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Introduction

La nécessité d’une intégration étroite en-
tre le savoir théorique et l’expérience pra-
tique dans le travail est reconnue par tous
les experts et praticiens de la formation.
Tous considèrent qu’apprendre, c’est ac-
quérir un savoir pratique et théorique.
Cette approche tire son origine de l’ap-
prentissage, dans lequel, par définition,
ces deux aspects se développent ensem-
ble dans une relation indissociable. Ce-
pendant, le paradigme sur lequel repo-
sent les pratiques de formation les plus
courantes ne satisfait pas pleinement cette
nécessité d’une intégration entre la théo-
rie et la pratique pour une série de rai-
sons.

Les exigences sociales et institutionnelles
de la formation sont devenues plus im-
portantes que les fonctions plus directe-
ment liées aux besoins de la production.
Aujourd’hui, il est tout aussi – sinon plus
– important de veiller à ce que les com-
pétences acquises par la formation soient
légalement valables sur le marché de l’em-
ploi que de développer ces compétences
en réponse aux besoins qu’elles sont cen-
sées satisfaire. L’objectif de base d’une
bonne partie de la formation actuellement
dispensée dans les sociétés occidentales,
et particulièrement en Europe, est de cer-
tifier de manière précise et socialement
reconnue la possession de certaines com-
pétences, au sens de niveaux de qualifi-
cation. Cette qualification doit être obte-
nue à l’aide d’itinéraires de formation for-
malisés dans lesquels la relation avec la
pratique du travail peut effectivement
jouer un grand rôle, mais n’en reste pas
moins secondaire pour atteindre les ob-

Dynamique du savoir,
communautés de prati-
que: nouvelles perspec-
tives pour la formation

jectifs fixés par la loi et/ou via les accords
conclus par les acteurs représentant l’in-
térêt général (par exemple, les partenai-
res sociaux). Ces itinéraires de formation
sont pour l’essentiel les mêmes que ceux
de l’école et, même si l’alternance entre
la théorie et la pratique a lieu dans cer-
tains cas, le concept de base reste tou-
jours du type “apprendre d’abord, faire
ensuite”.

Ce paradigme préserve l’exigence de sta-
bilité dans l’utilisation des ressources hu-
maines, c’est-à-dire des besoins:

❏ des travailleurs (puisque la reconnais-
sance de leur valeur sur le marché de l’em-
ploi est garantie) et

❏ des entreprises et autres organisations
produisant des biens et des services (qui
peuvent acquérir les qualifications dont
elles ont besoin sans devoir recourir à un
processus coûteux, et dans la pratique
ingérable, de sélection et de formation in-
terne de chacun de leurs travailleurs).

Par conséquent, ce paradigme reste irrem-
plaçable pour le fonctionnement du mar-
ché de l’emploi et il a atteint un niveau
élevé d’efficacité et de consensus social
dans divers contextes (par exemple, dans
le système dual). Cependant, il est fondé
sur une valeur d’échange des compéten-
ces et ne satisfait pas les besoins liés à
leur valeur d’usage.

La valeur d’usage des compétences se
rapporte à leur efficacité et elle est très
directement affectée par les changements
qui interviennent dans les processus de
production et les systèmes d’organisation.
À ce niveau, l’attention commence à se

1) Cet article est une version abrégée
d’un article écrit pour le séminaire de
l’UE intitulé “Knowledge production
and dissemination to business and the
labour market” (Goote Instituut, Uni-
versité d’Amsterdam, 23-24 avril
1997).

Cet article part de l’hypo-
thèse que les activités de
formation évoluent en rela-
tion avec les besoins de la
société cognitive et l’impor-
tance croissante accordée
aux besoins des salariés
adultes. À côté du para-
digme traditionnel de la for-
mation fondé sur l’ensei-
gnement et se référant pour
l’essentiel aux besoins de
qualifications formelles,
apparaît un nouveau para-
digme fondé sur l’appren-
tissage, qui se réfère aux
besoins de compétences
réelles. C’est dans ce para-
digme que s’inscrit la for-
mation continue s’adres-
sant aux personnes tra-
vaillant dans les entreprises
et les organisations com-
plexes.



FORMATION PROFESSIONNELLE NO 19 REVUE EUROPÉENNE

CEDEFOP

44

déplacer de la régularité des performan-
ces dans le travail (organisées dans le
cadre d’emplois bien définis et de quali-
fications stables) vers leur utilité en rela-
tion avec la qualité et la compétitivité. Le
travail est en changement permanent, qu’il
soit réalisé par des groupes, des indivi-
dus, un personnel à temps partiel ou des
travailleurs qui ne sont pas organisés sur
la base de leurs qualifications. C’est pour-
quoi un nouveau paradigme de la forma-
tion apparaît: de nombreuses activités de
formation tendent à se référer non pas
aux qualifications formelles mais aux be-
soins de compétences réelles. On devrait
en fait considérer que la formation:

❏ est une activité à laquelle participent
de plus en plus les personnes employées
pour la première fois, qui ne sont pas
seulement des jeunes. En raison des chan-
gements démographiques et des besoins
de la production, la formation concerne
également des adultes en cours d’emploi
affectés par l’évolution permanente de
l’organisation et des technologies, aux-
quels une bonne partie des principes de
la formation traditionnelle ne s’appliquent
pas. Pour les adultes en particulier, le
principe “apprendre d’abord, faire en-
suite”, qui sous-tend le paradigme tradi-
tionnel de la formation, est d’une appli-
cation très limitée;

❏ doit intégrer des formes de production
et d’organisation pour lesquelles le prin-
cipe “apprendre d’abord, faire ensuite” est
extrêmement contradictoire. La caractéris-
tique fondamentale des processus actuels
de production dans tous les secteurs est
leur fort potentiel de dynamisme et d’in-
novation. Ces processus exigent qu’on
travaille, apprenne et innove en parallèle.
L’apprentissage des méthodes et techni-
ques de travail doit aller de pair avec l’in-
novation. Elles doivent l’accompagner et
la créer grâce à l’utilisation compétente
de différents types de savoirs. Un aspect
plus spécifiquement structurel, de plus en
plus souligné par les nouvelles théories
de l’économie d’entreprise, est la relation
entre le savoir et la production. Dans les
processus de production existants, le sa-
voir est la ressource fondamentale. À tous
les niveaux, sauf dans les domaines
économiquement marginaux du travail
manuel, les compétences s’expriment sous
la forme d’une transformation du savoir.
De plus, l’acquisition de connaissances/

compétences clés est la véritable source
de tout avantage compétitif;

❏ acquiert un rôle stratégique non seu-
lement dans la production, mais égale-
ment dans le développement social, dont
dépendent le renforcement de la cohé-
sion sociale et la qualité de la vie, comme
c’est le cas pour les services publics et,
plus généralement, l’administration publi-
que. Là aussi, l’innovation fondée sur l’uti-
lisation compétente du savoir et sa circu-
lation devraient être permanentes et te-
nir compte de la demande de services de
valeur et de complexité croissantes, à un
moindre coût.

Fondamentalement, le paradigme tradi-
tionnel de la formation, fondé sur l’en-
seignement et largement emprunté au
système scolaire, reste une garantie
institutionnelle valable pour les compé-
tences des jeunes et le soutien social des
groupes désavantagés sur le marché de
l’emploi, qui ont de plus grandes diffi-
cultés pour suivre le rythme du change-
ment dans la société cognitive. En revan-
che, ce modèle est inadéquat pour les
secteurs de travail plus directement asso-
ciés à des processus novateurs, à savoir
le domaine d’activité généralement appelé
formation continue, nécessairement lié au
développement de l’apprentissage à tous
les niveaux.

Alors que le paradigme traditionnel, fondé
sur l’enseignement, est structurellement
stable (même s’il doit bien sûr être sans
cesse mis à jour et amélioré sur le plan
des méthodes et des contenus), le
paradigme novateur, tourné vers l’appren-
tissage, est en transformation constante.
À bien des égards, la formation continue
risque de perdre son “identité institution-
nelle”, puisqu’on lui demande de plus en
plus de s’intégrer dans l’ innovation
organisationnelle et les activités de déve-
loppement, dont les aspects de formation
les plus typiques (leçons et autres activi-
tés en salle de classe) ne représentent
qu’une partie.

L’expérience de ces dernières années a
montré que, dans le domaine de la for-
mation continue, il existe une innovation
permanente sur les méthodes et même sur
les objectifs. Par voie de conséquence se
pose le problème de la redéfinition et de
la préservation de ce domaine d’une ma-

“(…) le paradigme tradi-
tionnel de la formation,
fondé sur l’enseignement et
largement emprunté au sys-
tème scolaire, reste une ga-
rantie institutionnelle vala-
ble pour les compétences
des jeunes et le soutien so-
cial des groupes désavanta-
gés sur le marché de l’em-
ploi, qui ont de plus gran-
des difficultés pour suivre
le rythme du changement
dans la société cognitive. En
revanche, ce modèle est
inadéquat pour les sec-
teurs de travail plus direc-
tement associés à des pro-
cessus novateurs, à savoir
le domaine d’activité géné-
ralement appelé formation
continue, nécessairement
lié au développement de
l’apprentissage à tous les
niveaux.”
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nière (pour les formateurs, dirigeants
d’entreprise et autres organisations com-
plexes, partenaires sociaux, décideurs
nationaux et européens) reflétant les ac-
tivités et les rôles des différentes parties
concernées.

Cet article veut alimenter la réflexion sur
certaines approches qui pourraient appor-
ter une contribution importante au nou-
veau paradigme fondé sur l’apprentissage
et aux politiques permettant de le déve-
lopper. Plus précisément, du fait que la
formation est une fonction qui a beau-
coup à voir avec la dynamique du savoir
dans les organisations, comment peut-on
identifier cette dynamique? Quelles sont
les caractéristiques de base de la forma-
tion continue dans la société cognitive?
Par ailleurs, du fait que les objectifs et
méthodes ne sont pas les mêmes entre la
formation initiale (fondée sur le para-
digme de l’enseignement) et la formation
continue (gouvernée par le paradigme de
l’apprentissage), de nouvelles approches
en matière de formation continue peu-
vent-elles s’appliquer dans le contexte de
la formation initiale? Nous tirerons quel-
ques conclusions, y compris sur d’éven-
tuelles pistes de recherche qui pourraient
être encouragées dans le cadre des poli-
tiques européennes.

La dynamique du savoir

Les problèmes de formation peuvent être
interprétés dans un cadre conceptuelle-
ment plus conforme à la situation écono-
mique et sociale actuelle, si l’on part de
l’hypothèse que les activités de formation
sont soumises à une transformation con-
tinue du savoir et directement liées à la
connaissance en tant que ressource fon-
damentale de notre époque. “Le savoir
n’est pas une autre ressource développée
à côté des facteurs traditionnels de pro-
duction – travail, capital et terre –, mais
la seule ressource importante actuelle-
ment: le savoir n’est pas une ressource,
mais la ressource qui rend la nouvelle
société unique.” (Drucker, 1993). De ce
point de vue, la formation est une fonc-
tion qui ne sert pas seulement à transfé-
rer le savoir (de celui qui le possède à
celui qui ne le possède pas). Il s’agit d’une
fonction plus complexe, dans le cadre de

laquelle le transfert du savoir vise direc-
tement à encourager les processus de
transformation du savoir, dans lesquels le
savoir lui-même présente différents as-
pects et significations.

La transformation du savoir affecte simul-
tanément différentes dimensions du sa-
voir, par exemple celles décrites par rap-
port aux individus et aux organisations
sous la forme suivante (Ludval l  et
Johnson, 1994):

❏ savoir quoi – c’est-à-dire le savoir sur
les “faits”, équivalent à ce qu’on appelle
normalement information et/ou lié au
corpus de connaissances que chaque ca-
tégorie d’experts doit posséder;

❏ savoir pourquoi – c’est-à-dire le savoir
scientifique, qui influence le développe-
ment technologique, son rythme et les
caractéristiques de son application;

❏ savoir comment / savoir-faire – c’est-
à-dire les compétences techniques, la ca-
pacité d’agir de manière compétente dans
un contexte spécifique (par exemple, pour
évaluer les perspectives d’un nouveau
produit, faire fonctionner une machine-
outil, etc.). Ce savoir-faire est typiquement
un genre de savoir développé par les in-
dividus. Mais son importance est évidente
si l’on considère la division du travail et
les facteurs de coopération dans et entre
les organisations (ainsi, la création de ré-
seaux industriels est largement due à la
nécessité pour les entreprises de parta-
ger et de combiner des éléments de sa-
voir-faire);

❏ savoir qui – une autre forme de con-
naissance, de plus en plus importante, qui
a trait aux compétences sociales et qui
permet d’accéder au savoir possédé par
quelqu’un d’autre et d’utiliser ce savoir.

Comment ces différents types de savoir
sont-ils interconnectés? Qu’est-ce qui les
rend productifs? Pour répondre à cette
question, nous disposons de la théorie de
l’entreprise créatrice de savoir (knowl-
edge-creating company), (Nonaka, 1991;
Nonaka et Takeuchi, 1995). Cette théorie
vise explicitement à fournir un support
conceptuel pour le développement de
modèles de management capables de gé-
rer des entreprises complexes et très
innovantes qui souhaitent s’inspirer des

“(…) la formation est une
fonction qui ne sert pas
seulement à transférer le
savoir (de celui qui le pos-
sède à celui qui ne le pos-
sède pas). Il s’agit d’une
fonction plus complexe,
dans le cadre de laquelle le
transfert du savoir vise di-
rectement à encourager les
processus de transforma-
tion du savoir, dans les-
quels le savoir lui-même
présente différents aspects
et significations.”
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entreprises japonaises à l’époque où el-
les connaissaient leur plus grand succès.
Cette théorie, qui combine des modèles
orientaux et occidentaux de pensée et de
réflexion, propose un nouveau cadre
théorique comme base d’une nouvelle
pratique de gestion dans les entreprises.

Le cadre proposé par Nonaka s’appuie sur
l’hypothèse que le savoir dans les orga-
nisations, notamment dans les entrepri-
ses les plus innovantes, est créé par
l’interaction entre le savoir tacite et le
savoir explicite, qui se “convertissent”
sans cesse l’un dans l’autre. Ce modèle
propose quatre différents modes de con-
version du savoir appelés:

❏ socialisation (un savoir tacite se con-
vertit en un autre savoir tacite),

❏ externalisation (conçu comme le pas-
sage du savoir tacite au savoir explicite),

❏ combinaison (de différents éléments de
savoir explicite),

❏ internalisation (passage du savoir ex-
plicite au savoir tacite).

Nous examinerons ci-après chacun de ces
quatre modes.

La socialisation

La socialisation est un processus de par-
tage d’expérience créant un savoir tacite
inséré dans des modèles mentaux com-
muns et dans des compétences techniques
et sociales. C’est le cas, par exemple, dans
l’apprentissage, où le savoir tacite pro-
vient directement du maître – par le biais
du langage, de l’observation, de l’imita-
tion et de la pratique – et est converti en
savoir tacite par l’apprenti. C’est un pro-
cessus qui inclut forcément des émotions
et des contextes spécifiques dans lesquels
s’inscrivent les expériences communes.
Les entreprises japonaises fournissent
d’autres exemples de socialisation du sa-
voir, tels que les “camps de remue-
méninges”, visant à créer un environne-
ment favorable au développement de
nouveaux produits, de systèmes de ges-
tion et de stratégies d’entreprise. Dans ce
genre de réunion, le savoir est socialisé
grâce au dialogue créatif et au renforce-
ment de la confiance mutuelle entre les
participants.

L’externalisation

L’externalisation consiste à exprimer un
savoir tacite en concepts explicites. Elle
est généralement fondée sur des méta-
phores, analogies, hypothèses, images ou
modèles permettant de générer de nou-
velles idées et produits grâce à une
interaction entre individus poursuivant
les mêmes résultats. Il s’agit d’un pro-
cessus qui s’inscrit dans la création de
concepts combinant différentes métho-
des de raisonnement (déduction et
induction). Dans le cas de la conception
d’une nouvelle automobile, par exemple,
les slogans de l’entreprise (tels que créer
de nouvelles valeurs et offrir un plaisir
de conduite) jouent un rôle important,
ainsi que les “concept clinics”, qui son-
dent l’opinion des clients et des experts
en automobile. L’externalisation peut
souvent être dérivée de méthodes non
analytiques fondées sur des métaphores
et des analogies. Un autre exemple
d’outil pour encourager la réflexion col-
lective sur la conception d’une nouvelle
voiture est la notion d’“évolution auto-
mobile”, une métaphore qui permet de
considérer l’automobile comme un orga-
nisme.

La combinaison

La combinaison consiste à systématiser
les concepts dans un système de savoir
combinant diverses entités de savoir ex-
plicite. Les supports utilisés peuvent être
très différents (documents, réunions,
entretiens téléphoniques, banques de
données informatiques, etc.). La reconfi-
guration de l’information existante par
triage, addition, combinaison et catégori-
sation du savoir explicite peut conduire
à un nouveau savoir. On peut mention-
ner comme exemple l’utilisation de don-
nées provenant du système “point de
vente” des détaillants, qui peuvent aider
non seulement à savoir ce qui se vend,
mais également à créer de nouvelles “fa-
çons de vendre”, c’est-à-dire de nou-
veaux systèmes et méthodes de vente.
Le management intermédiaire joue un
rôle critique dans la création de nou-
veaux concepts par la mise en réseau
d’une information et d’un savoir codifiés.
Les utilisations créatrices de réseaux de
communication informatiques et de gran-
des banques de données facilitent ce type
de conversion du savoir.
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L’internalisation

L’internalisation consiste à incorporer un
savoir explicite en tant que savoir tacite.
Elle est étroitement liée à l’apprentissage
par l’action et elle représente la somme
des expériences acquises par les indivi-
dus à travers la socialisation, l’externalisa-
tion et la combinaison, qui deviennent les
bases du savoir tacite des individus sous
la forme de modèles mentaux mis en com-
mun et de savoir-faire technique. Mais
l’internalisation peut également être réa-
lisée par d’autres modalités. Lire ou écou-
ter l’histoire d’une réussite peut créer de
nouveaux niveaux de savoir tacite parmi
les membres d’une organisation et per-
mettre d’établir de nouveaux modèles
mentaux communs dans la culture de l’or-
ganisation.

Dans le modèle de Nonaka, les quatre
modes de conversion du savoir sont
structurellement interconnectés. Différents
événements de la vie d’une organisation
peuvent être considérés sous l’angle de
chacun de ces modes dans les processus
de création de savoir. Le savoir tacite des
individus constitue la base de la création
de savoir, qui est “organisationnellement”
amplifiée par les quatre modes de con-
version du savoir. Nonaka définit ce pro-
cessus comme la “spirale du savoir”, dans
laquelle l’interaction entre savoir tacite et
savoir explicite devient plus vaste au fur
et à mesure que les relations entre les
quatre modes et la gestion de ces rela-
tions se développent.

Dans cette perspective, la création de sa-
voir sur l’organisation (qui pourrait être
considérée comme une façon plus sub-
tile de décrire ce que d’autres approches
appellent apprentissage organisationnel)
est une spirale qui commence au niveau
individuel et s’élève à travers des com-
munautés d’interaction de plus en plus
vastes, franchissant les frontières internes
et même externes de l’organisation.

Dans l’approche de Nonaka, les proces-
sus de “conversion” de savoir peuvent être
encouragés principalement par une acti-
vité de gestion continuelle en cohérence
avec les éléments et les conditions de la
“spirale” et dont les principaux protago-
nistes sont les cadres moyens. Leur ob-
jectif de base, selon une approche appe-
lée middle-up-down, est de jouer un rôle

de médiateur entre les “visions” des ca-
dres supérieurs et les compétences créa-
trices présentes dans l’organisation, donc
entre les approches du haut vers le bas
(top-down) et du bas vers le haut (bottom-
up). Dans cette perspective, il n’existe pas
de séparation entre l’apprentissage et la
création de savoir: tout doit converger
pour créer le contexte adéquat qui faci-
lite les activités de groupe, ainsi que la
création et l’accumulation de savoir au ni-
veau individuel.

Les communautés de pratique

Le fonctionnement de la spirale du savoir
ne peut pas être obtenu par une simple
intervention mécanique du management.
Il exige un environnement culturel appro-
prié, l’existence de sens partagés, bases
communes pour l’interprétation et la com-
préhension de “qui nous sommes et où
nous devons aller” dans une organisation
spécifique. L’approche des “communau-
tés de pratique” fournit divers éléments
intéressants qui peuvent être développés
dans le débat sur la formation. La com-
munauté de pratique ne constitue pas une
théorie spécifique, mais plutôt un ensem-
ble de concepts élaborés à partir du dé-
but des années 90, autour de l’idée d’une
corrélation étroite entre les modes de
création et de préservation de la partici-
pation des individus au travail d’une part,
et les formes que prend cette participa-
tion en fonction de la nature sociale et
culturelle de l’environnement de travail
d’autre part. Là aussi, le savoir joue un
rôle crucial, mais en tant que “ressource
située” dans son contexte et caractérisée
par une dynamique complexe de création
et de reproduction qui la maintient dans
un état de transformation permanente.

En général, la communauté de pratique
peut être définie comme l’agrégation
informelle organisationnelle dans laquelle,
“unis par une entreprise commune, les
gens développent et partagent des façons
de faire les choses, des manières de par-
ler, des croyances, des valeurs – en bref,
une pratique – du fait de leur participa-
tion commune à une même activité”. Les
communautés de pratique sont identifiées
“non seulement par leurs membres, mais
aussi par leur manière commune de faire
les choses” (IRL, 1993). De ce point de
vue, l’apprentissage n’est pas seulement
l’activité d’un individu, mais plutôt son

“L’approche des ‘commu-
nautés de pratique’ fournit
divers éléments intéres-
sants qui peuvent être dé-
veloppés dans le débat sur
la formation. (…) En géné-
ral, [elle] peut être définie
comme l’agrégation infor-
melle organisationnelle
dans laquelle, ‘unis par une
entreprise commune, les
gens développent et parta-
gent des façons de faire les
choses, des manières de
parler, des croyances, des
valeurs – en bref, une pra-
tique – du fait de leur par-
ticipation commune à une
même activité’.”
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engagement premier avec d’autres. La clé
de l’amélioration et de la motivation de
l’apprentissage se trouve dans la relation
intime qui existe entre le désir de partici-
per et le rôle du savoir permettant cette
participation.

Travailler, apprendre et innover représen-
tent de ce point de vue des activités fon-
dées sur la transformation du savoir, en
ce sens qu’il s’agit de la circulation et de
l’utilisation continues du savoir possédé
par l’organisation et de la création de
nouveaux savoirs en réponse aux besoins
d’innovation. Le savoir explicite et le sa-
voir tacite entrent mutuellement en
synergie dans l’environnement de travail
pour créer un équilibre dynamique entre
“savoir quoi” (le niveau théorique) et “sa-
voir comment” (le niveau pratique), sans
que l’un ou l’autre ne soit dominant: du
fait de leur étroite interdépendance, il y
a “co-production” de savoir théorique et
de savoir pratique (Seely Brown et al.,
1989).

Dans l’approche de la communauté de
pratique, l’idée selon laquelle le savoir
reflète directement ce que l’on perçoit
dans le monde physique est vivement cri-
tiquée. La partie la plus importante du
savoir concerne l’interprétation de l’ex-
pér ience,  fondée sur des schémas
idiosyncrasiques qui, simultanément, fa-
vorisent et limitent les processus indivi-
duels de création de sens (Resnick, 1993).
Le contexte du savoir, ou plutôt la situa-
tion dans laquelle les actes cognitifs pren-
nent place, est considéré comme très im-
portant. La “cognition située” représente
l’idée maîtresse de cette approche. Elle
reconnaît que les individus sont très sen-
sibles à leur contexte culturel, qui leur
fournit un tissu complexe de références
qui, à long terme, conditionnent le savoir
d’un individu et déterminent une cons-
truction sociale du savoir.

Une série de recherches empiriques ont
renforcé cette hypothèse et confirmé son
importance. Par exemple, une analyse
anthropologique du comportement au tra-
vail dans une communauté de pratique
d’ouvriers de maintenance de photoco-
pieurs (Orr, 1993) souligne la nature so-
ciale du savoir lié au travail. Au fil du
temps, ces ouvriers développent des for-
mes très spécifiques d’interaction et des
méthodes de résolution des problèmes.

Les pannes auxquelles ils ont affaire sont
souvent très différentes de celles que pré-
voient les manuels officiels des fabricants.
Par conséquent, les définitions et solu-
tions des problèmes sont élaborées
collectivement, sur la base de l’expérience
de chaque membre du groupe. Différen-
tes formes de communication, y compris
le bavardage informel, parfois en dehors
du travail, jouent un rôle important dans
ce contexte. Elles constituent une base
“d’histoires” (non sans un certain élément
de légende, et Orr les appelle “histoires
de guerre”). Ces histoires résument les dia-
gnostics collectifs et préservent le con-
texte social du poste de travail, permet-
tant ainsi des interprétations interagissant
avec celles résultant d’épisodes et de si-
tuations similaires vécus par les différents
membres de l’entreprise. Comme elles
sont intégrées avec l’apprentissage du
client, ces “histoires” fournissent aux tech-
niciens des répertoires de solutions réel-
les aux problèmes, qui peuvent être mo-
difiés et mis à jour en permanence.

Les activités de travail dans les commu-
nautés de pratique sont constituées par
l’imbrication permanente de trois facteurs
essentiels:

❏ la narration, qui permet la création et
l’échange d’histoires grâce auxquelles le
stock d’expériences acquis par la prati-
que informelle est maintenu et valorisé;

❏ la collaboration, qui aide les gens à par-
ticiper aux flux collectifs de “savoir si-
tué”;

❏ la construction sociale, grâce à laquelle
les identités professionnelles se consti-
tuent, tant au niveau individuel qu’au ni-
veau collectif.

L’un des aspects de cette approche parti-
culièrement importants du point de vue
du développement de la formation con-
cerne la possibilité pour les nouveaux
venus d’accéder aux communautés de
pratique. Comment devient-on membre
d’une communauté? Comment un novice
devient-il un membre à part entière? Le
concept proposé à cet égard est celui de
la “participation périphérique légitime”
(Lave Wenger, 1991; Pontecorvo et al.,
1995; Zucchermaglio, 1996), c’est-à-dire
l’itinéraire que doit suivre le novice pour
acquérir une compétence d’expert et le
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statut reconnu d’“ancien” dans l’organi-
sation. Dans cet itinéraire, l’apprentissage
n’est que partiellement de nature directe
et déclarative. Généralement, les novices
apprennent non pas en prenant part di-
rectement à une activité particulière, mais
en maintenant leur position légitime à la
périphérie de l’organisation. Ce type de
participation est important pour les nou-
veaux venus dans le contexte culturel. Ils
doivent observer le comportement et les
discussions des praticiens aux différents
niveaux pour percevoir la manière dont
l’expertise s’exprime dans les conversa-
tions ou autres activités (Seely Brown et
al., 1989). L’“apprentissage cognitif” des
nouveaux venus est fondé sur un proces-
sus complexe, qui peut être défini comme
un apprentissage coopératif, ou un ap-
prentissage de groupe, tenant compte du
rôle crucial de la dimension collective
pour faire progresser la participation à la
pratique du travail.

Par ce type de processus, les novices dé-
veloppent une compréhension chan-
geante de la pratique dans le temps, à
partir d’occasions improvisées de partici-
per de manière périphérique aux activi-
tés de la communauté. La compétence
cognitive s’inscrit dans le processus d’ac-
quisition d’une identité en tant que prati-
cien et de transformation en participant à
part entière, c’est-à-dire en “ancien”. Ainsi,
la dynamique de la participation périphé-
rique légitime montre que les communau-
tés de pratique sont fondées sur des pro-
cessus permanents de transformation du
savoir qui gouvernent les éléments essen-
tiels tels que l’apprentissage, l’interaction
sociale et l’interprétation collective de si-
tuations. Sous l’angle de la formation, le
problème consiste à planifier des inter-
ventions en fonction de ces dynamiques
de transformation du savoir qui soient
capables de les encourager et de les dé-
velopper.

Perspectives pour le déve-
loppement de la formation

Des approches telles que celles de l’en-
treprise créatrice de savoir ou des com-
munautés de pratique aident à établir le
paradigme de l’apprentissage comme une
évolution nécessaire par rapport au
paradigme de l’enseignement pour la for-

mation des salariés. La manière dont la
dynamique organisationnelle est expli-
quée dans l’approche de l’entreprise créa-
trice de savoir vise beaucoup plus à sa-
tisfaire les besoins de gestion, notamment
en ce qui concerne la gestion de groupes
et d’équipes. L’approche des communau-
tés de pratique représente à certains
égards une extension de la première et
se concentre sur le fonctionnement in-
terne des groupes en tant que commu-
nautés dans lesquelles interviennent des
mécanismes sociocognitifs importants.

Ces deux approches présentent diverses
interfaces avec d’autres approches récem-
ment développées pour interpréter la dy-
namique des organisations, ce qui ramène
le débat sur le terrain du rôle et des ob-
jectifs de la formation. L’idée de l’organi-
sation apprenante présente bien des
points communs avec les approches dé-
crites ci-dessus, et elle est devenue po-
pulaire parmi les managers et les experts;
elle a suscité une vaste réflexion parmi
les praticiens de la formation sur le rôle
de la formation comme outil facilitant l’ap-
prentissage dans les organisations, plutôt
que comme simple transfert de savoir
(Tomassini, 1993, 1996).

Les deux approches constituent des réfé-
rences intéressantes pour des actions de
formation novatrices s’inscrivant dans le
paradigme de l’apprentissage à différents
niveaux.

Le premier niveau concerne la définition
d’objectifs cohérents pour les activités de
formation, qui soient liés de manière non
générique aux exigences du développe-
ment de l’organisation et qui puissent en-
courager une participation directe des
divers acteurs. Par exemple, dans les en-
treprises soumises aux changements tech-
nologiques, les responsables de la forma-
tion considèrent souvent qu’il suffit de
proposer des programmes de formation
aux seuls acteurs directement concernés,
afin qu’ils acquièrent les principes et les
procédures opérationnelles des nouvel-
les technologies. Dans cette approche, les
résultats ne sont pas toujours conformes
aux attentes. L’innovation technologique
entraîne des conséquences inattendues,
ainsi que des exigences d’adaptation et
d’intégration très différentes de ce qu’im-
plique l’application linéaire de normes
techniques. Si l’on tient compte des pro-

“(…) dans les entreprises
soumises aux changements
technologiques, les respon-
sables de la formation con-
sidèrent souvent qu’il suffit
de proposer des program-
mes de formation aux seuls
acteurs directement concer-
nés (…). Dans cette appro-
che, les résultats ne sont
pas toujours conformes
aux attentes. L’innovation
technologique entraîne des
conséquences inattendues
(…). Si l’on tient compte des
processus de transforma-
tion du savoir, on peut (…)
identifier les aspects les
plus critiques du change-
ment à l’aide des acteurs
concernés, notamment au
niveau de la gestion de
l’atelier.”
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cessus de transformation du savoir, on
peut dans certains cas identifier les as-
pects les plus critiques du changement à
l’aide des acteurs concernés, notamment
au niveau de la gestion de l’atelier. Il de-
vient également possible d’évaluer la si-
gnification des décisions qui ont conduit
à l’innovation, d’analyser les flux de sa-
voir tacite et explicite à travers l’organi-
sation, de voir comment les communau-
tés de pratique concernées par l’innova-
tion peuvent reconstruire leurs modes
d’opération en termes d’apprentissage,
d’interprétation de situations, de coop-
tation des nouveaux.

C’est sur une telle base que devraient être
planifiées les interventions de formation
dans le cadre du scénario de l’organisa-
tion: les personnes concernées ne de-
vraient pas acquérir “une formation” de
façon plus ou moins passive, mais être
invitées à formuler des propositions et des
solutions, à souligner des contraintes, à
apprendre à réinterpréter des situations
collectivement et, en même temps, à ac-
quérir les compétences techniques spéci-
fiques nécessaires pour maîtriser l’inno-
vation.

Prendre en compte les processus de con-
version du savoir devrait également faci-
liter le choix des méthodologies de for-
mation adéquates. Il existe un vaste éven-
tail d’outils et de techniques pour de nou-
veaux types de formation continue, dont
les fonctions peuvent être regroupées
comme suit:

❏ développer une nouvelle compréhen-
sion des phénomènes et conduire à des
schémas de décision plus réalistes. On
trouve des exemples intéressants dans les
techniques visant à simuler différentes va-
riables et états d’une organisation, tels que
les “micromondes”, qui ont été dévelop-
pés par le Centre for Organisational
Learning (Senge, 1991, 1994) et sont
aujourd’hui à la disposition d’un vaste
public sur différents logiciels simulant des
réalités spécifiques;

❏ accroître les compétences qui, dans
l’approche de Nonaka, permettent la
croissance de l’entreprise créatrice de sa-
voir grâce à l’autonomie des individus,
au travail en équipe et au recours à la
créativité des deux. À cette fin, différen-
tes formes d’apprentissage par l’action

existent, des techniques qui font partici-
per des équipes à la résolution contrôlée
et réfléchie de problèmes réels que con-
naît l ’entreprise et qui encouragent
l’intégration du savoir explicite et tacite,
les interprétations communes de situa-
tions, ainsi que la coopération au sein de
la communauté. D’autres techniques plus
traditionnelles telles que les jeux de rôle
peuvent familiariser les gens avec le com-
portement de différents rôles et encoura-
ger le développement de compétences
permettant de répondre à des environne-
ments externes turbulents, en reprodui-
sant leur complexité au sein des équipes.
Une série d’outils (tels que le “Métaplan”)
peuvent être utilisés à la fois pour amé-
liorer la mise en commun d’une vision
parmi les membres d’une même équipe
ou d’équipes différentes et favoriser les
synergies entre les rôles dans une pers-
pective interfonctionnelle;

❏ pour la formation à distance et l’auto-
formation, conçues pour l’acquisition
autonome d’un savoir utile à l’activité de
travail, à partir d’une grande diversité de
sources situées en dehors du poste de tra-
vail. Ce domaine profite grandement de
l’utilisation croissante d’Internet et de lo-
giciels d’application, qui permettent aux
utilisateurs d’interagir dans le cadre de
systèmes informatiques de communica-
tion. L’autoformation est un élément es-
sentiel de la formation continue, mais,
pour être efficace, elle doit être coordon-
née et optimisée grâce à des méthodes et
des formes de tutorat adéquates;

❏ dans le domaine de l’analyse des or-
ganisations. Comme nous l’avons dit, l’in-
tervention de formation la plus adéquate
n’est pas toujours celle que l’organisation
considère comme évidente, mais celle qui
met en jeu l’autodéfinition et l’autoévalua-
tion permanente des itinéraires d’interven-
tion.

Par le biais de ces processus, les acteurs
organisationnels devraient être en mesure
de satisfaire eux-mêmes leurs propres
besoins dans toute la mesure du possible
et de trouver les connaissances manquan-
tes en recourant s’il le faut à des experts,
à des systèmes d’information, des ban-
ques de données ou autres sources. Dans
différentes approches de la recherche-
action et de la formation-action, la ten-
dance consiste à associer différents ni-
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veaux de l’organisation aux objectifs am-
bitieux et à long terme du changement.
L’idée de base est qu’il est possible de
mettre en mouvement des processus de
formation multipolaires. Ceux-ci peuvent
amener des groupes à partager les mê-
mes valeurs de base, contenus, métho-
des et solutions pour le changement par
le biais de sessions guidées d’autoanalyse
de l’organisation et de communication
interne/externe (Di Gregorio, 1995, 1996).

Pour déclencher ces processus, il est né-
cessaire de disposer de compétences spé-
cifiques en analyse des organisations, que
les nouveaux types de formateurs doivent
largement posséder. D’une manière gé-
nérale, les brèves considérations faites
ci-dessus devaient servir à montrer la né-
cessité de former de nouvelles générations
d’opérateurs de la formation continue en
utilisant les approches les plus innovantes
possibles par rapport au paradigme de
l’enseignement. Les profils émergents
dans le domaine de la formation intègrent
des compétences pédagogiques et des
compétences en matière de développe-
ment des organisations, ainsi que la ca-
pacité de déclencher des interventions
complexes. À bien des égards, le fossé
entre le formateur et l’activateur de nou-
veaux processus dans l’organisation, qui
sont tous deux acteurs du changement,
devrait être aboli. En outre, le fossé de-
vrai t  se réduire entre les rôles de
formateur et de coordinateur au sein des
groupes et équipes de travail. Dans les
organisations innovantes, les coordina-
teurs s’inscrivent dans un système moins
hiérarchisé et utilisent de plus en plus des
méthodes d’encadrement (coaching) pour
encourager et soutenir des processus col-
lectifs.

Les formateurs voulant suivre le rythme
du changement doivent nécessairement
pratiquer l’innovation permanente, mais
il leur est impossible de se spécialiser dans
tout l’éventail (virtuellement infini) des
approches et des outils existants. Par con-
séquent, la formation des formateurs de-
vrait se concentrer non pas sur la mise à
jour et la qualification / le recyclage des
profils professionnels, mais, dans la me-
sure du possible, sur la création d’équi-
pes interfonctionnelles et l’optimisation de
méthodes d’opération du type de la com-
munauté de pratique. Les équipes de-
vraient développer sur le plan interne une

multitude de rôles spécialisés pour faire
face à la complexité des tâches qui leur
sont assignées; elles devraient être capa-
bles, le cas échéant, d’intégrer un savoir
externe, notamment pour les aspects tech-
niques de la formation, qui devraient être
confiés à des experts recrutés sur une base
ad hoc en fonction des besoins.

Remarques de conclusion
et nouvelles pistes
pour la recherche
sur la formation

L’idée de base de cet article est que les
activités de formation évoluent en rela-
tion avec les besoins de la société
cognitive et les exigences croissantes aux-
quelles sont soumis les salariés adultes.
À côté du paradigme traditionnel de la
formation fondé sur l’enseignement et se
référant pour l’essentiel aux besoins de
qualifications formelles, apparaît un nou-
veau paradigme fondé sur l’apprentissage,
qui se réfère aux besoins de compéten-
ces réelles. C’est dans ce paradigme que
s’inscrit la formation continue s’adressant
aux personnes travaillant dans les entre-
prises et les organisations complexes.

Le développement de ce nouveau para-
digme, dans lequel le principe “appren-
dre d’abord, faire ensuite” n’est que d’une
application très limitée, trouve un vaste
soutien théorique dans les approches et
concepts formulés dans les disciplines les
plus diverses. Ces concepts et approches
partent de l’idée que les activités de for-
mation constituent le support de proces-
sus permanents de transformation du sa-
voir.

De ce point de vue, la formation sert non
seulement à transférer le savoir (de celui
qui le possède à celui qui ne le possède
pas), mais aussi et surtout à faciliter la
conversion du savoir.

Cet article présente deux approches de
la transformation du savoir: la première,
développée dans un contexte de manage-
ment, se concentre sur la relation entre
savoir explicite et savoir tacite au sein de
l’entreprise créatrice de savoir; la seconde,
conçue par des psychologues et anthro-
pologues intéressés par la dynamique

“À bien des égards, le fossé
entre le formateur et l’acti-
vateur de nouveaux pro-
cessus dans l’organisation,
qui sont tous deux acteurs
du changement, devrait être
aboli.”

“(…) la formation des for-
mateurs devrait se concen-
trer non pas sur la mise à
jour et la qualification / le
recyclage des profils pro-
fessionnels, mais, dans la
mesure du possible, sur la
création d’équipes inter-
fonctionnelles et l’optimisa-
tion de méthodes d’opéra-
tion du type de la commu-
nauté de pratique.”
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sociale du savoir, se rapporte aux com-
munautés de pratique dans les environ-
nements de travail les plus habituels.

Ces deux approches – qui ne sont pas
exhaustives – fournissent des bases
conceptuelles pour les objectifs de qua-
lité, de flexibilité et de coopération que
visent les activités de formation inno-
vantes.

Dans la formation continue, les proces-
sus de transformation du savoir devraient
servir de base pour la programmation
d’actions de formation à mettre en œuvre
avec la participation de tous leurs desti-
nataires. Ceux-ci ne devraient pas suivre
une “formation” de façon plus ou moins
passive, mais formuler des propositions
et des solutions, mettre en lumière des
contraintes, apprendre à réinterpréter
collectivement des situations. Un grand
nombre d’outils et de techniques sont dis-
ponibles, y compris pour développer la
capacité de décision, travailler en grou-
pes autonomes, encourager l’autoforma-
tion, mettre en œuvre des interventions
de formation fondées sur des analyses de
l’organisation associant directement les
parties concernées.

Mais l’attention accordée aux processus
de transformation du savoir pourrait éga-
lement servir de base à de nouvelles ap-
proches dans le domaine de la formation
initiale. L’évolution intervenant dans la
formation continue peut avoir un effet
d’entraînement sur la formation initiale.
Dans ce domaine, i l  ne suf f i t  plus
aujourd’hui d’imaginer que les compéten-
ces clés ou transversales jouent un rôle
crucial, mais il devient nécessaire de dé-
velopper des modèles pour susciter de
nouvelles formes d’apprentissage fondées
sur l’apprentissage en groupe (telles que
l’approche “apprentissage coopératif”:
Johnson et al., 1993).

Du point de vue de la formation conti-
nue comme de la formation initiale, il est
probable que la transformation du savoir
impliquera une réforme profonde de la
manière dont les objectifs de formation
sont formulés, dont les interventions sont
réalisées et dont les formateurs sont for-
més.

La formation des formateurs devrait viser
non seulement à qualifier/requalifier des

profils professionnels individuels, mais
aussi, dans toute la mesure du possible,
à créer des équipes de formation inter-
fonctionnelles conçues comme des com-
munautés de pratique détenant diverses
compétences, mais unies par des objec-
tifs et valeurs communs. Les équipes-com-
munautés devraient développer au niveau
interne une multitude de rôles et de
spécialisations correspondant à leurs mis-
sions. Elles devraient être capables, en cas
de besoin, d’intégrer un savoir externe,
notamment pour les aspects techniques
de la formation et les interventions à con-
fier à des experts engagés sur une base
ad hoc en fonction des besoins.

Cette présentation est très schématique et
doit être améliorée sur plusieurs plans.
De nouvelles activités de recherche pour-
raient s’intéresser davantage aux domai-
nes suivants:

❏ l’analyse d’exemples d’excellence et de
bonnes pratiques. Il s’agit de se référer à
des cas de nouvelles expériences de for-
mation en cohérence avec le paradigme
de l’apprentissage. Ces analyses pourraient
servir de références de benchmarking uti-
les pour la formation au niveau européen;

❏ l’expérimentation de méthodologies de
recherche innovantes concernant l’environ-
nement du travail (par exemple, fondées
sur les approches ethnographiques qui
sous-tendent une bonne partie de la re-
cherche sur les communautés de pratique);

❏ le renforcement des contacts entre
formateurs au niveau européen. Cet as-
pect apparaît essentiel à la lumière de l’ex-
périence des programmes passés. La créa-
tion de réseaux de formateurs, notamment
parmi les cas d’excellence, devrait être
une priorité, également à la lumière des
indications contenues dans le livre blanc
de la Commission européenne “Enseigner
et apprendre: vers la société cognitive”,
qui affirme qu’“aucune institution et, en
particulier, même pas l’école ou l’entre-
prise ne peuvent prétendre à elles seules
développer les compétences nécessaires
à l’aptitude à l’emploi” (Commission euro-
péenne, 1995).

Les travaux devraient se fonder sur l’hy-
pothèse que, parmi les différentes com-
munautés de pratique travaillant dans la
formation au meilleur niveau, il est pos-

“Dans la formation conti-
nue, les processus de trans-
formation du savoir de-
vraient servir de base pour
la programmation d’ac-
tions de formation à mettre
en œuvre avec la participa-
tion de tous leurs destina-
taires.”

“Du point de vue de la for-
mation continue comme de
la formation initiale, il est
probable que la transfor-
mation du savoir impli-
quera une réforme pro-
fonde de la manière dont les
objectifs de formation sont
formulés, dont les interven-
tions sont réalisées et dont
les formateurs sont for-
més.”
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sible de créer des réseaux de coopéra-
tion et d’échange de connaissances utiles
non seulement aux communautés elles-
mêmes, mais aussi aux systèmes tout en-
tiers. Ce type de réseau européen pour-
rait favoriser, entre autres choses, une

nouvelle manière de considérer la forma-
tion des formateurs, non seulement en
termes de mise à jour des connaissances,
mais aussi de diffusion des meilleures
pratiques de formation, conformes au
nouveau paradigme de l’apprentissage.
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