboration et de la diffusion des savoirs codifiés. Qu'il
s'agisse de gestion des connaissances ou de commerce ¢lectronique, la technologie et
lI'information qu'elles diffusent, afin de correspondre aux attentes des utilisateurs, doivent se

2 Extraits de BEILLEROT, J., Octobre 1991, Les compétences collectives et la question des savoirs, Cahiers pédagogiques, n°297, Paris,
pp-40-41.

3 Rapport du Commissariat Général du Plan — La France dans I’économie du savoir
" CYBERESPACE ET COMMUNAUTIQUE - Appropriation, réseaux, groupes virtuels - Par Pierre-Léonard Harvey
Québec, Presses de 1'Université Laval, 1995, 239 p
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mettre au service du savoir. Les auteurs Davenport > et Dickson ont mis en évidence la
performance grace a la connaissance, 1’intérét de la gestion de la technologie de l'information,
l'information dans la chaine de I'offre, la gestion des connaissances, le commerce
¢lectronique, le facteur humain, l'utilisation stratégique des technologies de l'information,
I’organisation de la connaissance et innovation.

Les Technologies de I'Information et de la Communication (TIC) sont un facteur
d'accélération de l'innovation de procédés et de produits dans I'ensemble de 1'économie. Elles
représentent un support a une production plus collective et plus interactive de la connaissance.
Enfin, elles permettent une baisse des colts de transmission et de codification, I’externalité de
connaissance par la diffusion massive des savoirs grace aux TIC. Les technologies qui vont se
développer fortement, pour les "Knowledge Workers", sont celles qui permettent aux
communautés de pratique de travailler sur des modes collaboratifs choisis et souples, de
disposer de flux d'informations constamment traités pour étre transformés en connaissance
disponible, de capitaliser 1'expérience et d'accroitre la valeur du capital immatériel. Le concept
de portail est au coeur des systémes informatiques de gestion des connaissances.

Extraction et traitement
des flux d’information

internes et externes Technologies
Indexation, classification, :
croisement, cartographie, soutiens de la L 4
multilinguisme. .. ] relation
Portail
Echanges collaboratifs
Groupware, workflow,
TeChn()lOgleS Entrée et accés multidimensionnels aux contenus gesnp n ('ies rolgs acces,
d t t t - structuration sur-mesure : personnalisés. publication, an'lman'on,
€ traiicmen ajustables... Individuellement, pour les équipes, §tmctur§, quahﬁrca'nc')n',
d t pour les projets mnovation et creativite. ..
u contenu Jets. R Sécurisation. .
- recomposition instantanée ou dirigée de .
. . L Management de projets
I’information pour son intégration dans les o e iA
e e L Communautés d’intérét et de
processus d’utilisation et valorisation des .
. pratiques
connaissances

- r v
http://www.i-km.com Z_ .< H I Intelligence — Knowledge Management © J-M Blancherie
L’idéal type de I’outil global de conduite des connaissances d’aprés J-M. Blancherie -iKm

Les dirigeants reconnaissent une '"plus grande maturité" aux outils de KM et
notamment aux progiciels disponibles sur le marché.

 L'ART DU MANAGEMENT DE L'INFORMATION - Gérer le savoir par les technologies de I'information - Sous la direction de Donald
Marchand, Thomas Davenport et Tim Dickson - Paris, Village mondial / Financial Times, 2000, 373 p
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Par ailleurs, la disponibilit¢ nouvelle d'outils adaptés, "rendant possibles certaines
pratiques auparavant inaccessibles", semble "révéler l'enjeu KM aux yeux des dirigeants
d'entreprises". En terme d'outils, et comme en 2002, les plus largement diffusés sont les
intranets, les outils de veille et les outils collaboratifs (agendas partagés, groupware...). Sur
cette base, "dont dispose une large part des entreprises", les outils en fort développement
sont les bases de connaissances, les portails et les applications e-collaboratives (workflows).

. . <, A T4 4 76
L’infrastructure technique pourrait étre synthétisée sous la forme d’un schéma’.

| Stockage Recherche
# Conteneur Moteur de recherche sémantique
G Assistant de requétes
Classement Distribution
.4 Moteur de Workflow e-learning
Gestion de contenu / Taxonomie data minning

| Acquisition Présentation
- f Connecteurs Portails

- Chaine de numérisation Multi-canal

Infrastructure technique

Communication / Collaboration Synchrone / Asynchrone
Architecture distribuée / Performances

On peut constater le rdole primordial des Technologies de I’Information et de la
Communication (TIC), tout a la fois supports des activités de l’entreprise, générateurs
d’infrastructures techniques et organisationnelles rigides , facteurs de ruptures fondamentales
dans les rapports que nous entretenons a 1’espace et au temps, a la connaissance, a la
perception de la réalité, au monde des objets matériels. La richesse créée par 1’entreprise
provient de sa capacité a "capter" les connaissances, a innover. La logique de ce type de
management consiste a exploiter et valoriser ces connaissances a I’aide des technologies de
I’information et de la communication. Ce n’est plus la possession de ce savoir qui est I’enjeu
mais c’est I’acces a ce savoir et son exploitation : il s’agit d’accéder a I’information pertinente
et fiable avant tout le monde parmi une masse d’informations considérable. La taxinomie

76 & .o . . .
Référence : site http://www.adae.gouv.fr/spip/ - Documents inexware
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("Etude théorique des bases, lois, régles, principes d’une classification" Le Petit Robert) et le
systéme de recherche d’information sont des éléments clés pour constituer et gérer la base de
connaissances de I’entreprise. Comment apprécier ces richesses abondantes, ce capital humain
immatériel ? Peut-on considérer I’information et le savoir comme des biens marchands
sachant que leurs colts de reproduction et de diffusion sont négligeables ? Peut-on les
considérer comme des facteurs de production ? Qui s’approprie ces richesses ? Peut-on
« privatiser » le savoir commun et partagé sachant que ce savoir circule, fructifie de plus en
plus souvent gratuitement ? (ex. : développement des logiciels libres sur 1’Internet). Jean-
Pierre Archambault’’ chargé de la veille technologique au CNDP responsable du pole de
compétences des logiciels libres se prononce sur la question : « depuis quelques années,
I'Education nationale est entrée dans une phase la menant a terme a la banalisation et a la
généralisation des usages des ordinateurs dans les établissements scolaires. De nouveaux
services numériques (intranet, mail, forum, publication de site Web, cours en ligne...)
viennent s'ajouter aux services et usages « traditionnels » de I'informatique avec des postes en
réseau local ou autonomes. Un déploiement massif se heurte encore a des problémes de
cohérences fonctionnelle, technique (interopérabilité) et organisationnelle. Aux différents
échelons - établissement, académie, national -, I'objectif est de constituer des espaces publics
de coopération, avec des passerelles entre les uns et les autres. Chaque enseignant doit avoir
ainsi acceés a un véritable environnement numérique de travail comportant ses outils, son
espace personnel, les ressources pédagogiques et administratives de son établissement, de son
académie et de son ministére, des documents disciplinaires spécifiques... De tels espaces
doivent étre ouverts aux différents secteurs de la communauté éducative (enseignants, ¢leves,
administration), dans les établissements et a la maison, mais aussi aux parents et aux
partenaires comme les collectivités territoriales. Comme dans les années quatre-vingts ou le
développement de la télématique avait forgé le concept « d'entreprise étendue », on peut en la
circonstance parler d'« école étendue ». Il va sans dire que de tels espaces publics de
coopération éducative ne sauraient exister sans des standards ouverts de formats de données et
de protocoles de communication. Toute démarche « propriétaire » est bannie, un enseignant
de génie électronique de 1'académie de Créteil devant pouvoir échanger des fichiers avec son
collégue toulousain, quels que soient les choix opérés par leurs institutions et collectivités
locales. Des briques de base d'infrastructure (systémes d'exploitation, logiciels serveurs,
navigateurs, outils bureautiques..) constituées de logiciels libres sont les bienvenues. Il existe
un socle de ressources numériques constituées des « fondamentaux » du savoir. Leurs origines
sont diverses : dictionnaires, encyclopédies, archives audiovisuelles de 1'INA, données
statistiques de I'INSEE, dépéches d'agence de presse, oeuvres des musées, images satellites...
et bien entendu les productions des enseignants. Des interfaces simples doivent permettre de
récupérer des documents, de les utiliser, de les insérer dans des cours ou des exposés. « La
gratuité¢ est la régle pour la communauté éducative. » Les logiciels libres ont toutes leur
place : « Au moment présent ou le savoir tend a &tre marchandisé et privatisé, cette
réaffirmation d'un droit inaliénable du public d'avoir acces aux connaissances, congues
comme un bien commun de 1'Humanité, est pour le moins intéressante. L'approche est pour
une part transférable a la réalisation des biens informationnels. Ainsi, des milliers
d'enseignants, leurs associations de spécialistes mettent « spontanément » sur Internet une
pléthore de documents pédagogiques. Ils contribuent a modifier le paysage de 1'édition
scolaire et ses rapports de force, et dessinent les premiers contours d’un « Napster éducatif »
d’auteurs. »

7 Jean-Pierre Archambault chargé de mission veille technologique Scéren (Cndp)



- 86 -

Le travail collaboratif a toute sa place. Il y a plus de deux siécles, Adam Smith soulignait le
role du travail collaboratif dans un fameux texte sur la "fabrique d'épingles" : dix ouvriers
travaillant chacun de leur c6té ne parviennent pas a produire plus de 20 épingles par jour et
par ouvrier. S'ils se spécialisent chacun dans une étape de la fabrication, les cadences montent
a 4 800 épingles par ouvrier et par jour. C'est la le principe méme de la division du travail,
"une problématique vieille comme le monde, et d'ou découle en ligne directe la nécessité
d'organiser les interactions entre les employés, de les faire collaborer et coopérer", confirme
Serge Levan, consultant en management et en technologies du travail collaboratif chez Main
Consultants. Toutes les entreprises de plus d'une personne font nécessairement du
collaboratif, méme si elles n'en ont pas toujours conscience. L'entreprise a bien changé depuis
I'époque ou Adam Smith consignait par écrit ses observations : ce ne sont plus des épingles
mais des informations qui circulent entre les salariés. "Les échanges se sont dématérialisés, et
ils gagnent réguliérement en complexité", explique Serge Levan. Mais rien n'a changé du coté
des décideurs : leur métier consiste toujours a améliorer la collaboration au sein de leurs
équipes - en sus des décisions stratégiques. Depuis le début des années 1990, I'informatique
est venue leur préter main forte. Le travail collaboratif assisté par ordinateur rassemble une
galaxie d'outils plus ou moins efficaces : nous allons faire la distinction entre les produits
utiles et ceux qui sont superflus. Mais avant de rentrer dans le vif du sujet, un petit arrét par la
case "typologie" s'impose, afin de donner une vision plus claire des quatre grandes familles
d'outils collaboratifs.

Les catégories d’outils collaboratifs

Leur réle est avant tout de faire circuler une information entre deux collégues. C'est 1'outil "de
premicre nécessité" d'aprés Serge Levan : les outils des trois autres familles répondent a un
besoin plus particulier, méme s'ils incorporent nécessairement des fonctions de
communication. On dit que ces outils sont coopératifs : les deux employés qui communiquent
avec cet outil n'ont pas toujours le sentiment de travailler dans un méme but. On recense le
mail, le « chat », le tableau blanc, la visio-conférence. Les outils de communication de base
servent a coopérer, c'est-a-dire a échanger des informations sans travailler dans un but
commun , et a collaborer , échanger des informations sur un projet commun.

Les outils de travail partagé

Ils permettent a plusieurs personnes de travailler sur un méme document ou sur une méme
application. (Le traitement de texte posséde par exemple un outil qui permet d'annoter un
texte pour proposer des corrections). Ce sont des outils de collaboration, puisque les
différentes personnes qui les utilisent ont le sentiment d'avancer vers un but commun. Ces
outils sont relativement peu employés. Leur utilisateurs sont souvent de grosses entreprises,
mais de petites structures - comme les cabinets d'avocats - peuvent aussi y trouver un intérét.
On recense : le partage d'applications (exemple : plusieurs personnes travaillent sur le méme
plan de la future voiture d'un constructeur automobile), 1'édition partagée, les forums et outils
apparentés

Les outils d'accés au savoir - ou de Knowledge Management

Si un employé¢ a fait l'effort de créer un document, ou de développer une expertise, il peut
faire gagner beaucoup de temps a ses collegues : pourquoi créer plusieurs fois le méme
document - ou développer plusieurs fois la méme expertise - lorsqu'on peut les trouver ailleurs

dans I'entreprise ? Il faut donc faire en sorte que tous les employés puissent accéder a ces
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informations. Les entreprises qui y ont recours sont souvent les grosses PME et les grands
comptes. On recense: Les bibliothéques, les outils de peer fo peer, les portails, la
cartographie des compétences, les annuaires €lectroniques, les listes de diffusion, les FAQ,
les WiKi (sortes de portails qui s'enrichissent grace a la contribution des personnes qui les
consultent), les moteurs de recherche.

Les outils de workflow.

Ce sont sans doute les outils les plus spectaculaires. "L'intervention du logiciel ne se situe
plus au niveau de l'information, de la communication ou de la collaboration, mais au niveau
supérieur de la coordination”. Les workflows assistent le chef de projet dans le suivi de son
projet, et permettent de controler et d'accélérer les interactions entre les contributeurs, les
relecteurs et la personne chargée de la validation. Ces outils sont surtout utilisés par les grands
comptes. On recense les workflow, les outils de gestion des taches, les agendas partagés. Il
existe des communications synchrones: IRC, « Chaty, claviardage, ou babillard,
Vidéoconférence. Ce mode de communication apporte des ressources supplémentaires aux
environnements (essentiellement asynchrone) et a 1’étude de co-construction de connaissances
lors d'une collaboration a distance.

Il vise ID’apport de ressources en facilitant la perception d'une présence a distance, en
permettant une interaction directe et immédiate entre utilisateurs,
en favorisant la gestion fluide et dynamique des processus d’apprentissage, en
offrant la possibilit¢ d’utiliser des objets ou identités virtuels (pseudos, avatars personnifi€s).
Cet aspect est fondamental dans la mesure ou la création d’une identité est un des fondements
de D’apprentissage’®. Utiliser différentes métaphores pour les contextes d’apprentissage,
apporter ou co-construire de nouveaux répertoires partagés sont essentiels. Le partage d’un
répertoire commun entre les apprenants et les autres acteurs d’un environnement
d’apprentissage (enseignants, tuteurs) participe au développement d’une communauté
d'apprenants en ligne. Les avantages de la communication synchrone sont nombreux. Les
communications synchrones permettent l'acquisition d’informations sur le contexte
d'apprentissage. Lors de communications en ligne, il est essentiel de ne pas donner
uniquement des informations sur la tache a réaliser, mais il convient également de disposer
d’informations sur les autres participants (par exemple, a partir de leurs profils individuels) et
sur le contexte dans lequel ils travaillent. Ces connaissances sociales partagées entre les
membres d'un groupe sont essentielles dans 1'apprentissage collaboratif assisté par ordinateur,
notamment pour gérer la séparation physique qui les sépare, c'est-a-dire cette nouvelle
dimension relative a la "virtualité". Les communications synchrones permettent également de
prendre des décisions et rechercher un consensus. Pendant une conversation synchrone, il est
possible de demander a tous les participants d’exprimer leur opinion et d'aboutir a un
consensus. La technique du brainstorming électronique joue dans ce cas un role important. A
la différence des communications asynchrones qui facilitent la réflexion individuelle, les
communications synchrones permettent 1’expression de points de vue. Les communications
synchrones présentent également l'avantage de permettre 1’analyse des processus qui
participent a la co-construction d’une production commune, et ainsi d’évaluer la qualité de
I’expérience d’apprentissage. On peut noter néanmoins des difficultés pour la communication
synchrone pour la coordination en temps réel : on assiste a une réelle difficulté pour trouver
un créneau horaire commun ou tous les participants puissent communiquer au méme moment.
L'agenda n’est souvent pas assez souple pour permettre des échanges synchrones. Pour gérer
la dimension multi-utilisateurs, il convient de limiter le nombre de personnes en ligne au

8 Recherche expérimentale de Michinov, Michinov, & Toczek-Capelle, 2001a, 2001b



- 88 -

méme moment. Hormis les problémes techniques de connexion, la difficulté de coordination
s'accroit au fur et a mesure que la taille du groupe augmente. Pour 1’acquisition de nouvelles
compétences a communiquer, il est difficile d’expliquer comment participer a une
conversation textuelle, cela s’apprend en participant (i.e. par ’action et la co-action). De la
méme fagon, pour les séances de visioconférence ou d’audioconférence, on reléve des
problémes de tour de parole. Des méthodes de travail a distance doivent étre organisées par un
tuteur en ligne afin de faciliter l'apprentissage collaboratif.

4. Le KM .... Une réponse eux enjeux du systéme éducatif ?
4.1 Etat des lieux du systéme éducatif

Le Conseil de I’Europe réuni a Lisbonne en mai 2000 a adopté le plan d’action global
eEurope’ qui « a pour but de permettre a I’Europe d’exploiter ses points forts et de surmonter
les obstacles a une utilisation accrue des technologies numériques » et dont ’un des axes a
pour titre : «faire entrer la jeunesse dans I’ére numérique ». S’inscrivant dans ce cadre,
I’initiative eLearning®’, a travers son plan d’action 2001-2004, traite de « I’utilisation des
nouvelles technologies multimédias et de I’internet pour améliorer la qualité de
I’apprentissage en facilitant I’acces a des ressources et des services ainsi que les échanges et
la collaboration a distance ». Nombreuses sont les actions fédératrices, les statistiques, les
réflexions conduites dans ce cadre par les pays de la Communauté européenne. A 1’échelle de
I’Europe toujours, vingt-trois ministéres de 1’éducation se sont réunis pour créer un cadre de
réflexion et de coopération : European Schoolnet (EUN)*. La derniére publication, datée de
juin 2002, s’intitule de manieére volontairement provocatrice :« équipés, formés ... et
maintenant ? » et les premiers thémes traités sont formulés ainsi : « Le jeu n’en vaut pas la
chandelle », « le processus de changement est trop lent », « le transfert d’innovation ne se fait
pas », « I’école publique est menacée ». Les questionnements sur la nature des apports des
TIC a I’instruction et aux apprentissages apparaissent tels un leitmotiv dans I’ensemble du
texte : « I’utilisation en classe continue d’étre inégale et peu fréquente,.... la valeur des TIC
n’est pas démontrée de fagon quotidienne a 1’école,... il est rare de trouver une école qui
constitue une mine d’apprentissage communautaire par le biais de sa stratégie et de sa
présence en ligne,... il existe trés peu d’études pertinentes concernant la formation et le
tutorat en ligne. » Plus pessimiste, 1’ouvrage « Cities and regions in the electronic age » paru,
il est vrai, il y a déja 15 ans, estime que « séduits par la facilité de collecter des données, nous
sous-estimons 1’effort visant a les transformer en information, a transformer cette information
en savoir et ce savoir en sagesse ». L’OCDE, également, conduit des travaux dans le cadre du
projet « I’école de demain » sur 1’éducation et la formation tout au long de la vie. Dans une
publication de 2001 intitulée « Quel avenir pour nos écoles ? » six scénarios sont présentés,
dans lesquels les technologies de l'information et de la communication jouent un role
croissant, allant jusqu’a imaginer que « une part importante de la formation se ferait a titre
individuel ou via des réseaux d’apprenants, de parents ou de professionnels » et que
« quelques écoles publiques subsistent pour les exclus du numérique » (scénario 5) « courant
le risque de se transformer en dépotoirs »

La production par les enseignants eux-mémes de documents pédagogiques, mis en ligne sur
des sites divers (sites personnels, sites d’associations pédagogiques, sites institutionnels)
constitue un phénomeéne dont I’ampleur va croissant et dont les conséquences sont peu

7 http://europa.eu.int/comm/information_society/eeurope/index_en.htm
% http://europa.eu.int/comm/elearning
81 http://www.eun.org
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étudiées. Voila les constats de I’Inspection Générale ** et des extraits de son rapport qui
illustrent la situation actuelle en Juillet 2002. « Dans telle école a classe unique d’un petit
village, le professeur, récemment sorti de I'ITUFM, a créé un site personnel. Il y place toutes
ses préparations de classe, ses fiches de programmation, les contenus de ses diverses
séquences. Le site de I’association « Les Clionautes », s’adressant a des professeurs d’histoire
et géographie, met a disposition des enseignants des productions réalisées par leurs collegues,
aprés validation par un comité éditorial. Ce site regoit plus de 500 visites par jour. La liste de
discussion de la méme association comporte 1350 professeurs abonnés (environ 5% du
nombre total des professeurs de la discipline). Pour 1’école primaire, le site sans doute le plus
fréquenté est « cartables.net », animé par une association qui regroupe des instituteurs et
professeurs d’école actifs sur internet. Des listes ou sites analogues concernent les professeurs
d’allemand, de technologie, de lettres, etc. L’association « Le Café Pédagogique »* fédére les
travaux de ce type, pour I’ensemble des disciplines. Animé par une association dont les
militants sont peu nombreux, (et consacrent donc une part importante de leur temps personnel
a ce travail), «Le Café pédagogique » se donne comme objectif de « libérer la réflexion
pédagogique en soutenant I’innovation et en faisant connaitre les réalisations des enseignants
de terrain ». Diverses publications (lettres électroniques quotidiennes, ou tous les quinze
jours, mise en ligne sur site) sont proposées. Les responsables de 1’association estiment que
ces publications touchent, directement ou indirectement, plus de 200 000 enseignant. Les
productions présentes sur les sites des circonscriptions et des départements (pour les écoles
primaires), sur les sites académiques, sur les sites nationaux educnet, eduscol, CNDP sont,
elles, mises en ligne apres une procédure de validation institutionnelle, qui associe en général
les inspecteurs pédagogiques régionaux de la discipline pour les sites académiques, les
inspecteurs généraux pour les sites nationaux ». D’apres le rapport de I’Inspection Générale,
I’ampleur du phénomeéne, la quantit¢ de travail ainsi mise en jeu par les enseignants
témoignent de I’importance des enjeux et conduisent a quelques questions et a quelques
remarques :

- « une part notable des enseignants préferent mettre en ligne leurs productions sur des sites
d’association ou des sites personnels, car les procédures de validation pour les sites
institutionnels apparaissent lourdes et rigides. Les délais ne semblent pourtant pas démesurés
(de I'ordre de un a trois mois). Les réticences semblent plutdt provenir d’une sensation
d’atteinte a la liberté pédagogique. Le fait que la validation institutionnelle apporte des
garanties quant a la conformité au programme, a la validité scientifique des productions
concernées semble de ce fait souvent oublié »;

- « la mise en ligne de documents sur des sites associatifs ou personnels ne s’accompagne pas
toujours d’un travail coopératif sur ces documents. L’un des enseignants rencontrés indique
qu’il ne recoit que tres rarement en retour des contributions lui permettant de faire évoluer son
travail et signale 1’attitude de « consommateur » de certains de ses collégues, plus souvent
enclins a signaler des manques qu’a contribuer au travail fait » ;

- « les données sur les effets dans les classes de 1’utilisation des documents ainsi collectés sur
les sites sont pour I’instant peu nombreuses, que ce soit de la part des corps d’inspection ou
des animateurs des sites associatifs ».

Une étude sur « Le travail en commun des enseignants » a été réalisée par la Direction de la
Programmation et du Développement en 2000-2001. Elle donne de précieuses indications sur

82 Rapport Bardi — Inspection Générale — Juillet 2002 - http://www.education.gouv.fr/syst/igen/rapport.htm
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les utilisations des réseaux par les enseignants pour échanger avec leurs collégues. 15% des
enseignants de collége utilisent internet « assez souvent ou trés souvent » pour partager des
ressources. En lycée cette proportion est de 32%. Pour 1’ensemble « college + lycées » ces
partages de ressource sont fondés sur la correspondance par messagerie (31,8%), la
consultation des sites (45,9%), la diffusion d’information sur des sites (19,3%) et la
participation a des forums (3,2%). La typologie adoptée pour 1’enquéte ne permet pas de
déterminer la part respective des consultations des sites personnels, associatifs ou
institutionnels, car, compte tenu de la taille des échantillons et des parts sans doutes tres
inégales des consultations de ces divers types de sites, les renseignements obtenus n’auraient
eu que peu de validité. Une nouvelle enquéte sur ce point précis serait sans doute a conduire.
L’intégration de ce nouveau contexte doit amener a repenser les modalités de I’animation
pédagogique traditionnellement confiée aux corps d’inspection.

Le rapport Thélot insiste sur la prise en compte des pratiques pédagogiques dans son conseil
sur I’évaluation : « On ne connait suffisamment ni les pratiques enseignantes, ni leurs effets
sur les progres des éleves. Il faut développer et capitaliser observations, études et recherches,
diffuser les résultats et inciter les enseignants a s'en emparer, notamment lors de leur
formation et de leur évaluation ». Etant inspectrice de I’Education Nationale , j’ai pu mener
une enquéte au cours de mes entretiens d’inspection avec les enseignants. Il s’avére que 30 %
des enseignants utilisent régulicrement 1’ordinateur pour la préparation de la classe. 80% des
enseignants seraient préts a échanger leur pratique pédagogique sur un site ou une liste de
diffusion. L’entretien de 1’Inspection est basé sur la promotion des réussites des enseignants
qui font part de leur pratique . Dans son rapport sur la formation continue, de Gaudemar,
directeur des Ecoles insiste sur 1’intérét de la formation « en action ». Il précise que le champ
de la formation * qualifiante” parait devoir étre centré sur [’approfondissement des
compétences des agents dans une situation de travail donnée et par conséquent devoir recourir
bien davantage aux formes les mieux adaptées a cet objectif, notamment 1’organisation
d’échanges professionnels entre agents, en une transposition adéquate aux différents milieux
de ’Education Nationale de ce qui est au coeur de la dynamique scientifique a 1I’Université ou
dans les organismes de recherche, a savoir « le dialogue critique avec ses pairs ». On pourrait
résumer cette tendance par le fait de passer d’'une formation qualifiante congue selon le
modele scolaire, a une formation qualifiante tenant compte de 1’évolution des niveaux
culturels et davantage congue selon le modele du débat scientifique. La formation initiale et
continue des maitres a fait I’objet dun rapport de I’Inspection Générale **.I1 est précisé ( p.38)
que « la formation doit apporter des connaissances relatives aux différents contextes dans
lesquels s’inscrit I’action du maitre ». Elle doit apporter des savoir-faire professionnels : « la
formation continue, la formation au métier d’enseignant doit mettre fortement 1’accent sur la
pratique professionnelle, non pour inciter le maitre en formation a reproduire des « recettes »
acquises par compagnonnage, méthode dont on connait les vertus et les limites, mais pour lui
permettre d’acquérir une connaissance du métier en méme temps que les moyens de I’exercer.
L’acquisition de ces savoir-faire est essentielle en ce qu’ils constituent une panoplie a laquelle
a recours en permanence 1’enseignant, chaque fois qu’il est placé dans la position de décider
d’une stratégie pédagogique. C’est dire que chacun de ces savoir-faire n’est pas figé, mais
doit étre acquis avec la maitrise permettant de les adapter a la diversité¢ des situations. Dans
ce rapport, on précise que la formation doit s’inscrire dans un continuum, elle doit étre le « fil
rouge » de la carriecre de I’enseignant.« Elle doit étre reconnue et pas seulement
encouragée ». « Elle doit permettre d’employer au mieux les connaissances et la culture
acquises dans le domaine de la discipline . » Le rapport affirme que « [’état doit mieux
assumer ses responsabilités d’employeur », en définissant mieux les compétences attendues

8 Rapport de I"Inspection Générale Février 2003 pour le Ministére de I’Education Nationale — Co-rapporteur Roger-Frangois -Gauthier
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des maitres. Il existe des textes pouvant évoquer une logique de « référentiels de
compétences », c’est a dire de normes par lesquelles 1’Etat, employeur des professeurs des
¢coles exprime ses attentes quant a leurs compétences. Le professeur des écoles est un
fonctionnaire porteur des valeurs de la République. Il connait les exigences de la fonction
enseignante et de la responsabilité qui s'y attache, et comprend I'importance d'une éthique
professionnelle. Un référentiel de compétences et les caractéristiques d'un professeur d'école a
été défini . ¥ Le professeur des écoles doit étre capable d'enseigner a tous les niveaux de
'école primaire. Il doit posséder une culture générale lui permettant les grands concepts
relatifs aux disciplines enseignées a 1'école maternelle et élémentaire. Il doit maitriser
clairement les connaissances de base des langages fondamentaux. Il doit étre capable
d'enseigner dans une classe. Il doit savoir créer une dynamique de classe et l'exploiter pour
développer toutes les potentialités des €leves. Il doit évaluer et gérer les apprentissages des
¢leves. 11 doit savoir définir des exigences pour tous les éléves et s'adapter a leur diversité, par
I'élaboration de plans d'action pédagogique diversifiée, en tenant compte des performances et
des capacités individuelles. Il doit assurer la continuité et la cohérence des apprentissages par
un travail en équipe des maitres, dans le cadre d'un projet d'école et d'un projet de cycle. Il
doit connaitre la place de 1'école dans le systeme éducatif et dans la société. Il doit connaitre
les relations entre 1'école et son environnement social, économique et culturel, en vue
d'adapter son enseignement a la diversité¢ des classes et des écoles. Pratique réflexive et
professionnalisation sont recherchées lors de l'inspection "évaluation", vecteur de
transformation, de changement. Philippe Perrenoud®® a envisagé dix compétences
incontournables a développer lors des formations continues. Dans son livre il aborde le métier
d'enseignant de facon concréte en proposant un inventaire des compétences qui contribuent a
redessiner la professionnalité enseignante®’. Il propose un référentiel de compétences. Il offre
un fil rouge pour construire une représentation cohérente du métier d'enseignant et de son
évolution. Pour lui, "elle décrit plutdt un avenir possible souhaitable a la profession". Ce fil
rouge peut orienter la formation continue pour la rendre plus cohérente.

Les 10 domaines de compétences reconnues comme prioritaires dans la formation continue
des enseignants pour Perrenoud :

1. Organiser et animer des situations d'apprentissage

2. Gérer la progression des apprentissages

3. Concevoir et faire évoluer des dispositifs de différenciation
4. Impliquer les éléves dans leur apprentissage et leur travail
5. Travailler en équipe

6. Participer a la gestion de 1'école

7

8

9

1

. Informer et impliquer les parents

. Se servir des technologies nouvelles

. Affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la profession
0. Gérer sa propre formation continue

Le développement de ces compétences pourrait étre une donnée fondamentale pour la mise
en place de pilotages intégrant le KM et la capitalisation des connaissances

% Annexe a la note de service n°94-271 BO n° 45 du 08-12-1994

% Philippe Perrenoud — Dix nouvelles compétences pour enseigner ESF Editeur

10 compétences de base . * Source : classeur Formation continue. Programme des cours 1996-1997, Genéve, enseignement primaire, Service
du perfectionnement, 1996 L'Educateur n° 10, 1997, pp. 24-28

Référentiel complet : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_04.html
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4.2 Le KM .... Au ceeur du pilotage pour la circonscription ?

Les connaissances tacites dans les circonscriptions : un savoir parfois oublié

Le développement des compétences représente aujourd’hui une des principales sources de
richesse et de progrés pour les entreprises. Par leur caractére empirique et circonstanciel, les
« compétences tacites » liées a I’expérience, au savoir-faire des employés offrent souvent des
opportunités d’améliorations importantes. La mobilisation des compétences des enseignants
est devenue une préoccupation des IEN® de circonscription qui ont des tiches d’évaluation,
d’inspection, de formation, d’animation. Ces taches sont en inter-relation. Comment les
intégrer dans un pilotage de circonscription avec cohérence ? Le KM ne pourrait-il pas avoir
toute sa place dans le pilotage comme dans les entreprises 2 Dans son livre * Boiral précise
que le «role du travailleur ne doit pas se limiter a ’exécution servile de procédures et
d’instructions de travail congues par d’autres. Les entreprises sollicitent de plus en plus
I’expertise, le savoir-faire des employés, appelés a collaborer au développement des solutions
innovantes ». Ce savoir-faire n’est pas seulement le résultat d’apprentissage formel, de
I’acquisitions de connaissances techniques et impersonnelles. Il résulte également
d’expériences et de « connaissances personnelles » ( Polanyi, 1963) difficiles a verbaliser et
qui, par conséquent, restent souvent implicites. Pour Boiral « la reconnaissance et la prise en
compte des savoirs implicites remet en cause la vision passive et « infantilisante » des
travailleurs , trop souvent considérés comme dépourvus de connaissances propres, plus ou
moins analphabétes et en quéte d’une éducation rédemptrice qui leur permettra de passer
d’une ignorance végétative et a des étres responsables et clairvoyants ! » L’écoute des savoirs
tacites, la réhabilitation de la valeur des compétences liées a I’expériences circonstancielle de
chacun appellent une responsabilisation des personnes et un enrichissement des connaissances
organisationnelles. Dans cette perspective, le travailleur n’apparait pas seulement comme un
«objet» du savoir, comme un individu «éponge» devant assimiler, absorber des
connaissances extérieures, par des programmes de formation et d’éducation. Il devient aussi
un « sujet » de savoir, un acteur et un producteur de savoir-faire dont les compétences seront
reconnues et valorisées. Cela sera pris en compte dans le pilotage de circonscription ou
I’inspection comme moment clé pour rentrer dans les pratiques pédagogiques des enseignants
, peut étre aussi un outil de pilotage *°. La capitalisation des observations, des pratiques
pédagogiques qui ont fait leur preuve est prévue dans le pilotage de circonscription. Des
informations sont recueillies sur le terrain avec I’aide des enseignants et permettent de mettre
a jour le domaine d’expertise des enseignants, les dispositifs , les expériences innovantes. *'.
Un tableau de bord, une carte d’expertise des enseignants pourraient &tre mises a jour dans
une perspective de KM. Le dispositif de recherche, de classification, d’intelligence collective,
i-KMLinks basé sur le logiciel Human Links Intelligence, répond a des fonctions essentielles
de capitalisation des connaissances et de socialisation de D’expertise, et bénéficie de
nombreuses fonctionnalités.”> Human Links est un logiciel de la société Amoweba. En Peer

8 IEN : Inspecteur de I’Education Nationale

8 Boiral 0 (2000) « La gestion environnementale a 1’écoute des connaissances tacites » , dans Abrahimi, M ( fir.), la mondialisation de
I’ignorance :comment I’économisme oriente notre avenir commun, Montreal : Isabelle Quentin éditeur p 119-134
* Drechsler Michéle — L’inspection, outil de pilotage — Mémoire ESPEMEN — Ecole nationale supérieure du personnel d’encadrement de
I’Education Nationale - Ministére de I’Education Nationale - Poitiers- 2002
Z; Voir document en annexe du mémoire pour capitaliser les expériences, les outils qui marchent dans une perspective de KM.

Voir site i-Km
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to Peer, il n’y a pas de serveur. Chaque ordinateur remplit cette fonction. Chaque expert peut
mettre a disposition de la communauté une liste de documents résidents sur son disque dur.
Lorsqu’un utilisateur est intéressé par un document sur un disque dur de particulier, il adresse
une requéte automatique a cette personne qui choisit ou non de le lui faire parvenir.
Parallélement, un systéme de recherche d’information multi-formats et par proximité de sens
permet de se constituer une base de connaissances ou d’enrichir une base de connaissances
existante a partir de requétes sémantiques lancées sur différents moteurs de recherche sur le
réseau Internet. Human-Links Community “’permet d’organiser la classification des
documents en arborescence . Cette classification est représentée sous la forme d’une liste et
sou la forme d’une cartographie interactive qui propose une vision sémantique du corpus
documentaire. D’aprés les informations prises dur le site I-KM, tous les acteurs du réseau
pourraient partager leurs documents. Chacun serait responsable de ses documents qui restent a
leur adresse d’origine, seuls les vecteurs (url et métadonnées) étant échangés. Le classement
de chaque document selon les dossiers créés et hiérarchisés par chacun, respecte les habitudes
et reperes de travail de chaque participant. L’Indexation et la classification de documents
générés par le logiciel permettent de mutualiser ce qui serait resté, autrement, trop difficile a
identifier. Des outils KM proposés par i-KM avec une cartographie des connaissances
*pourraient apporter une nouvelle dimension au pilotage de circonscription et des
départements *> ou il s’agit de favoriser le développement des compétences des enseignants,
de moderniser I’administration en améliorant la communication interne, le travail en réseau, la
mise en place de portails des centres de ressources d’informations , de mutualiser et diffuser
I’information, de sensibiliser les enseignants et le personnel aux enjeux de la société de
I’information, aux nouvelles pratiques de travail, aux nouveaux usages, de mettre en place des
indicateurs partagés, des outils d’évaluation, développer une intelligence collective.

Pour Viviane Bouysse,”® « une circonscription est un systéme composé d’éléments divers
organisés en structures reliées entre elles par un ensemble de relations, soumis a des
contraintes externes et internes. La circonscription est le territoire des responsabilités de
I’TEN». Le Ministére de I’Education Nationale a donné une définition du métier d’inspecteur
7. « 'inspecteur de I’Education Nationale chargé d’une circonscription, est un expert du
premier degré, ( maternelle et élémentaire) ; il a compétence, dans sa circonscription, sous
I’autorit¢ de I’Inspecteur d’Académie, sur les écoles publiques et privées sous contrat et sur
leurs personnels. Par ses activités d’animation pédagogique, il a la charge de promouvoir la
politique ministérielle et de veiller a sa mise en ceuvre. Il inspecte les enseignants
individuellement et évalue leur travail en équipe, participe a leur recrutement et a leur
formation initiale et continue. Il est le représentant de I’Inspecteur d’Académie aupres de tous
les partenaires locaux du systeme éducatif du premier degré». La circonscription comme
entité est un espace pertinent de pilotage pour Viviane Bouysse. Piloter consiste a créer, dans
un contexte donné, les conditions de fonctionnement efficace d’une organisation complexe et
a s’assurer que les objectifs , conformes aux finalités sont atteints. Pour Viviane Bouysse™,
"dans tous les cas, la compréhension des buts pour tous, la dimension de confiance nécessaire
a la mobilisation, la détermination du pilote et son engagement continu pour les ajustements
qui s'imposent sont des conditions de la réussite de la démarche ». La fonction de pilotage
s'inclut dans la problématique du management. "Au sens large, elle désigne a la fois le

% Logiciel KM de I-KM http://www.i-km.com/i-kmlinks.htm#HL

o Logiciel WordMapper http://www.i-km.com/

%% Outils i-KM — Voir arbres de connaissance — Cartographie — KM http://www.i-km.com/

% Viviane Bouysse — DESCO — Ministére de 1’Education Nationale

7 Inspecteurs de I’Education Nationale du 1 er degré — Sous direction des personnels administratifs, techniques et d’encadrement -Poitiers —
Livret de formation p 11

% Viviane Bouysse — DESCO - Pour un pilotage de I'action en circonscription — Administration et éducation 1996 n°2
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commandement (choix des orientations, cap a suivre), l'impulsion, I'animation, la
coordination, la mobilisation, le suivi et 'accompagnement, 1'évaluation, la prévision ete.”
Par définition, le management est un métier qui regroupe un ensemble de savoir-faire
techniques et relationnels'® et qui consiste a conduire un groupe de personnes, dans un
contexte donné, "pour atteindre en commun des objectifs conformes aux finalités de
l'organisation". Les auteurs du "Guide du management au service public", apres avoir observé
que le concept était d'introduction récente dans la fonction publique, lévent d'emblée
I'ambiguité hiérarchique: "il ne faut pas confondre manager et avoir des personnes sous ses
ordres". Les visées du management sont diverses. Il peut étre, selon ces mémes auteurs,
stratégique (mobilisation des énergies, conduite du changement...), opérationnel, relationnel
(communication, animation, négociation, gestion du temps...), instrumental (décision,
définition d'objectifs, pilotage, analyse des besoins de formation etc.). Piloter, c'est voir plus
loin, connaitre la destination, connaitre le chemin, connaitre le bateau, connaitre les écueils,
connaitre les courants, savoir utiliser les courants et éviter les écueils, connaitre 1'équipage,
conduire le changement.'”' L'organisation peut se définir comme "un systéme d'organisation
de l'intelligence des choses, des systemes d'action pour atteindre des finalités". Nous
reprendrons ici les caractéristiques qui, selon Dominique GENELOT, définissent "une
nouvelle conception de l'organisation"'* : c'est un processus de transformation permanente et
non un état fini. Le pilotage s'effectue par les finalités et non par les structures (certaines
structures constituent une géne). Elle est conjonction et non disjonction: les frontiéres entre
les fonctions engendrent la non-communication alors qu'il s'agit de les articuler. Elle favorise
l'intelligence interactive entre le tout et la partie. Elle articule des logiques différentes. Elle
prend en compte l'incertain et l'instable: les organisations se construisent en conservant de la
flexibilité. Elle nécessite le développement des capacités d'auto-organisation. Elle est
productrice de sens: il faut s'interroger sur ce que produisent les fonctionnements existants.
C'est en quelque sorte "passer du temps des technocrates au temps des problémes". Identifier
les problémes pose donc la question de I'évaluation et de l'information sans lesquelles il n'y a
pas de pilotage. La circonscription comme entité est un espace pertinent de pilotage pour un
accompagnement de proximité. L'illusion de la "table rase", du changement par remplacement
d'un mode¢le par un autre, d'une mentalité par une autre...on connait les résistances qui en
résultent ! Il s'agit plutdt, sans tomber dans les théories managériales qui se succédent a
intervalles brefs, "de développer l'efficacité et la qualité en faisant au mieux avec les individus
tels qu'ils sont, en veillant & développer leurs compétences professionnelles..."'”. Dés lors que
les processus d'apprentissage sont multiples, les méthodes d'enseignement diverses, les
environnements scolaires contrastés, 1'évaluation des personnels et des unités permettent de
construire, a partir des points d'appui repérés, des systemes d'action pour lesquels on peut
penser que les acteurs se mobiliseront. L'analyse des données et des informations recueillies
sur le terrain seront a la base d'un plan d'actions a mener avec les équipes de circonscription
en prenant en compte les ressources locales, les ressources externes d'autres organismes, de
partenaires, les ressources disponibles sur Internet ....

La complexité systémique de la circonscription nécessite un pilotage qui intégrera les

S . 104
objectifs suivants " :

% Alain MICHEL : Revue ADMINISTATION et EDUCATION - n° 2 - 1993.

1 Serge ALECIAN, Dominique FOUCHER : "Guide du management du service public" — Editions d'organisation - 1994.

1% Le management par Projet - Serge Raymal Les Editions d'Organisation p 60

12 Dominique GENELOT : Conférence & 'ESPEMEN — Ministére de 1’Education nationale - novembre 1995.

1% Jean-Pierre LE GOFF : "Management, la fin des illusions" - Le Monde - 17 mai 1995.

1% Drechsler Michéle L’inspection, outil de pilotage — Mémoire de recherche ESPEMEN — Ecole nationale supérieure du personnel
d’encadrement de I’Education Nationale - Ministére de I’Education Nationale - Poitiers- 2002
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o Libérer et susciter l'initiative des acteurs sur les lieux mémes ou ils oeuvrent et/ ou
innovent. Repérer les expertises.

J Fédérer les initiatives sans les
¢coles, circonscription ou bassin)

J Assurer l'efficacité du "systéme" par la mise en réseau des différentes "unités
systémiques" impliquées dans processus de changement ou d'innovation et par la
contractualisation sur des objectifs forts et fédérateurs.

J Sortir les écoles et les enseignants de leur isolement. Organiser des coopérations,
mobiliser I'ensemble des acteurs concernés autour d'un projet ayant un sens pour eux. Il
conviendra plutét de modifier le contexte de travail que de changer les individus !

J Prendre en compte les nouveaux enjeux du travail de formation en réseaux en créant
et en animant une plate-forme de formation continue via le site Internet de circonscription qui
s'appuiera en partie sur des indicateurs liés a I'Inspection, a l'auto-évaluation '* et qui prendra
en compte les besoins et les réussites des enseignants, les expertises des enseignants. Les
informations prises lors des inspections ou dans les enquétes préalables pourront aussi étre
traitées.'°

Développer des coopérations autour et pour un projet commun, créer des communautés
virtuelles de pratiques. C’est le développement étendu d’une communauté active et outillée,
des acteurs et responsables s’intéressant aux nouvelles problématiques des ressources
humaines, a 1’essor des approches par I’organisation apprenante et par les compétences. Le
développement de communautés de pratiques, orientées vers la connaissance et 1’action, le
partage et I’innovation pourraient faire partie du pilotage de la circonscription dans une
perspective de KM. C’est ainsi qu’il s’y crée des liens entre acteurs qui, autrement ne se
seraient pas rencontrés, entre expertises et expériences qui seraient restées ignorées. L’ IEN est
la pour donner du liant et faire développer une “ culture de réseau ” en intégrant le partage des
connaissances et des expériences entre les enseignants ayant les mémes préoccupations
197 (Exemples: création d’un espace virtuel d’échange autour de la lecture et de la littérature,
utilisation de logiciels pédagogiques libres, développement du logiciel Mathenpoche CM2 )

o Seul un pilotage associant, impliquant et "responsabilisant" tous les opérateurs dans le
processus en cours est susceptible d'étre productif. Pour cela, il est important d'avoir une
vision réaliste de l'organisation et de prendre en compte le "construit social". Celui-ci est
composé¢ d'éléments formel intentionnellement construits mais également du jeu plus
informel et diffus, fait d'arrangements, de relations et de négociations entre les acteurs eux-
mémes porteurs de motivations variées, contingentes, changeantes .

L'inspecteur est 1a, précisément, pour affiner l'information, rencontrer les personnes... sur un
territoire de proximité. Les indicateurs doivent étre utilisés « comme l'eau au moulin » de
I'évaluation d'une situation, et non comme des faits suffisants pour déclencher des actions qui
pourraient étre inefficaces. L'intérét des indicateurs, c'est qu'ils donnent des signaux a propos
des questions importantes et des problémes qui pourraient se poser. Dans ces cas, un examen
approfondi s'impose".'® La question est posée. Les indicateurs sont sans doute nécessaires
pour assurer le pilotage, mais insuffisants en eux-mémes, comme l'affirme G. de

"nA

¢touffer" au sein des différentes "unités systémiques" (

195 Drechsler Michéle — L’inspection, outil de pilotage — Mémoire de recherche ESPEMEN — Ecole nationale supérieure du personnel
d’encadrement de I’Education Nationale - Ministere de I’Education Nationale - Poitiers- 2002- Voir documents de proposition de la mise en
place d’un Port-Folio professionnel de formation.

1% Drechsler Michéle — L’inspection, outil de pilotage — Mémoire de recherche ESPEMEN — Ecole nationale supérieure du personnel
d’encadrement de I’Education Nationale - Ministére de I’Education Nationale - Poitiers- 2002 — Voir procédures de « la capitalisation » et
les documents contractuels avec les enseignants.

7 Voir projet « Environnement numérique du travail » - Un projet ENT pour le pilotage d’une circonscription de I’enseignement primaire -
Circonscription de St-Avold Sud - déposé au Ministére de I’Education Nationale — 08-Juillet 2003
1% Cité par G. de LANDSHEERE.
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LANDSHEERE.'"” "Piloter, c'est plus qu'accumuler des indicateurs. Le pilotage a trois
composantes nécessaires: la collecte réguliere d'informations, 1'évaluation de ces informations
et, surtout, la traduction en actions institutionnelles...". Car "les indicateurs sont des
statistiques". On en pergoit 1'utilité pour apprécier, a grande échelle, les effets de 1'instruction,
pour aider a déterminer les voies possibles pour développer des améliorations. Mais la valeur
statistique s'effrite des qu'elle est référée a de petites unités, I'école comme la circonscription.
Le recueil d'informations qualitatives par des méthodes appropriées constitue, aux cotés des
indicateurs quantifiés, une voie privilégiée pour le pilotage d'une circonscription. Et ceci pour
deux motifs au moins: les nécessités d'un management ouvert aux personnes, la fiabilité des
méthodes qualitatives. "Qu'il y ait motivation ou non, une politique doit étre basée sur une
saine compréhension de la nature des motivations individuelles, des changements
organisationnels et de l'influence de ces facteurs sur les performances”.''’ De fait, I'approche
qualitative peut éviter bien des désillusions et favoriser la construction de nouvelles modalités
d'action. La seule information qui vaille, si on la veut porteuse d'améliorations futures, est
celle qui sera recueillie directement aupres des maitres, avec des perspectives de changement
qui s'inscrivent dans le temps long.

Faire de l'évaluation, c'est étre prioritairement aux cotés des acteurs, individuellement et
collectivement, pour des échanges riches de sens et de perspectives. Tout l'enjeu sera
d'¢loigner progressivement 1'image encore prégnante de 1'inspection-sanction pour y substituer
la réalité de I'évaluation formatrice. Le recteur Monteil propose une évaluation qui ne soit pas
seulement "normative" mais "formatrice". Notons qu'il met l'accent sur la nécessité de prendre
en compte la dimension pédagogique, d'associer les enseignants a leur propre évaluation et sur
I'accompagnement des enseignants. Il propose également de "multiples regards croisés".
Quels sont les fondements méthodologiques qui permettent d'articuler évaluation contrdle
( notation des personnels) et évaluation formative ? Nous sortons d'une société disciplinaire et
d'obéissance ou l'individu était apprécié pour ses qualités d'exécution d'un travail prescrit par
une autorité extérieure ( taylorisme) pour entrer dans une société de la responsabilité
individuelle mais aussi collective, ou les capacités de différenciation, d'autonomie,
d'innovation sont les plus recherchées. Une enquéte psychosociologique ' sur I'étude d'un
stéréotype avait montré que "l'inspecteur déclenche chez l'enseignant tout autre chose que
I'image d'un simple fonctionnaire : une sorte de réaction d'infantilisation face a un personnage
mythique qui trouve son origine dans l'histoire personnelle de chaque enseignant." Comment
passer d'une autorité de compétences qui libere les initiatives et les énergies mais qui risque
de diluer le processus de prise de décision, pour faire face a la complexité grandissante des
contextes d'intervention €ducative? Le formateur est celui qui aide les enseignants a construire
leurs connaissances et a mieux réussir leurs apprentissages. Les théories de l'apprentissage
nous renvoient a la définition de la formation, comme processus de transformation. Elle doit
permettre a l'enseignant en formation de passer d'un champ de représentations naives sur les
apprentissages a des conceptions qui intégrent les recherches scientifiques et didactiques
fondamentales. Dans le domaine de la formation d'enseignants, on ne saurait considérer que la
formation puisse se réduire au simple entrainement a des méthodes, stratégies et outils
pédagogiques expérimentés par d'autres, avec une impasse sur le cheminement interne
nécessaire a leur utilisation pertinente et efficiente. Aussi est-il indispensable de préciser ce
que l'on attend comme type de transformation, lorsqu'on traite de formation d'adultes. Former,
c'est transformer des représentations, des points de vue, des pratiques, des comportements

1% Gilbert de LANDSHEERE : ouvrage cité. Chapitre 2.
"% Cité par G. de LANDSHEERE.
" Enquéte de Laure Gillig-Amoros — PUF 1986
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Il y a 7 conditions pour former des adultes ''%,

L'adulte a besoin d'étre convaincu que l'information regue lui
servira dans son activité professionnelle.

L'adulte a besoin de participer activement et de savoir a tout
moment ou il en est.

L'adulte a besoin de voir la relation entre ce qu'il sait déja et ce
qu'il apprend, entre ce qu'il a déja fait et ce qu'il apprend a faire.
L'adulte a besoin de comprendre en quoi ce qu'il est en train
d'apprendre lui servira a résoudre des problemes
L'adulte a besoin d'utiliser de suite les connaissances et
compétences nouvellement acquises.

L'adulte a besoin de recevoir un feed-back le plus tot possible
apres l'application.

L'adulte a acquis, par expérience, des habitudes mentales et des
7. Processus mentaux manicres d'apprendre qui lui sont personnelles. Celles-ci sont
variables d'un individu a l'autre.

1. Besoin et motivation

2. Participation active

3. Expérience vécue

4. Résolution de problémes
5. Application immédiate

6. Feed-back

C'est l'orientation choisie par la loi du 10 Juillet 89 qui reconnait les enseignants comme
"responsables". L'entretien de 1’inspection est le lieu ou chaque acteur exprime, outre les
résultats de son travail, les convictions qui I'animent, les valeurs qui le guident. Il est porteur
du "réel du travail". "L'évaluation devient constitutive de l'acte d'inspection"'". Clest un
processus dynamique par lequel deux professionnels échangent, s'efforcent d'¢lucider les faits
a la lumiére de référents multiples, croisent ceux qui émanent du cadre réglementaire global et
ceux qui découlent des actions locales. L'entretien est au cceur du processus : il présuppose
que la parole de l'inspecté est légitime, que cette parole est la substance méme qui sera
"travaillée" a deux; il ne prive pas l'enseignant de sa responsabilité professionnelle, et c'est en
cela qu'il ne peut se réduire a une compilation de constats et de résultats. "Etre responsable,
c'est étre capable de percevoir les effets de son action"''. L'entretien est au centre de
I'évaluation. L'évaluation comme "attribution de valeur" ''°: les acteurs possédent des savoirs
et savoir-faire. "La démarche compréhensive s'appuie sur la conviction que les hommes ne
sont pas de simples agents porteurs de structures mais des producteurs actifs du social, donc
des dépositaires d'un savoir important qu'il s'agit de saisir de l'intérieur, par le biais du
systeme de valeurs des individus. Elle commence donc par l'intropathie" selon JP Kaufmann.
L'évaluation est un moment privilégi¢ du processus de construction d'une compétence
professionnelle. " Définir la compétence en termes de savoir combinatoire et remettre le sujet
au centre de la compétence. L'individu construit ses compétences en combinant et en
mobilisant un double équipement de ressources de son environnement ( Réseaux
professionnels, documentaires). Il s'agit de reconnaitre que le savoir combinatoire des
individus n'est pas identique et que le savoir combinatoire d'un individu peut évoluer au cours
du temps. Comme le préconise Guy le Boterf, il faut considérer les "référentiels métiers" ou
les "cibles de professionnalisation" non pas comme des moules, mais comme des points de

"2 d'aprés G.Muller, IBM France (Education et Formation) 1990

'3 G Gauzente, JP Rocquet : A I'école primaire, inspection et évaluation- Cahiers Binet-Simon n°® 654 -1998
"M Crozier

!5 Propos tenus par M. Lecointe
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reperes, des "attracteurs" en fonction desquels les personnes peuvent orienter la construction
de leur compétences..." L'entretien, potentiellement, est porteur de changements. Il est source
de compréhension des systemes. La parole de 1'inspecté est premiére, 1'écoute est primordiale.
L'entretien s'inscrit dans la temporalité longue, la mieux a méme de faciliter le changement,
1'évolution.

Identités professionnelles des enseignants et pilotage de circonscription :

Une manicre de prendre en compte l'identité des enseignants par l'administration est de
préciser leur statut : professeur des €coles, instituteur, agrégé, certifié, etc. Tout se passe
encore comme si l'identité était donnée par le diplome ou le concours, comme si c'était
l'institution qui conférait des traits identitaires au professionnel, par intégration du sujet a
l'organisation. Or, le probléme de la construction de l'identité est autre. Le professionnel
attend de l'institution, non pas seulement qu'elle lui donne un statut, qu'elle lui signifie quelle
est son identité, mais surtout qu'elle lui révele les traits de sa "personnalité professionnelle"”,
dans leur singularité, en complément du fond qui est commun a chaque enseignant. Autrement
dit, il ne suffit plus d'étre certifié, agrégé ou professeur des écoles, pour se distinguer, il ne
suffit plus d'appartenir "au monde de l'enseignement", de se considérer comme "un agent de
I'Education Nationale", il convient que quelqu'un aide a révéler ce qui, dans le cadre de
l'enseignement, est propre au sujet professionnel.

L' inspection acte d'évaluation s'inscrit dans la temporalité, le contrdle, lui, est intemporel

Llnspection nb m:":ll> Inspabn n° 2 |]|:||::> ‘

ELUCIDATION DES PRATIQUES -VALEUR DES ACTES PROFESSIONNELS
RESOLUTION DE PROBLEMES PAR LES ACTEURS

11 s'agit d'évaluer des éléments de pratique en tenant compte a la fois du point de vue de l'enseignant et des
exigences de l'institution, dans une construction a 2 . La mise en probléme rend cohérent le processus

d'évaluation REPERAGE DES PRATIQUES INNOVANTES

Formation professionnelle
Cursus de perfectionnement et d'auto-formation

ACCOMPAGNEMENT de proximité
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4 .2 Un modéle canonique systémique :

Former et échanger par réseaux en circonscription :

Indicateurs :
Enquéte préalable
Informations
Tableau de bord

\
o/ gesocieties

Extraction et traitement
des flux d’information
internes et externes

multilinguisme...

Indexation, classification,
croisement, cartographie,

L’idéal type de I’outil global
de conduite des connaissances

Technologies
soutiens de la | o
relation

Portail

Echanges collaboratifs

Technologies
de traitement
du contenu

Groupware, workflow,
gestion des rdles acces,
publication, animation,
structure, qualification,
innovation et créativité...
Sécurisation...

Entrée et accés multidimensionnels aux contenus
- structuration sur-mesure : personnalisés,
ajustables... Individuellement, pour les équipes,
pour les projets...

{

- recomposition instantanée ou dirigée de
I’information pour son intégration dans les
processus d’utilisation et valorisation des
connaissances

Management de projets
Communautés d’intérét et de
pratiques

-7 v
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Individualisation
Personnalisation
Autoformation...

La conduite de connaissance en circonscription

5. Les communautés virtuelles de pratiques ....
Quels changements pour la formation ?

5.1 Des exemples de communautés et de listes de diffusion

Les « communautés délocalisées d’enseignants » sont le plus souvent constituées et
organisées autour de 1’utilisation d’une liste de discussion/diffusion électronique. Quel est le
statut de ces communautés par rapport a la formation initiale ou continuée des enseignants :

alternative, intégration... ?

Les listes de diffusion concernant 1’enseignement et la pédagogie de fagon générale sont en
forte croissance. En octobre 1999, il y avait 125 listes dans I’annuaire Francopholistes du



- 100 -

Comité des Réseaux Universitaires (CRU) concernant ce domaine.''® " le professeur peut par
l'entremise des nombreuses listes de diffusion thématiques (...) bénéficier de l'expérience
acquise, notamment par ses pairs avec lesquels ils confrontent ses démarches et initie des
collaborations ". Nous proposons d'étudier d'abord le phénoméne d'adoption d'une liste de
diffusion, au sens de la démarche entreprise par un enseignant pour s'abonner a cette liste et
d'étudier ensuite le phénoméene de participation a cette liste, au sens de prendre la parole au
sein de la liste.

Ce préalable est rendu nécessaire par les caractéristiques de ce média qui ne rendent pas ces
deux étapes (adoption et participation) aussi triviales qu'il y parait au premier abord. L'usage
des listes de diffusion repose sur 'utilisation de la messagerie électronique pour ce qui est du
support technique. De plus, la communication dans ces listes de diffusion est particuliére au
sens ou elle ne reléve véritablement ni de 1'écrit ni de 'oral et que ce média peut étre considéré
comme un média coopératif. Détaillons ces deux dimensions.

Premicrement, il s'agit d'un systéme technique basé sur la messagerie électronique, qui peut
s'avérer assez complexe. Effectivement, les listes de diffusion permettent a un groupe de
personnes de communiquer sur un théme donné par l'intermédiaire du courrier électronique.
Chacun écrit a l'adresse électronique de la liste. Un automate se charge de distribuer les
messages a tous les participants. Cet automate est souvent nommé " robot " dans la littérature.
I1 est nécessaire de s'abonner a la liste pour pouvoir participer aux discussions.

Deuxiémement, il s'agit d'un média que I'on peut considérer comme un média coopératif.
L'intérét et la vitalité de la liste de diffusion dépendent grandement de la participation de ces
abonnés aux discussions. Une caractéristique majeure de ce média est que " I'audience " est
créatrice du contenu de ce média. Nous verrons que cette caractéristique n'est pas sans poser
probléme quant au phénomene de participation.

Jacques Audrans ''” a mené une recherche a partir de fils de discussion (de threads dans le
langage des réseaux) sélectionnés autour d'un théme au sein de messages capturés sur Internet
sur la liste « listecolfr » entre avril et décembre 2001. La liste « listecolfr » est une des listes
du sites www.cartables.net proposée aux enseignants francophones de 1'école primaire parmi
d'autres listes comme « direcole » (liste de discussion propre aux directeurs d'écoles) ou «
sambar-fr » (liste spécialisée sur les partages de connexions effectués a l'aide de ce logiciel).
Cette liste assez généraliste est assez connue dans les écoles et les IUFM. Le site
www.cartables.net, qui a acquis une reconnaissance certaine dans les salles des maitres, y est
sans doute pour beaucoup. Le Centre National de Documentation Pédagogique la répertorie
dans sa banque de données « éducasource ». Les messages concernent prioritairement la
demande ou la délivrance d'informations (un peu plus des deux tiers des messages relevés en
2001). Les propos portent en général sur la pratique scolaire au quotidien, mais il n'est pas
rare de voir ci et 1a des sujets de la vie quotidienne. Parmi les différentes fagons par lesquelles
les enseignants s'approprient Internet (Audran, 2002a), I'abonnement a des listes de discussion
disciplinaires (Drot-Delange, 2001), thématiques, ou témoignant de pratiques professionnelles
partagées (Wenger, 1998), devient de plus en plus fréquent. Vous pouvez trouver en annexes,

116
BETHUYS Alain et BOURISSOU Alain, " La messagerie ¢lectronique, un enjeu pour les enseignants ", in Internet au quotidien,

communiquer, CNDP - DIE, Direction de la technologie, Bureau DT B1, MENRT,déc. 1999)

117 . s . - , . . . . .
Jacques Audrans — Université de Haute- Alsace - L'agir, entre "géré" et "vécu", sur une liste de discussion professionnelle d'enseignants
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un synopsis des listes de diffusion accessibles aux enseignants. Pour le chercheur, ces listes
ont pour avantage d'étre facilement observables et on peut postuler, sans pour autant
confondre ce qui reléve des pratiques procédurales avec les éléments déclaratifs, que ces
formes discursives présentent quelque relation avec les pratiques sociales
communicationnelles des acteurs dans la mesure ou I’on assimile ces interventions a des actes
de langage. Plus spécifiquement, les listes de discussion constituent des espaces discursifs,
des zones de coopération communicationnelles, qui permettent de distinguer au sein des
contributions d'une minorité de membres, des phénomenes d'identification qu'il est parfois
délicat d'observer sous l'angle de la construction individuelle ou de l'analyse systémique
d'organisation. Ce qui apparait donc essentiel dans l'observation des pratiques discursives sur
ces listes tient d'abord aux actes de communication des membres qui, dans cette mise en mots,
racontent partiellement ce qu'ils font, mais aussi les raisons qui les ont poussés a faire ce qu'ils
font (Audran et Mahlaoui, 2002). Il semble que les communautés en ligne soient, en quelque
sorte, des dispositifs sémio-pragmatiques (Peraya, 1999) qui créent des situations propices a
des pratiques communicationnelles particuliéres qui permettent tout a la fois d'observer et de
favoriser I'extension et la consolidation de systémes symboliques de partage de significations
Le fonctionnement de la liste de discussion en question rappelle fortement celui décrit par
Wenger (1998) dans ce qu'il nomme « community of pratice », entité virtuelle ou se négocient
et s'échangent les significations entre les participants. En conséquence, cet espace est un « lieu
» ou des rdles se forment (Audran, 2002b) par immersion dans un univers discursif
polyphonique. Dans une situation courante de formation, les systémes symboliques que les
personnes construisent pour €tablir des significations partagées apparaissent presque toujours
comme préexistants a ces situations et, d'une certaine maniére, sont tellement prégnants qu'ils
passent quasiment inapergus. Dans les discussions sur Internet au contraire, ces phénomenes
se racontent en quelque sorte d'eux-mémes. Il semble possible d'en distinguer deux aspects :
d'une part, a travers la diversité des orientations thématiques des listes elles-mémes, des
appartenances, des pratiques, des valeurs partagées, et d'autre part, en leur sein, I'élaboration
progressive de systémes symboliques signifiants qui caractérisent une acquisition culturelle
(Bruner, 1997, pp. 26 en perpétuelle évolution. D'une fagon proche, Wenger (1998, pp. 23-24)
note I'importance du double aspect participation-réification dans le processus de construction
identitaire qui résulte de la négociation des significations au cours de I'action des
communautés de pratiques. A travers les signes que véhiculent les messages, on peut
distinguer des formes d'usages qui toutes participent d'une construction culturelle, mais sur
des registres différents occupant des fonctions socio-discursives diverses. La distinction
classique opérée par Peirce (1903/1978, p.140) entre indice, icone et symbole permet
notamment de distinguer trois modalités différentes qui apparaissent dans l'usage des listes.
La premicre pratique des listes consiste a se servir de ce moyen comme vecteur d'information
propice a la collection d'indices. Ces échanges permettent aux membres de recueillir ou de
diffuser des « news » fondées sur I'hypothése que cela pourra toujours servir au collectif. Une
seconde pratique consiste a jouer un rdle dans une sorte de simulation-simulacre d'action.
Enfin, la liste est, plus rarement le théatre d'échanges vifs ou les acteurs, au-dela du
personnage qu'ils jouent, défendent des valeurs inscrites dans des rapports symboliques. 1l
faut souligner que ces trois modalités s'actualisent dans une dépendance étroite avec la
représentation que chaque membre communicant se fait du collectif destinataire. Les
messages témoignent donc indirectement du systeme de représentations de I'émetteur, forcé
d'« anticiper » son destinataire comme lecteur modele, selon la stratégie textuelle soulignée
par Eco (1979).
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La collecte d'indices

Sur la liste étudiée ici, les contributions en forme d'échange conduisent a une sorte de
réification de connaissances que les membres peuvent compiler et réorganiser grace aux
moyens informatiques et cette formalisation peut étre elle-méme a I'origine de pratiques de
nouveaux partages. Face au déluge informationnel, la maitrise des moyens logiciels
permettant de trier, de filtrer et donc de tirer parti de ces informations est fondamentale.
L'habileté de 1'émetteur a disposer ses indices, a choisir des mots-clés, sera également
déterminante. La relation établie sera ainsi de 1'ordre de la propriété du groupe dans la mesure
ou chaque membre pourra formaliser, faire appel et retrouver telle information, telle ressource
ou telle adresse ou pointeur sans trop de difficulté. Cette forme est ainsi la plus fréquente sans
doute parce qu'elle est aussi la plus normalisée dans sa forme et la plus simple a mettre en
oeuvre. Les signes indiciels sont ici réputés objectifs, et leur appropriation tiendra surtout au
respect des regles et des lois établies par la communauté de maniére implicite ou explicite. Le
systéme de base sur lequel se fonde I'existence et 1'identité de la communauté est donc ici un
systéme gestionnaire pouvant faire appel a des formes cybernétiques d'aide apportée par les
logiciels de messagerie. Les liens qui importent sont ceux qu'il est possible de faire entre les
messages, les notions et informations traitées selon la structure informatique du message
(auteur/objet/date/texte du message/indicateurs de suivi/attributs cachés etc.). Ici l'important
est de gérer une forme indicielle des signes pour laquelle les aspects rhétoriques sont de
premiere importance.

La représentation iconique

Il apparait néanmoins que les systémes de signification des communautés s'appuient
¢galement, d'un point de vue culturel, sur la représentativité de certains de leurs membres.
Dans chaque groupe, on peut ainsi identifier des spécialistes de telle ou telle question, des
personnages prompts a répondre aux sollicitations ou a les devancer, des auditeurs attentifs,
des questionneurs ou des discutants. Il existe également une majorité de membres silencieux,
donc « invisibles », mais peut-€tre attentifs. La liste est ainsi une sorte de scéne micro-
théatrale ou interviennent des acteurs dans des roles assez divers (qui dans quelques cas
extrémes endossent méme discretement plusieurs identités et pseudonymes) et qui a sans
doute son public privilégié. Dans les signes, ce sont donc des rapports iconiques a la liste qui
se dessinent, rapports dans lesquels les membres peuvent représenter un courant d'opinion ou
de pensée, défendre des valeurs, mais aussi servir la communauté en endossant un role
institutionnalisant qui donne forme a I'esprit du collectif. Le passage de l'individuel au
collectif s'amorce ainsi dans un systéme de représentations qui témoigne des conceptions des
membres. L'évolution de ces conceptions (Charlier, 1998) donne ainsi une ¢épaisseur
historique aux reégles négociées, a la pensée du groupe qui, a bien des égards, se met a exister
dans un « genre de pratique » au-dela des actions de ses membres.

Relations symboliques et registres quasi-affectifs

Mais ces reégles, qui définissent le genre, n'existent que par la maniére dont chaque membre
les vit. Les protestations véhémentes, les polémiques enflammées, les désabonnements
brutaux, rappellent que le groupe n'existe que parce que certains adhérent a des valeurs et
d'autres les abandonnent au fil de leur évolution (Audran, 2001, p. 299). Ceux qui déclarent «
je ne me reconnais plus dans les propos tenus » rappellent que le groupe ne peut exister

comme tel que dans la mesure ou ses membres sont pris dans une relation symbolique qui
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ne les laisse pas indifférents. Méme si I'abonnement a une liste peut se caractériser au départ
par une certaine forme de détachement fonctionnel, la consultation réguliere des messages,
leur prise en compte dans l'action et la mutualisation des contributions demandent une forme
d'engagement dans l'activité. Une culture de groupe se développe au-dela de la regle des
relations qui relévent de registres d'identification puissants qui ne sont pas sans rapport avec
la dimension socio-historique de la liste. Ainsi I'évolution de 1'identité dépend-elle de la «
régulation de 1'affect » nous rappelle Bruner (1997, p. 69). Les histoires emblématiques de la
liste, les choix discutés et les régles qui en sont nées sont tous des éléments qui font que le
groupe existe dans les esprits entre public et privé comme entité communautaire, virtuelle
mais distincte, narrée et réelle, a la fois étrangere et familiere.

Ce triple étagement des usages contredit la croyance en une communication linéaire idéale
dépourvue de tensions. Les processus en ceuvre, au sein d'une communauté en ligne, méme
lorsqu'on les considére comme constituants d'une culture de groupe, semblent générer un
certain nombre d'oppositions et de contradictions dans les pratiques telles qu'elles
apparaissent a l'analyse. La liste reléve donc moins d'un « jeu de masques », comme cela
aurait pu étre le cas dans un lieu virtuel propice aux jeux de roles, que d'un dispositif ou
chaque membre met au centre de son discours un point qui lui semble d'importance, et du
méme coup met en scene la présence ou l'absence de ses savoirs et savoir-faire un peu a la
maniere du bricoleur de Lévi-Strauss « sans jamais remplir son projet, le bricoleur y met
toujours quelque chose de soi » (1962, p. 37). La liste est donc aussi un lieu de compromis et
de titonnement ou semblent se construire des pratiques encore assez expérimentales qui
constituent un jeu associant la gestion d'une mémoire collective professionnelle et des
implications plus fortes, bien qu'atténuées par les aspects virtuels mais vécus, de la narration
et du discours sur les réseaux. Les listes semblent autoriser des formes de pratiques
discursives qui, si elles permettent le développement de systémes symboliques culturels, ne
vont pas sans une polyphonie interne qui n'est pas nécessairement génératrice d'harmonie. Du
méme coup, le caractére polyphonique peut entrainer des formes d'évolution et d'extension ou
de déreglement de ces systémes, régies par des tensions internes. La liste ne peut étre vue
alors comme une simple compilation d'informations relevant d'un traitement logique, mais
constitue un ensemble hétérogene de données mélant informations et régulations symboliques
de ces informations qui, au-dela de leur formalisation, semblent prises dans des réseaux quasi-
vivants générateurs de significations culturelles. Méme si ces propos relevent dune
construction quasi-fictionnelle, ils t¢émoignent au fond de 1'évolution identitaire des membres
sous l'influence du systéme de significations ainsi construit dans 1'espace dialectique qui abrite
l'agir discursif entre « géré » et « vécu ».

Les identités : le role des communautés d'apprentissage en lien avec la construction de
I'identité chez I'adulte .
Depuis longtemps, les chercheurs en formation d'adultes cherchent a comprendre les
caractéristiques individuelles de 1'adulte en formation de mani¢re & mettre en évidence les
conditions de son engagement en formation ainsi que de la réalisation d'un projet
d'apprentissage significatif. La compréhension des tensions et des changements identitaires
vécus par l'adulte constitue a cet égard un objectif important. Ainsi I'engagement en formation
(c'est-a-dire la décision de reprendre, de rester, de se comporter de telle ou telle manicre) est
une manicre de résorber certaines tensions identitaires (distance entre ce que je voudrais étre,
la manicre dont je me vois, la maniere dont d'autres me voient etc.) mais peut également en
recréer d'autres. Parallélement, les dispositifs de formations offerts aux adultes se sont
radicalement transformés notamment par I'introduction d'usages des Technologies de
I'Information et de la Communication. Les frontiéres de temps, de lieux, de contenus



- 104 -

délimitant traditionnellement une formation se sont ouvertes. Toutes ces transformations
peuvent réduire ou augmenter les tensions identitaires. Par exemple, les usages
d'environnements d'apprentissage collaboratif peuvent induire de nouvelles représentations du
role des apprenants (ils peuvent devenir chercheurs, membres de communautés de pratiques,
etc.) et réduire ou augmenter certaines tensions identitaires en modifiant I'idéal que 1'on
souhaite atteindre ou en imposant un nouveau (il " faut " faire partie d'un réseau, se comporter
amicalement, réagir trés rapidement etc.). Les échanges entre enseignants participent a la
construction de leur identité professionnelle. Pour R. Sainsaulieu''®, I’identité professionnelle
se définit comme la « fagon dont les différents groupes au travail s’identifient aux pairs, aux
chefs, aux autres groupes, 1’identité au travail est fondée sur des représentations collectives
distinctes ». L’identité serait un processus relationnel d’investissement de soi (investissement
dans des relations durables, qui mettent en question la reconnaissance réciproque des
partenaires ), s’ancrant dans « I’expérience relationnelle et sociale du pouvoir ». Claude
Dubar ' généralise ’analyse de Renaud Sainsaulieu avec la notion d’identité sociale. Il
reconnait avec lui que I’investissement dans un espace de reconnaissance identitaire dépend
étroitement de la nature des relations de pouvoir dans cet espace et la place qu’y occupe
I’individu et son groupe d’appartenance. Le cadre théorique proposé par R. Sainsaulieu
privilégie la constitution d’une identité¢ professionnelle par 1’expérience des relations de
pouvoir. Or les individus appartiennent a des espaces identitaires variés au sein desquels ils se
considerent comme suffisamment reconnus et valorisés: ces champs d’investissement
peuvent étre le travail, mais aussi le « hors travail ». Il se peut aussi qu’il n’existe pas pour un
individu d’espaces identitaires dans lesquels il se sente « reconnu et valorisé ». Pour Claude
Dubar, I’espace de reconnaissance de 1’identité sociale dépend trés étroitement de la
reconnaissance ou de la non-reconnaissance des savoirs, des compétences et des images de
soi, noyaux durs des identités par les institutions. La transaction entre d’une part les individus
porteurs de désirs d’identification et de reconnaissance et d’autre part les institutions offrant
des statuts, des catégories et des formes diverses de reconnaissances peut étre conflictuelle.
Les partenaires de cette transaction peuvent étre multiples : les colleégues de travail, la
hiérarchie de I’institution, les représentants syndicaux, I’univers de la formation, I’univers de
la famille, etc. La construction d’une identité professionnelle est basée sur ce que Peter Berger
et Thomas Luckmann'*® nomment la « socialisation secondaire » : I’incorporation de savoirs
spécialisés (savoirs professionnels). Ce sont des machineries conceptuelles comprenant un
vocabulaire, des recettes (ou des formules, propositions, procédures), un programme et un
véritable « univers symbolique » véhiculant une conception du monde mais qui, contrairement
au savoir de base de la socialisation primaire, sont définis et construits en référence a un
champ spécialisé d’activités.

Les groupes professionnels se constituent et se transforment selon des processus dynamiques.
Chacun de ces groupes doit faire face a des défis permanents : défendre ses intéréts, élaborer
un systéme de valeurs, faire reconnaitre sa spécificité et sa compétence par les autres groupes
sociaux. Le professionnel construit son identité professionnelle dans un processus relationnel
avec ses pairs mais aussi dans le cadre de ses relations sociales, privées ou publiques. Avec

"8 R. Sainsaulieu, 1977, L’identité au travail, 2éme édition 1985, Presses de la Fondation Nationale des Sciences Politiques.
19 C. Dubar, 1998, La socialisation, Construction des identités sociales et professionnelles, Armand Colin.

120 p Berger, T. Luckmann, 1966, La construction sociale de la réalité, Paris, Méridiens Klincksieck, 1986.
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Internet, le champ relationnel s'élargit. Des communautés virtuelles professionnelles
apparaissent. Quel est I'atout de ces nouveaux outils de communication dans la construction
de lidentité professionnelle ?'*' Dans une situation de crise d'identité professionnelle, le
groupe professionnel recherche une communication entre pairs, basée sur 1’échange. La
communauté virtuelle offre cet espace public d'échanges et développe un soutien social. Elle
diffuse aussi un capital de connaissances et de savoir-faire qui fait progresser la construction
identitaire collective.

Mais l'identité professionnelle ne repose pas uniquement sur l'image que se renvoient les
pairs, elle se crée aussi a partir de I'ensemble des représentations extérieures au milieu. Une
communauté virtuelle professionnelle peut potentiellement avoir un impact sur cette image
externe. Réal Jacob, professeur de gestion a 1'Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR)
et titulaire de la chaire J.-Armand Bombardier, tente de démontrer comment l'implantation des
nouvelles technologies de 1'information doit s'accompagner d'un effort pour penser I'ensemble
du contexte organisationnel du travail. Pour Réal Jacob Professeur, Université du Québec a
Trois-Rivieres «...I'implantation des nouvelles technologies est un travail difficile et que 1'on
connait un taux d'échec de 55 % dans l'ensemble des réorganisations. L'implantation de
nouvelles technologies se fait trop souvent en oubliant la vie organisationnelle de
l'entreprise. »

Tout changement technologique devrait donc prendre en compte les effets possibles sur les
personnes, qu'ils soient économiques (perte d'emploi, par exemple), psychologiques
(modifications possibles de l'intérét pour le travail), socio-psychologiques ( modifications des
relations interpersonnelles au travail), socio-organisationnels, ou éthiques et sociétaux.
L'impact social et organisationnel de I'implantation de nouvelles technologies doit étre pris en
compte. A cette fin, il est nécessaire de développer des efforts de sensibilisation, d'habilitation
(« empowerment »), d'information et de formation, des nouvelles pratiques (de gestion et de
négociation). Le succes dans l'implantation des nouvelles technologies de I'information et des
communications (NTIC) demande une participation accrue des intervenants. Il est nécessaire
de mettre en place des mesures pour protéger les emplois créés par les NTIC, pour les
développer et pour en créer, particuliecrement les mesures suivantes: formation pour
développer une culture adéquate aux NTIC; développement de projets-pilotes et de formes
d'encadrement (sectoriel et géographique); développement de ressources d'information sur les
impacts des NTIC (par exemple par Statistiques Canada).

5.2 Exemples de communautés virtuelles

Exemple 1 : Communauté « La main a la pate »

121 . . . S . L. . .. .
Mémoire Ecole des Hautes Etudes en Sciences de l'information et de la communication — Communauté virtuelle professionnelle : un

outil d’identité professionnelle - Université Paris 4 Sorbonne CELSA- Patricia Boulard
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Le site Internet La main a la pdte est avant tout un outil pour les enseignants. De nombreuses
ressources (pédagogiques, scientifiques, activités de classe, textes officiels) ainsi que des
outils d'échange y sont proposés. Pour étre informé sur La main a la pdte, 1’enseignant peut
consulter régulierement le site Internet mais aussi s’ abonner et ainsi recevoir les dernieres
nouvelles dans sa boite a lettres . L’enseignant peut poser des questions d'ordre scientifique
ou pédagogique a des chercheurs scientifiques ou a des formateurs didacticiens.

Exemple : Pourquoi les selles sont-elles marrons ?
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‘A La couleur des selles - Microsoft Internet Explorer =& x|
pricidents - = - (D 0] | QiRechercher CFavors Presds (B EN- S ER-H 5 @ 8 = ‘ 2
Adresse [{€] http: v, rrp.Frilamapphpfauestions/affar. php?ref=L112 | o
Accueil . Questions aux scientifiques - Retour 2 la liste des questions

La couleur d

Corps humain & |

27105/2003 Question de Julie Fouillade Stagiaire & Le Barp (33), ulie foullade@lapose.net
Eonjour,

Je suis en stage en cycle 3 (CM1), et je fais une séequence sur la digestion. Lors de 1a 1&re séance, nous avons établi la liste des cquestions quiils se posaient par rapport & la digestion.. et un éléve a posé la
question: pourcuoi les selles sont-elles marrons?

Maintenant, ils vont passer & la phase de recherche en demi-groupe, sur internet ou & la biblicthéque. mais moi-meme je n'ai pas réussi & trouver la réponse & cette cquestion!
Pouvez vous me donner une réponse & cette question (pourquoi les selles sont-elles marrons?)7? merci d'avance

Tulie

28/05/2003 Eéponse de Frédéric Urhain :

Le principal "colorant” des selles est la BILIRUBINE, enzyme produite par le foie et utile & la digestion. Parfods, lorsque le foie est malade, cette enzyme cesse d'Btre sécrétée, et les selles
deviennent claires, couleur "mastic”

28/05/2003 Eéponse de Bernard Calvino :

Les selles sont pour l'essentiel constitnées d'ean (75%0) et de déchets biologiques (25%). Ces dernders sont pour un ters composés de bactéries mortes (issues de la flore bactérienne intestinale),
pour un tiers de résidus alimentaires non absorbés au cours de la digestion et de cellules du tube digestif desquamées, le dernder tiers étant constitué de graisses dérvant de celles formées par les
bactéries et de matidres inorganicues

La couleur marron des selles résulte des pigments bilawes (dérivés de la bilirubine) déversés par la wésicule biliaire an cours de la digestion : cenx-ci sont formés par le fote et stockés dans la

wesicule biliaire. Ils jouent un réle de détergent pour émulsifier les graisses des aliments (comune le font les détergents utilisés pour laver les taches de graisse sur les sols, sur les meubles ou sur les
vetements) et favonisent leur absorption.

Revenir 4 |a liste des guestions
@ INRP, Académie des sciences

-
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Ce site met a disposition de nombreuses ressources scientifiques et pédagogiques, ainsi que
des activités de classe. Elles sont regroupées dans "l'espace ressource" accessible par la page
d'accueil et peuvent étre librement consultées et imprimées. Des moteurs de recherche
permettent de trouver des activités de classe sur le site national et l'ensemble des sites
Internet du réseau La main a la pate.

Chaque semaine, I’enseignant peut recevoir dans votre boite aux lettres €lectronique la liste
des nouveautés du site (actualité¢ La main a la pdte, nouveaux documents scientifiques et
pédagogiques, activités de classe, réponses de consultants ...).

Le bulletin informe sur La main a la pdte et constitue un moyen d’échange, de dialogue et
suggestions pour les enseignants engagés dans cette opération. Il est consultable en ligne et
aussi accessible dans la boite aux lettres électronique. L’enseignant a la possibilité de
proposer et de réagir sur des activités existantes. Les enseignants ou maitre formateurs qui
ont mis en place des activités scientifiques pour la classe, peuvent envoyer leurs
documents décrivant des séances ou des séquences en écrivant a map@inrp.fr. Ills sont mis
en en ligne et ils peuvent ainsi profiter a la communauté enseignante.

La liste de diffusion reseau-lamap est un lieu de dialogue qui permet a toutes les personnes
intéressées par I'enseignement des sciences a 1'école (enseignants, formateurs, scientifiques
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...) d'échanger des informations, des points de vue, des expériences dans un but d'entraide.

[ g X | e 9
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De: Dol

Date: et e

i Reseaurlanap

Objet:  Re: cowveuse cyce 3

|

CamembertsBonjour.

Allez voir sur le site de notre école :

http://www.ac- ble.fr/robespierre/surpri ins/couv-fr.htm

Cordialement

D Blanchon

---- Original Message -----

From: Gérald et Audrey Manzoni

To: reseau-lamap@inrp.fr

Sent: Monday, August 25, 2003 10:04 PM

Subject: couveuse cycle 3

bonjour a tous

Jjerecherche une pr ion et des indicatil i pour

une couveuse afin d'¢lever

des poussins en classe. Cette couveuse sera construite par des éléves de CM1

et utilisée par des éléves de grande section. L'élevage sera a disposition

de toute I'école. Je ne sais pas comment introduire le sujet auprés des CM1

Merci pour vos réponses

|

Soemarrer| | 4] B & 5 || Wicrcsort word cowveusecyde 3 | (IRe: o

Exemples 2 : Communautés Tapped in
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En Amérique du Nord, c'est sur la cote ouest des Etats-Unis que le savoir pratique et le
processsus de formation continue qui s'opéere a l'intérieur de communautés qui exercent un
méme métier ou une méme profession ont d'abord ét¢ mis en évidence. Aujourdhui,
TAPPED IN (http://www.tappedin.sri.com) s'appuie sur ces résultats de recherche et offre
aux enseignants la possibilité d'appartenir a une communauté virtuelle de professionnels



- 109 -

de I'éducation engagés dans la réforme du systéme d'éducation. Tapped In '“est un

environnement virtuel qui permet des échanges en temps réel, un peu comme un "moo",
icq, irc ou d'autres outils de "chat". Mais Tapped In n'est pas un "chat" comme les autres.
D'une part, les membres de Tapped In sont presque tous des professeurs ou de futurs
professeurs. On y rencontre donc des professionnels de I'éducation, qui partagent les
mémes intéréts et soucis que vous. D'autre part, I'environnement virtuel de Tapped in
dépasse de loin les possibilités offerts par les "chats". Vous pourrez partager des sites web
avec d'autres collegues ¢€loignés, les visionner ensemble, les commenter et les expliquer.
Vous pourrez assister a des conférences diverses. On peut créer et manier des objets et des
espaces virtuels et a terme, y amener des ¢éléves dans des conditions bien définies. Tapped
In sert a se former aux technologies éducatives, a partager des informations et des points
de vue avec des collégues €loignés, par exemple pour préparer des activités internet ou se
préparer a passer un examen comme l'agrégation d'anglais. Aux US, plusieurs facultés
d'éducation forment leurs futurs enseignants dans des espaces spécifiques a l'intérieur de
Tapped In, et ici en France on commence tout doucement a explorer I'utilisation d'espaces
de ce type, par exemple dans des projet de cartable électronique ou de lycée virtuel.
Chaque mercredi, il y a une conférence "social studies ". Il y a des invités qui présentent
plusieurs de leurs collections de documents en ligne.

Exemple 3 : Communauté My school du Ministére du Luxembourg :

myschool.education.u/portal/providers/WebOpenInPtContext.asp?Us net lor =18
Ficier Edtion  Affichage. Favors  Oubls 7 | @
dmrieciderre = - (@) [2] @ | QRechercher CFavors @vede F | - ST EH @ 8 =

Adresse I@ http:/fsz.myschool.education OpenInPtContext.asp?UserD: |=htbp3A%2F % 2Fcontent % 2Eeducation ¥ 2Elu%2F annonces % 2F 30%5FMai % 5F2002%2EhtmBID=2635 j @0K Liens **| Hartan Antivirus E i

HELE \'lEB EDUCATIF DU LUXEMBOURG - WW/W.EDUCATION.LU | 14:41 @ ATDE

e Resherfmyschna) —-

[ MEs PAGES »_COMMUNAUTES RESSOURCES STUDENT WEB

Je, 30/05  mySchool a été enrichi par une nouvelle application de collaboration

A propos du serveur de collaboration

Le servaur de collabaration de mySchool! permet aux utilisatsurs du portail de travailler snsemble sur des projets communs - partager dss dacuments, mettre en place des programmes et &changer des
messages.

Un projet est |'unité principale de collaboration, Une fois que des utilisateurs ont sélectionné un projet, le serveur de collaboration affiche des informations se rapportant 4 ce projet. Les composants du
serveur de collabaration sont dispanibles sous deux formes :

® les compasants de communauté qui résident sur une seule pags de communaut? ; tous les utilissteurs du projet scoédent & la méme page ; mais chacun d'sux peut sélectionner les projets qu'l
souhaite visualiser

® Les composants qui résident sur une page individuslle d'utilisatsur de projet. Chaque utilissteur peut sélectionner les projets qu'il souhaite afficher et les composants d |a page peuvent étre
persennalisés. 1 peut s'il |e désire sélectionner des projets provenant de plusieurs communautés,

Les fanctions d'un projet sont congues pour faciliter le travail en équipe et comprennent des éléments tels qu'un calendrier, des listes de taches (ou des programmes), des documents, des
discussions & thémes ainsi que |s recherche de projets. Tous les utiisateurs d'un prajat voient les mémes informations cancernant ce projet ; les changements qui survisnnent lors de san
avancement sont immédiatement reflétés dans les informations affichées 3 'éeran

Le serveur de collaboration peut contenir plusieurs projets et il est possible d'accéder & chacun d'sux 4 partir de plusieurs pages de communauté ou de son bureau virtuel,
Les utilisateurs participent souvent & plusieurs projets. Larsqu'un utilisateur sélectionne plusieurs projets, le serveur de collaboration affiche les informations relatives a tous ceux qui ont été sélectionnés,
L'accés aux informations de projet ainsi que les autorisations d'effectuer différentes tiches sont déterminés en fonction du réle assignéa chague utilisateur. Il existe trois riles de projet :

 Chef de projet : ce rile a un contréle total sur tous les objets, tels que les tches ou les discussions, et il peut effectuer toutes les actions relatives & un projet.

» Membre du projet : ce réle a un aces en lectura aux objats ds projet et il peut sffectuer de nombreuses actions clé au sain du projst permettant de créer des abjsts de projet, Le créateur d'un
objet peut modifier ou supprimer celui-ci.

® Invité : ce réle a un acces en lecture aux objets de projet st il peut répondre aux messages. Il ne peut pas créer d'abjets et il est destiné aux utiisateurs qui souhsitent simplement contréler les
projets sans y participer de fagon active.

Le serveur de collaboration comprend les compaosants suivants :

= Projets de ¢ ¢ rtorient les projets d dans la 1t ; les utilisateurs peuvent sélectionner les projets qu'ils souhaitent afficher. Ce compesant dait résider sur la

BAGE A6 CArAUNALS O T W% BOLI CoERT Cos DEGIEL oLl Sot RECe4 hire Bl Tonctiokheraent Hos autrss composants du ssrvsur de collsboration.

Annonces de communauté: permettent au chef de projet d'envoyer aux membres du projet ainsi qu'aux invités des informations importantes concernant le projet,

Recherche de projets : permet aux Utiisateurs de rechercher |s contenu de documents ainsi que du texte et des proprités d'objets de serveur de collabaration,

Listes de taches de communauté : permettent la programmation du travail sur un projet.

Téches de communauté ; répertorient les unités de travail assianées & une seuls personne. Montrs le travail qui doit tre fait, les dates de début ainsi qus de fin et la personne qui fait ls travail,

#u fur et & mesure que le travaille progresse sur une taehe, le propristaire de celle-ci - Cest-3-dire la persanne assignée pour la réaliser - peut changer I'état de Non commencée en Active, puis en

Terminge, uns fais que le travail sst achevé. Si parsonne n'ast propriétaire d'une tiche, slls est considérée comme Hon assianée.

= Calendrier de communauté ; affiche les éléments qui compartent des dates - tiches (unités de travail), événements (réunions d'entreprise, vacances et étapes importantes dans un
programme).

 Discussions de communauté ; permattent des conversatians en ligne entre les membres du prajst aréce & un forum dans lequel les utilissteurs peuvent envoyer des messages st recavair des
réponses.

u Threads de communauté : gardent un message posté et y répondent.

= Documents de communauté : permettent aux membre du projet et aux invités d'afficher les documents associés au prajet. Les utilisateurs ayant 'autorisation de modifier les documents
peuvent les verrauiller, les mettre & jour puis les déverrauiller, Les documents de communauté suivent Ihistorique des mises & jour du document st spécifient égalemert la version en cours.

Si vous désirez profiter des fonctionnalités du serveur de collaboration au sein d'une communauté, nous vous prions de manifester votre intérét via e-mail.
(&) 1| 4 neemet
Boémarrer||| ) B @ 5 || Emysechonl : prmonces - ... F)peameked.doc - Microsf. .| &Jhtepyfszmyschookeden. | [\ smartision Sereencopy G Bt @l E 10w

2 www.tappedin.org




- 110 -

Exemple 4 : Communauté des professeurs de mathématiques - Sésamath

icrosoft Internet Explorer I _[&8lx]
®
R e 4t | QRechercher GaFavoris Preds (B E-SHEH & 8 &
cresse [i€] etp jwm sesamath netfpartaljinder: php ] @ok |Lens »
| L'Assaciation _| Les Sites _| La Collection '| Ecrivez-Nous _| Nous Soutenir =
. P .
L'association Sésamath
Sivous voulez Bire tenus régulitrement au courant des mises & jour ot de l'avancés des projets de Sésamath,
inscrivez-vous & nos lettres d'informations.
Clest ausei un moyen de nous témoigner lintért que vous portez & notre association.
Sésamath, c'est 6 436 utilisateurs enregistrés.
Adresse Mail T Ewamer
Llassociation Sésamath s'nscrit délib érément dansurie démarche de service public
Mais nous avons besoin de veire sovtien pour assurer la pérénnite dn groupe, pour gbsayer de Te Filre repomailve par nos instinions, mais aussi povs amélorer encore la qualité des productions et
Tadéauation aves o5 bessins
i vous uilisez un ou plusieurs de nos sites, si vous pensez que notre action/peut Bire e féponse & la marchandisation galopante es ressources éducatives, ATDEZ- MOUS en répondant au formmilaire ci
dessus
(cnirez votrs cmai et cliquer sur “Eavgyer’)

Les e vous foumires it trées dans la base de donace de Sésamath déclarée auprés de la CNIL

Vous receveer par mail le mot e passe vous permettant de modifier ces infomations, voite de les effacer définitivement.
& [ [ [ @ meme
Foemarrer || 1] B & & || erson... | @vonme. | Biponme..| Eipeatte. | Btecter.. | igcie d.. | B]Tapped...| £]uassod..| |z smartis...| G QR E R e

L'Association Sésamath propose d’aider le professeur a faire ses préparations de cours.
Elle est en adéquation avec les préoccupations des collégues.

Et surtout, elle permet de mettre en cohérence ces trois pratiques : dans les faits, un devoir de
mathadoc (aspect préparation de cours) peut trés bien servir de base a une correction sous
forme d'animation en classe (aspect tableau virtuel), elle méme débouchant sur un exercice de
remédiation en salle informatique. Elle fédere la production de documents (de tous types) a la
prise en main de ces documents par les professeurs. Cet aspect est a rapprocher de la notion
de logiciel libre, puisque toutes les sources sont disponibles (donc les documents modifiables,
personnalisables...). Elle favorise l'implication (voire l'intégration) de toutes les bonnes
volontés. Les collegues sont invités a envoyer leurs productions pour les insérer dans les
bases. Par le biais de forum, les échanges sont favorisés en relation directe avec les sites de
ressources.

Exemple 5 : Communauté d’utilisateurs de logiciels libres :

Des enseignants de la circonscription de Saint-Avold Sud se sont engagés a rédiger des fiches
d’utilisation de logiciels pédagogiques libres, a dégager leurs fonctionnalités, a rédiger des
scénarios pédagogiques au titre d'un projet du CNDP (réalisation d’un cédérom multiplate-
forme de logiciels pédagogiques libres pour I’école primaire et la grande section de
maternelle). Des échanges de pratiques des enseignants sont prévus, dans la perspective de la
constitution d’'une communauté d’utilisateurs, des enseignants de la circonscription en étant
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partie prenante. Une utilisation des potentialités didactiques des logiciels est favorisée par
une participation active a une communauté d’utilisateurs.

Recherches actuelles sur les listes de diffusion :

« Les listes de diffusion se multiplient et sont des exemples de mise en place de
communautés de pratiques :

Une enquéte a ¢ét¢ menée chez les enseignants. Des questions ouvertes nous ont permis de
mieux cerner les motivations des abonnés a participer (" Si vous envoyez des messages,
précisez vos motivations ... ") ou au contraire a ne pas participer aux échanges sur la liste
(" Si vous n’envoyez pas de message, pouvez-vous en indiquer les raisons ? "). Vous pouvez
trouve ci-dessous une analyse de contenu des réponses fournies, les grands themes, que nous
allons reprendre ici, en les classant de plus fréquent au moins fréquent.

Pourquoi participer aux listes de diffusion ?

Le premier motif, en termes de fréquence, est celui de la participation pour demander quelque
chose ou répondre a une demande. Quelles sont dans les deux cas les motivations ou les
conditions de participation ?

Répondre

Les raisons ou les conditions dans lesquelles les abonnés répondent peuvent étre variées.
L’enseignant-abonné peut répondre :

parce que le sujet présente un intérét pour lui,

parce qu’il a confiance dans ses compétences ou ses connaissances,

parce que la réponse n’entraine pas un colit important,

parce qu’il a le sentiment d’étre utile ...,
parce qu’il congoit sa réponse dans une logique de don contre-don.

MRS

'

Certains abonnés constatent qu’ils
chose a la liste.

'répondent " davantage qu’ils ne " demandent " quelque

Demander

Les demandes sont le deuxiéme motif donné a la participation. Les demandes prennent
souvent la forme d’une demande d’aide. Cette aide peut porter sur un sujet précis ou plus
vague ou bien encore lorsque la réponse n’a pu étre obtenue par un autre moyen.

Mais les listes de diffusion ne sont pas seulement un espace ou peuvent se poser les questions
et ou on fournit des réponses, elles sont aussi dans une moindre mesure un espace de
communication. Cette communication peut prendre trois formes : faire savoir, réagir ou
interagir.
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Fuaire savoir

Ce théme n’insiste pas sur la communication en tant qu’échange, processus interactif, mais
plutdt comme mise a disposition d’informations auprés des abonnés de la liste.

La encore, pour certains abonnés le partage est 1’essence méme des listes de diffusion et
d'Internet en général. Il peut s’agir de partager :

e une information jugée intéressante ou bien sa propre production,
e ses connaissances,

e ses centres d’intérét,

e ses expériences pédagogiques,

e ses ressources (site Internet ...).

Réagir

On intervient pour signaler un désaccord soit sur le fond d’un message, soit sur sa forme : on
réagit aux exces, aux propos outranciers.

Interagir

Les listes de diffusion sont dans une moindre mesure vécues comme des espaces interactifs.
Pour certains abonnés, cette conception des listes de diffusion est une évidence, qu’on ne
saurait oublier sans perdre 1’essence méme de la participation a une liste de diffusion. Il s’agit
de participer aux discussions, aux débats, d’affirmer ses convictions, de s’exprimer. Mais
cette participation doit étre raisonnée, car il ne faut pas parler pour ne rien dire.

C’est également un moyen de garder un contact, de rompre I’isolement, que la solitude soit
réelle et liée a 1’¢loignement - exercice a 1'é¢tranger, congé maladie ou maternité - ou bien due
a un certain mal-vivre dans 1’établissement d’exercice.

D’autres, sans étre modérateur de la liste, se préoccupent du maintien de 1’activité sur la liste
en relancant les discussions.

Aider

Il ne s’agit plus seulement de répondre ou de partager, mais d’avoir un réle plus actif envers
les collégues en difficulté. On peut souhaiter répondre " aux appels aux secours ", ou a ceux
qui " crient au secours". On peut vouloir aider les " collegues en difficulté ", " aider un
collegue " ou de facon plus générale " aider les autres ".

Affirmer une identité

Beaucoup plus rares sont les motivations concernant 1’identité professionnelle : il s'agit
d'affirmer son appartenance aux corps des enseignants de telle matiére.

Conclusion partielle concernant la participation

La conception majoritaire des listes de diffusion pour les enseignants ayant répondu a
I’enquéte est celle d’un lieu ou I’on peut faire des demandes et obtenir des réponses. On
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peut penser que le premier motif évoqué par P. Kollock se retrouve ici : I’espoir de recevoir
des informations et de I’aide en retour, méme si trés peu évoquent la réciprocité dans leur
réponse.

La participation est soumise a une autoévaluation de ses compétences et a une forme
d’autocensure. On ne répond que lorsque 1’on est sir de la justesse de sa réponse. Il semble
donc qu’il y ait un souci de ne pas induire un collégue en erreur, mais également le souci de
préserver sa réputation de personne fiable et compétente.

De plus, dans la plupart des cas, on ne répond que si on n’a pas a faire d’effort pour trouver la
réponse. Autrement dit, " répondre " ne doit pas entrainer de colts, que ceux-ci soient
symboliques (réputation) ou en termes de temps (ne pas avoir d’effort a fournir).

Enfin, certains participent en ayant le sentiment d’étre utile ; utiles aux collegues en difficulté
(aider), utiles a la liste (animer la liste). D’autres y trouvent un " réconfort ", la liste
constituant " une grande salle des profs virtuelle, plus chaleureuse et plus intéressante que
celle de nos établissements ".

Le plus remarquable est que les listes de diffusion ne semblent pas pergues principalement
comme un lieu de communication interactive, mais plus comme un espace de communication
déclarative : on fait connaitre ses propres réalisations (sites, ...), ses expériences, les
informations trouvées sur le Web ... ou comme un espace de communication réactive : on
réagit aux outrances, la encore, on se veut utile a la liste, en étant en quelque sorte le gardien
du bon usage de la liste.

Pourquoi ne pas participer ?

Comment les enquétés expliquent-ils leur non-participation, alors méme qu’ils ont fait la
démarche de s’abonner a une liste ? Le manque de temps est I’argument le plus facile a
donner, d’autres évoquent le fait qu’ils n’en aient pas eu besoin. On retrouve la logique de
I’économie des biens publics et du passager clandestin, les individus profitent d’un bien
collectif, mais sans en supporter les coits. Nous ne reviendrons pas sur ce motif. Etudions les
autres raisons invoquées.

Le contenu des messages et de la liste.
Les abonnés sont dégus par les échanges sur les listes, soit par la forme, soit par le fond.

Ils jugent de nombreux messages inutiles : " beaucoup de scories", " je ne veux pas saouler
les collegues avec des messages inutiles comme cela est souvent le cas", " Pas la peine
d'augmenter le bruit de fond inutilement "," ... je trouve les débats futiles a 95% ".

Il semble aussi que des enseignants se soient " trompés " dans leur abonnement, le contenu de
la liste ne correspondant pas a leur activité, mais souhaitent rester abonnés. On peut supposer
que méme si I’objet de la liste ne correspond pas a leur activité, ils trouvent un intérét dans les
¢changes de ces listes.

Certains expriment une déception par rapport a la liste, car la réciprocité attendue ne s’est pas
produite. Pour d’autres leur liste manque de tolérance. Finalement, certains critiquent le
fonctionnement méme de la plupart des listes, en particulier le fait que les messages soient
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' "

publics, puisque accessibles par les archives de la liste, et donc offerts aux " profanes
ignorants de l'histoire de la discipline, des enjeux et de ce fait incapables de comprendre les
discussions.

Un sentiment d'incompétence

Le sentiment d’incompétence ou de malaise peut €tre ressenti par rapport au média lui-méme
et a la difficulté de cette " discussion " qui n'en est pas une ou par rapport a ses compétences
professionnelles. Certains abonnés se trouvent peu performants, pensent avoir des
interrogations trop naives pour intéresser le plus grand nombre, ou bien avouent une " timidité
professionnelle ".

Etre déebutant

Ce théme rejoint le précédent, on ne sent pas autoris€¢ a prendre la parole car on s’estime
débutant, par rapport a ’'usage de la liste, d’Internet ou de I’informatique et on préfere
d’abord observer ce qui se passe sur la liste, ou bien débutant par rapport a [’activité
professionnelle et n'ayant donc pas de nombreuses ressources pédagogiques a partager par
exemple.

S’abonner mais ne pas participer.

Comment les abonnés expliquent-ils eux-mémes leur comportement de " lurker ", ou de
passager clandestin, a savoir profiter des échanges des autres, sans en supporter les cofits ?

Pour certains, ce média permet aux personnes €loignées de leur activité professionnelle de se
maintenir " dans le bain ". Pour d’autres, ¢’est I’occasion de se tenir informé des évolutions de
la discipline. D’autres encore considérent que ce comportement de " voyeur" est plutot
salutaire, a ’instar de ce qui se passe pour d’autres médias tels les lecteurs de journaux ne
prenant pas systématiquement la plume pour écrire au courrier des lecteurs. La liste n'est donc
pas ici pergue comme média coopératif, mais comme une lettre d'information classique.

Conclusion partielle concernant la non-participation

Il ressort de cette ¢tude de la non-contribution a la liste de diffusion que plusieurs motifs
peuvent étre invoqueés.

Tout d’abord, les abonnés se sentent incompétents ou n’ont pas encore acquis les habitudes
liées a ce mode de communication pour oser se lancer, n’ont pas encore acquis la performance
technique liée a ce mode de communication. Le souci de la réputation semble prégnant. Mais
il faut déja étre str de pouvoir apporter quelque chose de plus a la conversation pour prendre
la parole.

Certains constatent qu’ils sont débutants dans 1’usage de la liste et disent €tre en période
d’observation de son fonctionnement. On retrouve la phase de décision de E. Rogers, phase

ou I’individu s’engage dans des activités lui permettant d’adopter ou de rejeter 1’innovation.

Au total, la participation ou la non-participation semblent liées a la notion de compétence :
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e compétences dans la discipline : pouvoir apporter quelque chose a la discussion, étre
suffisamment str de soi pour " oser " communiquer son travail, ses pratiques ...;

e compétences dans la communication et les interactions : prendre la parole au sein d’un
groupe ou ’on ne connait que tres peu de membres, respecter la " netiquette ", les
usages en vigueur dans le groupe ;

e compétences informatiques : étre capable d’envoyer un message a la liste, a un
abonné ; ne pas confondre la liste et le robot ; insérer une pic¢ce jointe... Bref, étre
capable d’utiliser cet outil sans faire d’impairs, visibles parfois par plusieurs centaines
de personnes, qui se trouvent étre des collegues » ( Extraits )

5.3 Communautés de pratique et Professionnalisation des enseignants :

Si les activités d’échanges et de partage sont au cceur des communautés de pratique, il s’agira
aussi de transmettre des informations. Ecrire sur des pratiques pédagogiques est un ¢lément de
formation. Pour [-KM, I’art ancien des conteurs devient une ressource pour le management, et
s'adapte aux pratiques de I’entreprise Steve Denning de la World Bank et Dave Snowden de
I’Institute for Knowledge Management IBM, ont fait connaitre a un large public cette
méthode du "storytelling", qui touche a des enjeux importants de [’entreprise.
« Cette approche est reconnue comme un puissant moyen d’évaluation des valeurs courantes
de la culture d’une organisation, et comme un levier efficace pour la faire évoluer. En fait, la
conduite d’importants changements, la fusion de sociétés, 1’identification et la constitution de
communautés d’intérét et de pratiques, la communication interculturelle dans des
organisations globales... sont des circonstances dans lesquelles pratiquer « le storytelling »est
particulierement intéressant. Il vise a une évolution rapide des idées ou des représentations
mentales et donne de nouveaux reperes partagés, facilite la communication, permet une
mobilisation large 1a ou 1’on pensait trouver surtout des  blocages.
Les histoires constituent un fantastique vecteur de création et diffusion du sens, de
compréhension  spontanée et  d'approche de ce qui est complexe.
Le « story-telling » est « une méthode, et un état d'esprit, une attitude pragmatique et vivante,
dans des relations de travail a forte valeur ajoutée intellectuelle. Pratiquer cette aptitude
humaine de la narration, essentiellement relationnelle, incarnée, vivante, permet a la fois de
créer un état d'esprit d'échange, de compréhension réciproque, de produire le déclic, un élan
pour le partage des connaissances, de produire une ensemble d'histoires utilisées dans diverses
réunions, présentations, et supports, ou ils concrétisent et incarnent des idées qui, méme
complexes, deviennent accessibles, de les diffuser au travers des outils électroniques et
multimédias de partage de l'expérience, qui seront ainsi dotés d'une tonicité particulicre. »

I-KM propose de travailler a partir de deux types d'histoires : les "histoires vision" et
les "histoires tremplin" (le "Springboard" de Steve Denning).

« Les histoires vision font appel a la métaphore et a la création imaginaire, elles ont pour but
d'¢lucider les situations et de traiter des problématiques difficiles, de faire émerger le tacite,
notamment les savoirs ou les expériences tacites, et de mettre en lumiére ce qui restait caché
ou dépourvu de sens. Elles produisent directement leur effet dans les groupes qui les
pratiquent, ou globalement sur les dynamiques de changement, d'innovation, ou le climat
relationnel, dans les organisations. Elles ne sont pas transmissibles telles quelles au-dela des
personnes qui se sont impliquées dans leur production. Mais elles peuvent étre traduites,
transposées, sous toutes les formes de communication d'entreprise, qui acquiérent ainsi une

puissance inusitée. Elles peuvent aussi servir a déclencher, interpréter, ajuster, diversifier...
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les histoires tremplin. Les histoires tremplin mettent en forme narrative du sens et de
l'expérience, auxquels elles donnent de 1'élan. Pour étre efficaces, elles réalisent un équilibre
entre une forme de plein et une forme de vide : le plein d'une situation et d'une expérience qui
sont concrets, qui reflétent et qui marquent une réalité ; et I'espace ouvert, libre, a investir,
dans lequel les auditeurs de l'histoire peuvent se projeter, traduire la dynamique et la
symbolique de l'histoire dans leurs propres schemes de pensée, selon leur vécu, et pour les
problématiques qu'ils veulent traiter. Ce type d'histoires peut fleurir dans I'organisation,
alimenter directement les instances de travail, en interne, et bien slir pour "l'entreprise
¢tendue", pour donner au partenaire et au client l'essentiel de I'expérience et de la
connaissance qu'il attend de vous. »

Ces moments d’écriture sont des actes de formation en soi. De méme, il s’agit de transformer
les savoirs tacites en savoirs explicites plus faciles a codifier par le biais des indexations et
des métadonnées. Ce travail autour de la sémantique du web, de cartographie du KM apporte
une nouvelle dimension a la production de la connaissance et a la formation.
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CONCLUSION :

La formation professionnelle des enseignants est au cceur du pilotage de circonscription.
L’animation, I’inspection, la formation, la capitalisation des connaissances et des expériences
y ont toute leur place. La transférabilit¢ du KM des entreprises dans le systeme éducatif
pourrait apporter une plus-value importante pour la professionnalisation des enseignants. Le
Knowledge Management est sans doute un nouveau paradigme a prendre en compte pour le
pilotage des organisations des systemes éducatifs, du département aux circonscriptions. La
« proximité » du pilotage de circonscription en prise « directe » sur le terrain, en réponse aux
besoins des enseignants, est indéniablement un atout.

Luc Ferry dans son communiqué de presse du 09-04-03 précise qu’il faut rendre la formation
professionnelle plus progressive et qu’elle doit permettre la découverte du métier
d’enseignant. I1 s’agit selon lui d’apporter des réponses aux deux reproches qui sont adressés
le plus souvent a 1’actuel dispositif de formation : celui de ne pas donner une formation
scientifique et générale suffisante, et celui de ne pas préparer de fagon assez concréte a
I’exercice du futur métier. Le KM repose sur la création de véritables « communautés
virtuelles de pratique », une approche qui semble particulierement propice a la formation
continue basée sur I’expérience, le savoir-faire, les échanges entre pairs, le développement de
compétences « in vivo » dans 1’action. Les Cops au cceur du KM facilitent une formation axée
sur les expériences du terrain, le développement des compétences dans 1’action pourraient y
apporter une réponse au constat actuel de I’Education Nationale.

Si les communautés virtuelles de pratique favorisent une professionnalisation par expérience
concrete, par les échanges entre pairs, elles ne sauraient se substituer entierement a la
formation en présentiel. La proximité, 1’accompagnement des enseignants favorisent le
présentiel. Les actions de formation en présentiel ne peuvent bénéficier qu’un gain en
efficacité si les actions en présentiel sont préparées en amont en ligne.

Les TIC favorisant les CoPs et les portails d’informations induisent de nouveaux effets sur la
formation professionnelle des enseignants et sur la recherche d’identité. Elles. A ’heure ou
voit les offres de choix de plus en plus limitées de la formation continue « classique », le KM
par le biais de portails permet a chacun I’acces aux ressources, les échanges de pratiques sur
des thémes divers... permet a chacun de prendre ce dont il a besoin, quand il en a besoin, en
fonction de son histoire, en fonction de sa formation professionnelle!!! . Voila un nouveau
visage de I’offre de formation qui s’offre progressivement aux enseignants et qui répond a des
besoins, une demande réelle.

Les TIC peuvent avoir des effets sur la formation professionnelle mais aussi sur les
organisations. L impact des TIC intégrées dans les organisations ne doit pas s’arréter « a la
technique » mais a I’innovation rendue possible par ces technologies, innovation dans les
dispositifs mis en place, innovation entre les acteurs, les enseignants, innovation dans les
dynamiques d’apprentissage qui impliquent différemment aussi bien les formateurs que les
publics en formation. Si les Cops et le KM reposent sur les TIC , on parle souvent de 1’intérét
des TIC pour la formation en oubliant de mentionner le fait que I’introduction des TIC
nécessite une réflexion sur le contexte d’implantation. Jean Pierre Dudézert s’emploie a
aborder la question par ce chemin peu habituel mais 6 combien nécessaire. De méme il faut
donc reconnaitre, dit Jacob, que l'introduction de nouvelles technologies aura toujours
d'importants effets sociaux et organisationnels. Plus les changements seront grands, plus il

sera nécessaire de gérer l'interface entre les caractéristiques de cette technologie et les
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caractéristiques de la vie organisationnelle. Il faudra donc s'assurer de sensibiliser 1'ensemble
du personnel, de l'impliquer, de l'habiliter aux changements (principalement par une
formation adéquate) et enfin de généraliser, c'est-a-dire prendre en compte les effets des
changements sur l'ensemble des pratiques de l'organisation. Il est toujours important
d'accompagner I'implantation de nouvelles technologies de l'information d'un bon programme
de formation, pour l'utilisation de cette technologie, mais aussi parfois sur une thématique
propre a l'entreprise ou sur des questions d'organisation du travail. L'implantation des
nouvelles technologies de 1'information doit s'accompagner d'un effort pour penser I'ensemble
du contexte organisationnel du travail. Il faut apprendre a collaborer. Les enseignants ont-ils
cette culture de la collaboration et d’échanges ? Par ailleurs, l'information et 1'acces a la
connaissance sont de processus actifs, et ces processus sont a développer dans une vision a la
fois individuelle et collective. Il faut donner envie d'utiliser ces outils, car «le KM se
développera en fonction des incitations et des valeurs sociétales, avec des tensions entre la
conservation des connaissance et les changements de rupture. »

Au terme de cette étude, aprés avoir tenté d’appréhender le paradigme du KM, il est
important d’insister sur le fait que les technologies de 1'Information et de la Communication
sont d'abord des "technologies intellectuelles" et des "machines a présenter". Elles ne traitent
plus la maticre ni 1'énergie, mais le calcul, les connaissances et le raisonnement, la perception
et l'action. La formation professionnelle est également visée. Comme le précise R. Collin,
« le KM encourage I'autonomie de l'individu, mais demande aussi une culture coopérative de
groupe. La frontiere entre le troc et la transaction marchande apparait également comme un
enjeu difficile. S'il existe des idéologues du troc, dans la pratique, les entreprises continuent a
défendre la propriété intellectuelle et industrielle. »

Des questions-clé du KM restent en suspens: comment motiver les enseignants a partager?
Que faut-il conserver ou protéger? Que faut-il partager? Comment passer d'une gestion des
données a une gestion de l'information, puis a une gestion des connaissances? Cette évolution
passe-t-elle par des ruptures ou par une amélioration continue? Quels sont les outils pertinents
du KM pour une professionnalisation de qualité? S'il faut une nécessaire standardisation des
outils technologiques, ce sont les individus qui interviennent sur des contenus autogérés.
Enfin, le KM n'est-il qu'une meilleure organisation, ou produira-t-il des biens nouveaux a
échanger?

R Collin propose d’inventer ce qu’il appelle le management et les métriques de 1'économie de
la connaissance. « Cette transformation radicale qui touche de plein fouet de trés nombreux
domaines tel que par exemple ceux du management, du conseil, de la transmission d’expertise
et de la formation, pose autant de questions qu'elle en résout :

- Comment mettre en place une infrastructure et des méthodologies qui permettent a la fois
d'acquérir et de partager de I'expérience et du savoir-faire ?

- Comment élaborer des outils qui soient des supports aussi bien adaptés a la gestion de
l'ignorance qu'a la gestion du savoir ? Faut-il les penser pour la personne ou pour une
communauté ?

- Comment formaliser, modéliser, organiser des connaissances de moins en moins figées et de
plus en plus en plus complexes pour mieux les disséminer voire les construire ?

- Comment proposer des solutions simples et concrétes permettant de faire évoluer
efficacement le role de I'expert vers celui de véritable "coach ou compagnon" d'un enseignant
qui devient lui-méme un « entrepreneur de la connaissance » ?

- Comment construire et comprendre des parcours d'apprentissage et d'appropriation de la
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connaissance individualisés et contextualisés, qui puissent prendre en compte un champ de
contenu structuré par la demande ? »

«On le voit, de nouveaux objets techniques aussi bien que des modes nouveaux de
management sont a concevoir, intégrant aussi bien les exigences de la simulation; de
l'ingénierie pédagogique que de I'ingénierie du lien social »

Le "développement et la mobilisation des compétences" et "l'animation des réseaux internes"
par le biais de communauté de pratique figurent un vecteur de formation indéniable. Le
"développement d'une culture de partage" et "l'acquisition accélérée de nouvelles
compétences" progressent dans le classement des bénéfices attendus du KM. L’organisation
par les TIC ne devrait-elle pas étre repensée ? Quelles formes de management sont les plus
pertinentes ? « Nous sommes loin de bande passante et du pixel.... » « Nous sommes au
cceur des organisations dans toute leur complexité au coeur du KM. Les TIC ne sauront régler
toutes seules les problemes de formation et de professionnalisation des enseignants. Il s’agit
de réfléchir I’organisation en termes stratégiques et non pas opérationnels. Pour R Collin
« les formes du savoir n'en sont pas a leurs derniéres métamorphoses; quant a la conception,
la mise en ceuvre et I’usage des nouveaux dispositifs de communication, elles exigent autant
de savoirs exacts que de sensibilité esthétique. » Pour lui, « 1'age de la connaissance suppose
de nouveaux types de managers, de décideurs, de responsables et de consultants, a la fois
¢léves et savants, saltimbanques et professeurs, véritables artistes-ingénieurs de ce que
pourrait étre une nouvelle Renaissance. Pour lui, nous ne traitons plus des données mais du
sens et du symbole. Cela revient a dire qu'il faut donner un sens nouveau - une valeur - a
I'échange avec l'individu. » ....
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ANNEXES ....

Maternelle,primaire,secondaire
LISTES DE DIFFUSION

actusites@sorengo.com
Actualité des sites des écoles publiques, activités proposées par les éléves sur leurs sites.

agora@domeus.fr
Mathématiques - Sciences Physiques en LP

allemand tice@egroups.fr

Les Nouvelles technologies de I'Information et de la Communication en cours d'allemand

bulletin _carrefour@telequebec.gc.ca
Nouvelles du site portail «Carrefour éducation»

cdidoc-fr@cru.fr
Documentation et Internet dans I'établissement scolaire.

courrierpedago@egroups.fr

Partage d'idées et d'expériences pédagogiques entre enseignants.

didascalica@clubs.voila.fr
Enseignement des lettres classiques - grec ancien, latin

direcole@cartables.net
liste de diffusion des directeurs d'écoles maternelles et élémentaires

direcole@onelist.com
Directeurs d'écoles maternelles et primaires.

e-math@listes.ac-lyon.fr
L'enseignement des mathématiques au collége et au lycée.

enseignants-documentalistes@cru.fr
Enseignants-documentalistes des établissements scolaires.

entrecoles@yahoogroupes.fr
Faire connaitre les sites internet des écoles maternelles et élémentaires francophones

eric-ranquin@eqroups.fr
Message hebdomadaire sur les nouveautés internet en histoire, géographie et éducation
civique

freinet@cru.fr
Recherche et approfondissement en Pédagogie Freinet.

h-francais@h-net.msu.edu
Enseignement de I'Histoire et de la Géographie.

infodoc@listes.ac-creteil.fr
Enseignants-documentalistes de I'académie de Créteil

intermot@edres74.cur-archamps.fr
Activités et échanges scolaires autour des jeux de mots et des textes a contraintes

listecolfr@cru.fr
Discussions entre enseignants d'écoles primaires francophones.

motpassant@club.voila.fr
Journal des éléves du college C.A. Gérard - MASEVAUX

newsletter@cooletude.com
Recherche de cours, fiches, exercices et annales sur Internet, au lycée et a la fac

petits.poetes@ac-nancy-metz.fr
Enseignement de la Poésie a I'école

philo-enfants@marelle.orq
Des praticiens aident des enfants a oser s'exprimer sur les grands problémes de la vie.
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plp-lhg@ldt.proto.education.gouv.fr
enseignement des lettres-histoire-géo dans les LP-SEP

pmev@cartables.net
PMEV

profs-d-espagnol@egroups.fr
Enseignement de I'espagnol (Colléges et Lycées).

profs-fr@ldt.proto.education.gouv.fr

L'enseignement du frangais au college.

rofs-l@cru.fr
Professeurs de lettres / frangais de lycée

rescol-fr@cru.fr
Réseau scolaire francais (écoles, colléges, lycées).

reseau-lamap@inrp.fr
Enseigner les sciences a I'école maternelle et élémentaire.

runecol@club.voila.fr
Echanges Enseignement Primaire - lle de la Réunion

segpa-diffusion@yahoogroupes.fr
Echanges, débats, projets entre enseignants et éléves de classes spécialisées, comme les
segpa.

web histoire geo@egroups.fr
enseignement de I'histoire geographie

Ecoles

actusites@sorengo.com
Actualité des sites des écoles publiques, activités proposées par les éleves sur leurs sites.

aurore@be.tf

Ecole Aurore (Bruxelles)

courrierpedago@egroups.fr
Partage d'idées et d'expériences pédagogiques entre enseignants.

ecolesva@egroups.fr
Professeurs des ecoles de villeneuve d'ascq

ecolevs@club.voila.fr
Ecoles du Valais et d'ailleurs

edumusic@eurenet.com
L'éducation musicale a I'école.

entrecoles@yahoogroupes.fr

Faire connaitre les sites internet des écoles maternelles et élémentaires francophones

intermot@edres74.cur-archamps.fr
Activités et échanges scolaires autour des jeux de mots et des textes a contraintes

kodaly method@egroups.com
Méthode Kodaly (pédagogie musicale)

listecolfr@cru.fr
Discussions entre enseignants d'écoles primaires francophones.

petits.poetes@ac-nancy-metz.fr
Enseignement de la Poésie a I'école

pmev@cartables.net
PMEV
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quatzarts@egqroups.fr
poésie et chanson frangaise

reseau-lamap@inrp.fr
Enseigner les sciences a I'école maternelle et élémentaire.

segpa-diffusion@yahoogroupes.fr
Echanges, débats, projets entre enseignants et éléves de classes spécialisées, comme les
segpa.

semiliste@club.voila.fr
Lien entre intervenants TICE dans les établissements scolaires francais d'’Amérique du Nord.

Programmes

adaptscol@egroups.com
L'adaptation scolaire.

agora@domeus.fr
Mathématiques - Sciences Physiques en LP

elh@egroups.fr
Information des documentalistes sur les nouveautés pédagogiques du Web.

phys2000@listes.ac-lyon.fr
Nouveaux programmes et TPE en Physique Chimie.

prof.sciences@franco-science.org
Les sciences au lycée et au secondaire.

southparknews@ml.poplist.fr
Tout ce qui concerne South Park (diffusions a la TV, evenements...etc).

stargate-vi@club.voila.fr
Stargate série TV.

Enseignants

actusites@sorengo.com
Actualité des sites des écoles publiques, activités proposées par les éléves sur leurs sites.

adees@club.voila.fr
Echanges et communication entre enseignants spécialisés.

agora@domeus.fr

Mathématiques - Sciences Physiques en LP

allemagne@ifrance.com
Allemagne, professeurs en enseignement de I'allemand.

bisoft@listbot.com
Bisoft, recherche de documents scolaires discussion sur | éducation !!

bulletin_carrefour@telequebec.qc.ca
Nouvelles du site portail «Carrefour éducation»

classes-uniques@marelle.org
Echanges des praticiens des classes hétérogénes (classes uniques, multi-cours,
hétérogénéité des cultures...)

courrierpedago@egroups.fr

Partage d'idées et d'expériences pédagogiques entre enseignants.

courrier peda@makelist.com
Partage d'idées et d'expériences pédagogiques entre enseignants

des chantiers pour apprendre@egroups.fr
pratique pédagogique socioconstructviste, modulaire et conceptuelle

e-math@listes.ac-lyon.fr
L'enseignement des mathématiques au collége et au lycée.
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e-teach@domeus.fr
Enseignants d'anglais - une liste nationale.

ecis@eqroups.fr

Education Civique & ECJS : Education a la citoyenneté

eco-indus@listes.ac-lyon.fr
Pour les enseignants d'économie-gestion intervenant en sections industrielles.

ecogest@cru.fr

Enseignement technologique tertiaire

edufrancais-editor@cru.fr
EDUCATION EN FRANCAIS

edumusic@eurenet.com
L'éducation musicale a I'école.

electron@ldt.proto.education.qouv.fr
La liste de discussion ELECTRON est destinée aux professeurs du G.E.

enseignants-documentalistes@cru.fr
Enseignants-documentalistes des établissements scolaires.

enseignementprogrammationvb@club.voila.fr
Enseignement de la programmation en Visual Basic

entrecoles@yahoogroupes.fr
Faire connaitre les sites internet des écoles maternelles et élémentaires francophones

eric-ranquin@eqroups.fr
Message hebdomadaire sur les nouveautés internet en histoire, géographie et éducation
civique

expresso@cafepedagogique.org
Le flash quotidien d'information pédagogique

fle-fls09@yahoogroupes.fr

accueil et scolarisation des éléves primo arrivants

formatic2000@egroups.fr
Sites commentés, tout particulierement pour la recherche documentaire.

francofil-fr@club.voila.fr
La Francophonie académique, scientifique et culturelle

dgeplangues@ac-versailles.fr
Langues et Multimédia.

h-francais@h-net.msu.edu
Enseignement de I'Histoire et de la Géographie.

hgzep@ml.free.fr
Echanges de pratiques d'Histoire Géographie en ZEP et REP

hors-sujet@club.voila.fr
Discussions diverses, complémentaires a la liste mathcollege

infodoc@listes.ac-creteil.fr
Enseignants-documentalistes de I'académie de Créteil

inter-ufraps@uhb.fr
Un lien entre les enseignants des UFR Activites Physiques et Sportives.

itineraires de decouverte@yahoogroupes.fr
Itinéraires de découverte en collége

iufm-forum@cru.fr
Formation initiale des enseignants.

ladurance.bulletin@ml.free.fr
Bulletin de liaison des historiens-géographes de I'Académie d'Aix-Marseille
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lecafeintegral@cafepedagogique.org
Enseignement

liste-sms@listes.ac-creteil.fr
Enseignement des Sciences Médico-Sociales au lycée, voir technologique

listecolfr@cru.fr
Discussions entre enseignants d'écoles primaires francophones.

maj-cafe@cafepedagogique.org

Enseignement

mathscollege@club.voila.fr
Les mathématiques au collége.

agestec@cru.fr
Echanges entre professeurs de Technologie.

pas38infos@egroups.com
Syndicat de I'enseignement en France.

pedago@egroups.fr
Enseignants du Primaire de I'Enseignement Catholique (ou autre!) : profs, étudiants CFP,
sortants....

pedagogie@cines.fr

Pédagogie, lien entre chercheurs et enseignants.

pedagonet@yahoo.com
Les énigmes de PedagoNet

petits.poetes@ac-nancy-metz.fr
Enseignement de la Poésie a I'école

pgereunion@egroups.fr
Echange techniques et pédagogiques pour les enseignants en électronique (académie de la
Réunion)

philo-enfants@marelle.org
Des praticiens aident des enfants a oser s'exprimer sur les grands problémes de la vie.

phys-app etn@club.voila.fr
Pour les professeurs de physique appliquée en filiere Génie Electronique.

phys2000@listes.ac-lyon.fr

Nouveaux programmes et TPE en Physique Chimie.

physique@listes.ac-lyon.fr
Enseigner les sciences physiques (collége - lycée).

plp-lhg@ldt.proto.education.gouv.fr
enseignement des lettres-histoire-géo dans les LP-SEP

pmev@cartables.net
PMEV

profs-d-espagnol@egroups.fr
Enseignement de I'espagnol (Colléges et Lycées).

rofs-fr@ldt.proto.education.qouv.fr
L'enseignement du francais au collége.

rofs-l@cru.fr
Professeurs de lettres / frangais de lycée

profs allemand@egroups.com
Entraide des profs d'allemand

prof arts plast@egqroups.com
Liste de professeurs d'arts plastiques.

quoi_de neuf@liste.cndp.fr
Quoi de neuf sur le site Web du CNDP ?
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reseau-lamap@inrp.fr
Enseigner les sciences a I'école maternelle et élémentaire.

salles-info@egroups.com
Responsable de salle informatique dans les établissements scolaires.

segpa-diffusion@yahoogroupes.fr
Echanges, débats, projets entre enseignants et éléves de classes spécialisées, comme les
segpa.

technosud@club.voila.fr
Technologie au college

trouffla@poplist.org
technologie au college

web histoire geo@egroups.fr
enseignement de I'histoire geographie

Autre
acticem@cru.fr

Communication entre classes pratiquant la Pedagogie Freinet.

bisoft@listbot.com
Bisoft, recherche de documents scolaires discussion sur | éducation !!

cabri-forum@imagq.fr
Discussion au sujet du logiciel de géométrie Cabri-Géometre.

club-ecolones@cru.fr
Echanges entre enfants par messagerie électronique.

cpe-start@egroups.fr

liste d'echange des CPE debutants et confirmes et ceux que le sujet interesse ;-)

douance@list.monaco.net
Education des enfants surdoués.

edu-ressources@rtsq.gc.ca
Utilisation d'Internet a des fins éducatives.

education-spec@sorengo.com
Education spécialisée.

edu projets@rtsg.grics.qc.ca
Projets en télématique scolaire.

elecreu@egroups.fr

Pour garder le contact entre anciens éléves étudiant I'électronique a la Réunion

euroback@lists.ulg.ac.be
Echange de doubles de périodiques et d'ouvrages entre bibliothéques européennes.

france college@makelist.com
Correspondance entre collégiens francophones.

geplanques@ac-versailles.fr
Langues et Multimédia.

infokcfweb@listbot.com
Les killies.

kidcafe-french@listserv.nodak.edu
Discussions entre jeunes (jusqu'a 18 ans) participant aux projets du réseau francophone de
Kidlink.

mi-se@onelist.com
Discussions et échanges autour de la fonction de MI-SE («pion») au sein de I'enseignement.

motpassant@club.voila.fr
Journal des éléves du colléege C.A. Gérard - MASEVAUX
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pagesdecriture@ml.poplist.fr
Ateliers d'écriture créative en milieu scolaire.

pedagogie-maitrise@onelist.com
La pédagogie de maitrise a effet vicariant.

profs-fr@ldt.proto.education.gouv.fr
L'enseignement du francgais au collége.

profscz@club.voila.fr
information et échanges entre professeurs de frangais de République tcheque

rrome@diffusion.cediti.be
Réseau de Réflexion sur les Ordinateurs Multimédias a I'Ecole (Belgique francophone
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Quels changements induits par les TIC pour la formation professionnelle des enseignants
face au paradigme du KM et des CoPs ?

Mots clés : TIC- Gestion des connaissances — Knowledge management- CoPs
Communautés virtuelles de pratique — Organisations apprenantes - Formation

Les organisations de la nouvelle économie de la connaissance réalisent aujourd'hui que leur avantage compétitif
a pour principal ressort la dynamique du savoir et des compétences. La principale source de création de valeur
réside aujourd’hui dans linteraction se produisant entre les composantes du capital immatériel. Les entreprises
en ont pris conscience et développent de plus en plus des dispositifs de gestion des connaissances'? en mettant
en place, des processus suscitant des interactions entre les différents savoirs individuels, de fagon a générer de
nouveaux savoirs collectifs porteurs d’innovations. L'exploitation des TIC peut contribuer a gérer ces
connaissances de maniére optimale. Le KM permettant aux membres d’'une organisation de travailler ensemble
et de faire ce lien capital entre informations disponibles, production de connaissances, et développement des
compétences individuelles, collectives et organisationnelles, pourrait devenir un enjeu stratégique capital du
pilotage du systéeme éducatif. Le KM facilitant la mise en place d’organisations apprenantes, les CoPs'?* y
prennent une place primordiale grace aux TIC. Les CoPs s’appuyant sur des travaux de collaboration et des
échanges de pratique articulant étroitement « travail » et « formation », peuvent jouer un rdle indéniable pour la
gestion des compétences, la professionnalisation des enseignants. L'organisation du systéme éducatif intégrant
les TIC devra étre remodelée et repensée .

What are the changes caused by the new technologies
for the professionnal training against the KM and Cops paradigm ?

Key Words : New technologies - Knowledge management- CoPs
Learning organizations

The organizations of the new economy of knowledge have become aware that their competitive advantage mainly
springs from the knowledge and competence dynamic current. Nowadays, the main source of valuable creation
lies in the interaction between the components of the unmaterial capital. Companies have awaken to it and
develop more and more KM systems; they set up processes creating interactions between individual knowledge
in order to generate collective, innovation-carrying knowledge. Using information and communication technologies
can contribute to optimizing the management of this knowledge. As KM enables the members of an organization
to work together and to link the available information, producing knowledge, developing individual, collective or
organizational skills could become a capital issue in the education system management. As KM makes the setting
up of learning easier, the COPs have a key role to play. Relying on collective works and exchange of practices
closely linking up work and training, they can play an undeniable role to manage the teachers’ skills in their
classes and to modify their professionalization. The whole organizational context of the education system using
the information and communication technologies will have to be reshaped.

123 Knowledge Management ou KM

124 CoPs communautés virtuelles de pratique



