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Dans le présent article, nous
examinons l’apprentissage
collectif sur le lieu de travail.
Nous nous intéressons en par-
ticulier à l’apprentissage social
suivant diverses perspectives
théoriques, et nous étudions
les différentes formes de pro-
cessus et de résultats de l’ap-
prentissage collectif. À notre
avis, il est important de pren-
dre en considération ces diffé-
rences, lorsque l’on envisage
de créer des possibilités d’ap-
prentissage de groupe au sein
des organisations. Trois for-
mes d’apprentissage collectif
sont examinées: l’apprentis-
sage en réseau, en équipe et au
sein de communautés. À notre
avis, l’apprentissage au sein de
communautés est un moyen
particulièrement efficace de
stimuler non seulement les
processus d’apprentissage col-
lectif, mais aussi la mise en
commun des résultats de cet
apprentissage. Enfin, nous es-
timons que les travailleurs au
sein des organisations sont de
plus en plus incités à mettre en
commun et à développer en-
semble leurs connaissances en
utilisant les TIC. Les TIC créent
des possibilités d’apprentis-
sage en réseau; nous souli-
gnons toutefois qu’il importe
également d’accorder une at-
tention particulière à la dyna-
mique de groupe, qui est essen-
tielle pour coordonner et
structurer l’apprentissage en
réseau. Nous présentons deux
modèles pour appuyer notre
point de vue.

Introduction

Il semble qu’en matière de formation et
d’enseignement professionnels (FEP), une
grande attention soit accordée aux ques-
tions relatives à l’enseignement en éta-
blissement scolaire. À notre avis, il con-
viendrait d’accorder davantage d’attention
à l’apprentissage qui s’effectue sur le lieu
de travail. Traditionnellement, les pro-
grammes et les processus de FEP visaient
à inculquer un ensemble déterminé de
connaissances et de compétences requi-
ses pour accomplir des tâches identifiées
dans le cadre de rôles professionnels. Or,
le rythme rapide des changements qui in-
terviennent de nos jours sur le lieu de
travail a fait perdre à ces rôles et à ces
tâches leur caractère fixe et prévisible. Les
travailleurs doivent désormais être en
mesure de s’adapter à de nouvelles com-
pétences et à de nouveaux processus et
de mettre régulièrement à jour leurs con-
naissances (Attwell et East, 2000).

Dès lors, les organisations sont de plus
en plus confrontées au problème de gé-
rer et de créer des connaissances leur
permettant de répondre de manière flexi-
ble aux changements de leur environne-
ment de travail. Elles se transforment en
organisations apprenantes et attendent de
leurs travailleurs qu’ils apprennent tout
au long de leur vie. Dans une organisa-
tion apprenante, les travailleurs sont in-
cités à mettre en commun et à dévelop-

per ensemble les connaissances sur ou
concernant leur lieu de travail.

Le potentiel d’apprentissage de ces grou-
pes de travailleurs est devenu une ques-
tion d’intérêt majeur et les aspects
socioculturels de l’apprentissage sont de-
venus importants pour comprendre et
encourager ce processus. Dans le présent
article, nous examinerons l’apprentissage
social suivant diverses perspectives théo-
riques et nous décrirons les moyens de
soutenir l’apprentissage collectif dans un
environnement en réseau.

Aspects socioculturels
de l’apprentissage

L’accès accru aux outils de communica-
tion que sont les ordinateurs confère à
ces derniers un rôle important dans la
restructuration et l’amélioration de nos
perspectives actuelles sur l’apprentissage
et l’éducation, la gestion et la création des
connaissances, etc. De plus en plus, dans
la société, dans les établissements d’édu-
cation et dans les organisations, les indi-
vidus partagent, discutent et négocient les
connaissances par le biais de réseaux in-
formatisés, mettant ainsi en évidence la
nature sociale de l’apprentissage.

Lorsque nous examinons l’apprentissage
à un niveau interpersonnel, nous nous
intéressons aux formes sociales de l’ap-
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prentissage. Dès lors, les aspects socio-
culturels de l’apprentissage sont devenus
importants pour comprendre et encoura-
ger l’apprentissage. S’efforçant de définir
la cognition de groupe, nombre d’auteurs
(Goldstein, 1999; Lave, 1988; Lave, 1996;
Lave et al., 1991; Levine et al., 1996; Moll
et al., 1993; Resnick, 1991; Salomon et al.,
1998; Simons et al., 2000; Smith, 1994;
Wegerif et al., 1999; Wertsch, 1991), in-
fluencés principalement par les travaux
de Vygotski (1962, 1978), suggèrent que,
dans une réunion, la situation elle-même
peut exercer un fort effet de médiation
sur les processus cognitifs et conceptuels
des individus présents. La réflexion des
individus est influencée par le groupe au
sein duquel ils travaillent. La fusion des
processus intellectuel et social peut être
un aspect fondamental de la cognition via
le groupe.

Un deuxième aspect fondamental est la
tension entre la structure et la compré-
hension conceptuelle (du problème ou
des idées discutés) du groupe et celles
des individus au sein de ce groupe. La
compréhension peut être différente selon
les individus, ainsi qu’entre les individus
et le groupe. Cette tension est la force
motrice des processus collectifs au sein
du groupe. Ainsi, par exemple, lorsqu’un
membre du groupe exprime un point de
vue lié à la compréhension commune du
groupe, ce point de vue constitue une
tentative de synthèse entre sa compréhen-
sion personnelle et celle du groupe. Les
autres membres du groupe comparent
cette nouvelle synthèse à leur compréhen-
sion personnelle de la version acceptée
par le groupe et à leur désaccord person-
nel avec cette version.

En fonction du résultat de ce processus,
une interaction et une négociation sup-
plémentaires pourront s’effectuer, jusqu’à
ce qu’un nouveau sens ou une nouvelle
compréhension soient acceptés par le
groupe. Dans ce processus, l’interaction
entre les individus, a insi  que leur
cognition commune et individuelle, sont
les aspects fondamentaux de la construc-
tion collective de la connaissance, du sens
et de la compréhension.

Cet article accepte pour prémisse cette
approche socioconstructiviste de l’appren-
tissage, suivant laquelle les apprenants
mettent en relation leurs nouvelles con-

naissances et leurs connaissances anté-
rieures (apprentissage en tant que pro-
cessus cumulatif) et construisent de nou-
velles représentations intérieures des in-
formations présentées (Boekaerts et al.,
1995). L’apprentissage est un processus
par lequel l’apprenant personnalise de
nouvelles informations en leur conférant
un sens qui se fonde sur ses expériences
antérieures. Le sens est perçu comme
enraciné dans, et indexé sur, l’expérience
(Brown et al., 1989). Chaque expérience
d’une idée et de l’environnement dont
participe cette idée devient partie inté-
grante du sens de cette idée (Duffy et al.,
1992). Dès lors, l’apprentissage est perçu
comme contextualisé dans l’activité dans
laquelle il s’effectue (Brown et al., 1989;
Lave et al., 1991).

Tandis que les perspectives socioconstruc-
tivistes établissent une distinction entre
les activités cognitives individuelles et
l’environnement dans lequel l’individu
évolue, la perspective socioculturelle con-
sidère l’individu comme faisant partie inté-
grante de cet environnement. Les tenants
de la perspective socioculturelle font ob-
server que l’apprentissage ne peut être
compris comme un processus qui se dé-
roule seulement dans le cerveau de l’ap-
prenant (Van Boxtel, 2000). La connais-
sance est distribuée dans le cerveau, dans
le corps et dans son environnement
(Hewitt et al., 1998) et se construit dans
des contextes d’activités collectives
(Koschmann, 2000). L’apprentissage est
un processus de participation à des prati-
ques culturelles, un processus qui struc-
ture et façonne l’activité cognitive (Lave
et al., 1991). La perspective socioculturelle
accorde une place importante à l’aspect
mutuel des relations entre les membres
d’un groupe et  soul igne la nature
dialectique de l’interaction cognitive
(Sfard, 1998). La construction des connais-
sances s’effectue dans un contexte social,
tel que celui des activités collectives.

En outre, Lethinen et al. (1999) postulent
que la compréhension conceptuelle est
favorisée par l’explication d’un problème
à d’autres apprenants. Dès lors, dans l’ap-
prentissage collaboratif, il est nécessaire
de formuler ensemble les objectifs d’ap-
prentissage, d’établir des projets d’appren-
tissage, de mettre en commun l’informa-
tion, de négocier la connaissance et de
prendre des décisions (Veldhuis-Dier-
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manse et al., 2000). Dans un contexte
d’apprentissage collaboratif, les partici-
pants peuvent critiquer leurs contributions
et celles des autres apprenants, deman-
der des explications, présenter des con-
tre-arguments et, de la sorte, se stimuler
et stimuler les autres apprenants. En outre,
ils peuvent se motiver et s’aider mutuelle-
ment pour mener à bien la tâche concer-
née.

Ces diverses perspectives de l’apprentis-
sage social, qui empruntent à différentes
disciplines telles que la psychologie, la
sociologie ou l’anthropologie, se retrou-
vent dans différentes configurations so-
ciales dans lesquelles des collectifs déve-
loppent des connaissances.

Notre expérience pratique nous enseigne
qu’il est très utile de distinguer différen-
tes variantes de l’apprentissage collectif,
compte tenu que ce type d’apprentissage
est particulièrement difficile à conceptua-
liser pour les individus. Par exemple,
ceux-ci pensent qu’ils apprennent collec-
tivement lorsqu’ils participent à un tra-
vail en équipe ou à un réseau, ce qui les
empêche d’organiser les résultats collec-
tifs éventuels, plus explicites. Parfois, ils
suivent ou entreprennent un apprentis-
sage ensemble, mais sans aucun résultat
collectif effectif ou intentionnel. Les pro-
cessus cognitifs sont alors collectifs, mais
les résultats de l’apprentissage peuvent

n’avoir qu’un caractère individuel. Cepen-
dant, dans d’autres cas, les résultats ef-
fectifs ou intentionnels (en termes d’ap-
prentissage et/ou de modification des
processus ou des résultats de travail) sont
collectifs.

Dès lors, il y a lieu d’établir une distinc-
tion entre l’apprentissage en interaction
sociale (avec autrui ou émanant d’autrui)
et l’apprentissage collectif (où les indivi-
dus tendent consciemment vers des ré-
sultats communs – d’apprentissage et/ou
de travail). Ces formes d’apprentissage
collectif sont également appelées «appren-
tissage de groupe» et «apprentissage
organisationnel». Nous préférons utiliser
le terme «apprentissage collectif» pour ren-
dre compte des systèmes dans lesquels
les résultats intentionnels (et peut-être,
mais pas nécessairement, les processus
cognitifs) sont collectifs.

Le tableau␣ 1 montre les quatre schémas
possibles, dont trois ont un caractère col-
lectif: les processus cognitifs individuels
dont les résultats sont collectifs, les pro-
cessus collectifs dont les résultats sont
individuels et les processus collectifs dont
les résultats sont collectifs. Comment pas-
ser des résultats individuels aux résultats
collectifs? Nous pensons que ce passage
peut s’opérer:

❏ lorsque le groupe ou l’organisation
mène une réflexion sur les résultats im-
plicites communs de l’apprentissage;

❏ lorsque le groupe ou l’organisation
mène une réflexion sur les résultats ex-
plicites communs de l’apprentissage ou
planifie ces résultats;

❏ lorsque des projets communs d’exter-
nalisation sont définis au sein du groupe
ou de l’organisation.

Tableau 1
Formes d’apprentissage collectif

L’importance de l’apprentissage collectif
ne cesse de croître. Eu égard aux muta-
tions de plus en plus rapides qui inter-
viennent dans notre société, il est néces-
saire, mais pas suffisant, de disposer d’ex-
cellents groupes d’individus parmi les
forces de travail. De plus en plus, les in-
dividus doivent être capables de collabo-
rer pour résoudre des problèmes et pour
innover de manière plus précise et plus

Tableau 1

Processus et résultats individuels et collectifs
de l’apprentissage

Résultats

Processus

Individuels

Collectifs

Individuels

Apprentissage 
individuel

Apprentissage 
en interaction 

sociale

Collectifs

Processus d’appren-
tissage individuels 
dont les résultats 

sont collectifs

Apprentissage 
collectif
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rapide.  Nous proposons d’ i l lus t rer
schématiquement (en termes généraux)
les différentes variantes, les regroupant
en trois formes d’apprentissage collectif:
l’apprentissage en réseau, l’apprentissage
en équipe et l’apprentissage au sein de
communautés (De Laat, 2001).

Ces trois formes d’apprentissage collectif
présentent des éléments communs, mais
aussi des différences marquées. Les simi-
litudes nous renvoient aux perspectives
d’apprentissage social et aux contextes
d’apprentissage. Les différences nous per-
mettent de comprendre les effets des in-
tentions et des résultats du collectif sur
les pratiques d’apprentissage au sein du
groupe. La principale différence est l’in-
tention cognitive des groupes. À cet égard,
l’apprentissage collectif peut être examiné
selon deux perspectives: l’apprentissage
collectif organisationnel et l’apprentissage
collectif professionnel.

L’apprentissage collectif organisationnel
fait référence aux processus cognitifs et
aux résultats intentionnels de l’apprentis-
sage sur le lieu de travail ou au sein d’une
organisation. Les groupes décident de
collaborer pour apprendre, en se concen-
trant sur les activités et les processus d’ap-
prentissage communs ou sur les résultats
communs en relation avec leur travail.
Dans les «communautés de pratiques»
(Wenger, 1998), les individus au sein
d’une organisation qui décident d’appren-
dre à partir de leur travail discutent en-
semble de leurs pratiques communes. Les
résultats de l’apprentissage collectif sont
fortement liés au contexte de travail et
l’intérêt de ces individus est d’améliorer
leur travail.

L’apprentissage collectif professionnel
réunit des individus travaillant dans di-
verses organisations, mais exerçant la
même profession, qui décident d’appren-
dre ensemble à partir de leurs pratiques
différentes. Ils n’ont pas d’intérêt commun
pour une organisation unique et peuvent
même être en position de concurrence vis-
à-vis des mêmes clients. Leur intérêt est
dans l’apprentissage, et il s’agit donc de
communautés d’apprenants et non de
communautés de pratiques.

Les résultats collectifs peuvent être en
partie les mêmes que ceux des commu-
nautés de pratiques, mais les résultats

professionnels collectifs sont liés aux con-
tributions apportées au domaine profes-
sionnel concerné. Dans une communauté
d’apprenants (par rapport aux communau-
tés de pratiques), les liens entre les ré-
sultats collectifs de l’apprentissage et le
contexte de travail sont faibles. Chacun
des membres de la communauté doit «tra-
duire», ou «convertir», les résultats profes-
sionnels collectifs dans son propre con-
texte de travail.

Cependant, il est fréquent que les équi-
pes n’aient pas de résultats (collectifs)
explicitement visés. Dans ce cas, soit les
résultats sont uniquement individuels
(équipe d’apprentissage), soit les résul-
tats demeurent tacites pour les membres
du groupe (équipe de travail), et les con-
cepts de communauté de pratiques et de
communauté d’apprenants ne s’appli-
quent nullement. Le tableau␣ 2 présente les
schémas possibles.

Tableau 2
Nous nous proposons à présent d’exami-
ner plus en détail chacune des formes
d’apprentissage collectif. Nous décrirons
tout d’abord l’apprentissage en réseau,
puis l’apprentissage en équipe et, enfin,
l’apprentissage au sein de communautés.

Apprentissage en réseau
L’apprentissage au sein de réseaux (so-
ciaux) est la forme d’apprentissage col-
lectif la moins structurée. Les membres
d’un réseau partagent un intérêt commun,
échangent des idées et s’entraident. Ils se
rendent visite lorsqu’ils ont un problème

Tableau 2

Différentes formes d’apprentissage collectif

Résultats 
individuels

Résultats 
organisationnels 

collectifs

Implicites

Réseau

Équipe 
de travail

Explicites

Équipe 
d’apprentissage

Communauté 
de pratiques

Résultats 
professionnels 

collectifs

Équipe 
de travail

Communauté 
d’apprenants
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à résoudre ou quelque chose à offrir
(Dekker et al., 1999). Leur participation
est volontaire et ils conservent une grande
liberté personnelle. Bien que les mem-
bres du réseau aient des contacts fré-
quents en face à face, l’ensemble du ré-
seau se réunit rarement (McDermott,
1999).

Les réseaux facilitent la collaboration en-
tre les individus et laissent à ceux-ci toute
latitude pour déterminer le contenu et la
forme de la mise en commun des con-
naissances (Walton, 1999). Walton estime
que, dans ce type de réseau, le pouvoir
est réparti, dans le sens où chacun est
maître de sa situation. Ceux qui sont ca-
pables de s’adapter en permanence au
changement discontinu surmontent les
difficultés et s’épanouissent. Les réseaux
permettent aux individus de créer de nou-
veaux sens partagés. Ils légitiment de
nouveaux modes de comportement. Ils
fournissent non seulement des solutions
systémiques (et non programmatiques),
mais aussi un cadre qui permet d’entre-
prendre des efforts ciblés d’amélioration.
Walton souligne les compétences que les
individus doivent posséder pour pouvoir
apprendre et participer à un ensemble de
relations de manière à opérer au sein d’un
réseau.

Parmi ces compétences, Walton (1999,
p. 541) cite notamment:

a) l’aptitude à dépasser les frontières
structurelles: établir des réseaux étendus
au-delà des hiérarchies existantes et les
faire fonctionner directement, en optimi-
sant les possibilités offertes par les réu-
nions;

b) l’aptitude à effectuer des transitions:
mettre à profit les transitions pour déve-
lopper de nouvelles compétences, recher-
cher des alternatives / des modèles, aller
de l’avant et s’engager rapidement, veiller
à répondre aux besoins, faciliter les chan-
gements importants grâce à la communi-
cation, définir de nouveaux objectifs et
établir la confiance;

c) les compétences en communication:
participer activement à la création de sens
partagé, répondre aux besoins des autres
membres du réseau et anticiper les ques-
tions; la communication réelle tend à s’ef-
fectuer hors du cadre des réunions;

d) la capacité de résoudre les problèmes:
visualiser l’ensemble d’une situation (au-
delà des frontières ou en pensée latérale)
et fournir une assistance aux autres mem-
bres du réseau;

e) la capacité de gérer les relations de
pouvoir: voir dans les supérieurs des tu-
teurs, des individus susceptibles d’appor-
ter une assistance et un soutien ou de
valoriser des idées; jouer un rôle de leader
sans recourir à l’autorité.

Apprentissage en équipe
Si les réseaux entretiennent des liens re-
lativement lâches, les équipes présentent
un schéma plus structuré. L’apprentissage
collectif en équipe est orienté vers les
tâches. Alors que les membres d’un ré-
seau se contactent lorsqu’ils ont un pro-
blème de travail à résoudre, les équipes
sont constituées dès le départ en vue d’ac-
complir une tâche ou de résoudre un pro-
blème. L’élément caractéristique de l’ap-
prentissage en équipe est la nature tem-
poraire de l’équipe. Celle-ci est constituée
en vue d’accomplir une tâche donnée et,
lorsque cette tâche est accomplie, elle est
dissoute.

Lorsque l’on examine l’apprentissage en
équipe, il convient d’établir une distinc-
tion entre équipe de travail (apprentissage
collectif organisationnel) et équipe d’ap-
prentissage (apprentissage collectif profes-
sionnel). L’apprentissage qui s’effectue au
sein d’une équipe de travail est de nature
implicite, mais il est de plus en plus re-
connu comme un capital important pour
une organisation (Nonaka et al., 1997;
Engeström, 1999a, 1999b; Eraut, 1998).

Un exemple de l’apprentissage au sein
d’une équipe de travail nous est fourni par
les travaux d’Engeström, qui utilise la théo-
rie de l’activité pour analyser les pratiques
de travail, également appelées «systèmes
d’activités». Les systèmes d’activités sont
des structures sociales dans lesquelles les
individus apprennent et travaillent ensem-
ble. Les résultats de l’apprentissage peu-
vent être implicites et rester à l’état d’effet
secondaire inaperçu. La théorie de l’acti-
vité fournit trois éléments qui permettent
d’analyser l’apprentissage au sein d’une
équipe de travail (Engeström, 1999a):

a) la théorie de l’activité est profondé-
ment contextuelle et vise la compréhen-
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sion de pratiques locales historiquement
spécifiques, de leurs objets, de leurs
artefacts de médiation et de leur organi-
sation sociale;

b) la théorie de l’activité se fonde sur une
théorie dialogique de la connaissance et
de la pensée, concentrée sur le potentiel
créatif de la cognition humaine;

c) la théorie de l’activité est une théorie
du développement, qui s’efforce d’expli-
quer et d’influencer l’évolution qualitative
des pratiques humaines dans la durée.

L’activité collective est mue par un inté-
rêt commun, lequel constitue l’objet de
l’activité. Cet objet doit à son tour être
entendu comme un projet en construc-
tion, qui, de l’état de «matière première»
potentielle, devient forme porteuse de
sens, puis résultat ou produit (Engeström,
1999c). Au cours de ce processus, un ap-
prentissage «expansif» peut s’opérer.

L’apprentissage expansif est un proces-
sus dialectique par lequel les contradic-
tions génèrent des tensions dans le sys-
tème d’activités et permettent une trans-
formation. Les contradictions servent de
points de départ et de sources d’énergie
pour le développement. L’apprentissage
expansif débute lorsque des individus
mettent en cause les pratiques acceptées,
et il se transforme progressivement en un
mouvement collectif (Engeström, 1999c).
Le modèle de système d’activités déve-
loppé par Engeström (1987) permet de
décrire les actions qui se déroulent au sein
d’une équipe de travail. Ce modèle four-
nit une image holistique du processus
collaboratif de construction des connais-
sances et de ses interdépendances et peut
aider à organiser une description détaillée
de tels systèmes (Hansen et al., 1999).
L’activité humaine peut être décrite
comme un système interdépendant cons-
titué de plusieurs éléments: sujets, outils,
règles, communauté et division du travail
(voir Engeström, 1987, pour une descrip-
tion plus détaillée).

L’apprentissage au sein d’une équipe de
travail n’est pas uniquement implicite. Il
peut également, comme l’équipe de tra-
vail elle-même, être temporaire. Le groupe
d’individus qui collaborent à l’exécution
d’une tâche ne forme pas une équipe de
travail stable et sa composition peut se

modifier en permanence. Néanmoins,
cette composition reproduit toujours le
même modèle de base (Engeström,
1999b).

Engeström reconnaît le caractère tempo-
raire des équipes de travail et propose le
concept de knotworking (travail nodu-
laire) pour rendre compte du caractère
innovant et créatif de l’apprentissage en
équipe. Le knotworking fait référence à
l’émergence de groupes temporaires
(Meyerson et al., 1996). Cependant, cha-
que équipe est perçue comme une for-
mation unique, créée dans le but de me-
ner à bien une tâche donnée dans un délai
clairement défini. Le knotworking fait réfé-
rence à un processus longitudinal dans
lequel des «nodules» sont formés, dissous
et reformés. La notion de nodule évoque
l’orchestration rapide, distribuée et en
partie improvisée de la collaboration. Dès
lors, Engeström suggère que le nodule lui-
même devrait être le centre de l’attention.

L’intention cognitive au sein d’une équipe
d’apprentissage est différente de celle
d’une équipe de travail. Une équipe d’ap-
prentissage est explicitement constituée
en vue d’examiner une tâche ou un pro-
blème donné. Ses membres organisent des
réunions et conviennent de la manière
d’accomplir la tâche considérée. Dans ce
contexte, Huczynski et Buchanan (2001)
parlent d’«équipes de projet». Selon ces
auteurs, une équipe de projet est com-
posée d’individus (de différents secteurs
d’une organisation) réunis pour une pé-
riode limitée, en vue de contribuer à une
tâche spécifique. Une fois cette tâche
menée à bien, soit l’équipe est dissoute,
soit ses membres sont investis d’une nou-
velle mission.

Une équipe de projet est constituée:

❏ lorsqu’il est nécessaire d’apporter des
solutions créatives à un problème en ap-
pliquant différents types de connaissan-
ces spécialisées;

❏ lorsqu’il est nécessaire de coordonner
étroitement les travaux liés à un projet
spécifique.

L’équipe de projet se superpose à la struc-
ture fonctionnelle de l’organisation, et
constitue donc un élément supplémentaire
de cette structure.



Cedefop

20

FORMATION PROFESSIONNELLE NO 27 REVUE EUROPÉENNE

En résumé, une équipe d’apprentissage
possède les caractéristiques suivantes:

a) représentativité: l’équipe est représen-
tative, dans le sens où chacun de ses
membres conserve généralement sa posi-
tion, son unité fonctionnelle «de départ»;

b) temporalité: l’équipe a une durée de
vie limitée, même si cette durée se compte
en années;

c) innovation: l’équipe est constituée en
vue de résoudre des problèmes non con-
ventionnels et de relever des défis en
matière de performance.

Un exemple d’apprentissage en équipe est
l’action learning (apprentissage dans et
par l’action), terme proposé par Revans
pour faire référence à l’apprentissage au
sein d’une équipe constituée pour résou-
dre des problèmes organisationnels con-
crets et pour structurer les expériences,
de manière à générer à la fois des solu-
tions utiles à ces problèmes et un appren-
tissage substantiel pour les participants.
Cela permet un apprentissage qui se pour-
suit au-delà des aspects techniques du
problème à résoudre (Vaill, 1996). Au sein
de l’équipe d’apprentissage, les individus
examinent ensemble leur propre pro-
blème rencontré concrètement dans leur
travail et partagent ce projet avec les
autres membres de l’équipe.

Bien que l’action learning puisse être
transposé à un domaine plus large, ce
modèle concernait essentiellement le dé-
veloppement des compétences managé-
riales. Certains éléments de l’action
learning (voir Mumford, 1999, pour une
description plus détaillée) offrent une
pertinence pour notre propos. Première-
ment, le processus d’apprentissage est
social; les individus apprennent mieux
ensemble et mutuellement, mais chacun
est responsable de ses propres résultats
dans son propre projet. Deuxièmement,
le processus social est accompli et géré
grâce à des réunions régulières au cours
desquelles les projets individuels sont dis-
cutés. En règle générale, le groupe est
appelé «ensemble». Les difficultés sont
abordées dans un esprit de solidarité
(Mumford, 1999). Troisièmement, les in-
dividus qui fournissent une aide aux mem-
bres de l’ensemble ont un rôle essentielle-
ment et fondamentalement différent de

celui d’un enseignant ordinaire. Leur rôle
n’est pas d’enseigner, mais d’aider l’indi-
vidu à apprendre par le contact avec les
problèmes et avec les autres membres du
groupe.

Apprentissage au sein de communau-
tés
Comme nous venons de le voir, une
équipe est constituée dans le but de ré-
soudre un problème prédéfini. En revan-
che, les communautés sont de nature
émergente (Brown et al., 1991). La forme
et la composition d’une communauté
émergent en cours d’activité et ne sont
pas prédéterminées en vue d’une tâche
spécifique. Une communauté émerge
autour d’un sujet qui présente un intérêt
commun pour ses membres, lesquels sont
volontaires. Elle peut être définie comme
un groupe informel qui émerge de
l’interaction spontanée entre des indivi-
dus qui se rencontrent, discutent et échan-
gent des plaisanteries (Huczynski et al.,
2001). Pour Huczynski et Buchanan, un
groupe informel est un ensemble d’indi-
vidus qui se transforme en groupe lors-
que ses membres développent des
interdépendances, influencent mutuelle-
ment leur comportement et contribuent à
la satisfaction mutuelle de leurs besoins.

Selon Ackroyd et Thompson (1999), les
groupes s’organisent de manière auto-
nome autour d’intérêts partagés, en défi-
nissant les caractéristiques de leur com-
munauté et en établissant des frontières
et des identités (identités individuelles par
l’appartenance à un groupe et identité de
groupe permettant de se démarquer par
rapport aux autres groupes). Selon Barth
(1981), un groupe peut être défini par
rapport à l’image que se font ses mem-
bres des frontières de la communauté.
Certains sont des membres centraux, tan-
dis que d’autres ont une participation plus
périphérique (Wenger, 1999).

Au sein d’une communauté, l’intention
cognitive est le fait d’individus qui ont
un objectif d’apprentissage donné pour
eux-mêmes, mais qui s’associent pour
apprendre en groupe en vue de s’entrai-
der. Ils partagent des conceptions et, en-
semble, négocient et créent des connais-
sances. Peu à peu, un sentiment d’appar-
tenance émerge parmi les participants. La
participation à une communauté est vo-
lontaire et les individus y adhèrent tant
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qu’ils sont intéressés par le thème discuté
au sein de cette communauté. Dans le
présent article, nous examinerons l’émer-
gence de communautés dans les deux
contextes mentionnés plus haut: le pre-
mier est le contexte professionnel et le
second le contexte organisationnel. Le
contexte professionnel se réfère aux com-
munautés d’apprenants, tandis que le con-
texte organisationnel, ou contexte de tra-
vail, se réfère aux communautés de prati-
ques.

Nous examinerons tout d’abord les com-
munautés d’apprenants (communities of
learners), en nous référant aux travaux
de Brown et Campione, qui ont introduit
ce concept, et à ceux de Scardamalia et
Bereiter, qui ont introduit le concept de
communauté de construction de connais-
sances (knowledge-building community).

Le concept de communauté d’apprenants
développé par Brown et Campione (1994)
est un modèle pédagogique conçu pour
exploiter l’expertise répartie et la diver-
sité cognitive. Ce modèle emprunte les
objectifs, les valeurs, les conceptions et
les formes de discours caractéristiques de
la pratique scientifique. La progression
conceptuelle s’effectue en mettant à pro-
fit l’expertise de chacun des membres de
la communauté. Les participants procè-
dent à une investigation autorégulée et
collaborative et sont collectivement res-
ponsables de la tâche à accomplir
(Lethinen et al., 1999).

Les part icipants sont des apprentis
apprenants, qui apprennent à penser et à
raisonner dans divers domaines (Brown et
al., 1997). Les membres d’une communauté
d’apprenants s’efforcent de promouvoir
des zones contributives et chevauchantes
de développement proximal qui stimulent
le développement à travers l’appropriation
mutuelle et le sens négocié.

Pour Scardamalia et Bereiter (1994), on
peut parler de communauté de construc-
tion de connaissances lorsqu’il existe une
culture d’apprentissage qui vise le déve-
loppement de connaissances collectives
et qui, dès lors, favorise le développe-
ment de chaque membre de la commu-
nauté. Les organisations qui adoptent cette
approche doivent passer de l’apprentis-
sage à la construction de connaissances
collectives (Scardamalia et al., 1999).

Pour que cette évolution puisse s’opérer,
les apprenants doivent être perçus comme
des participants à une organisation
apprenante et non comme des clients ré-
cepteurs de connaissances. Dès lors, les
apprenants participent à la production
d’objets de connaissance. Ces objets se
prêtent à la discussion, à l’expérimentation,
etc., sans référence spécifique à l’état d’es-
prit de ceux qui les ont produits, et les
apprenants perçoivent leur mission essen-
tielle comme la production et l’amélioration
de ces objets (Scardamalia et al., 1996).

En introduisant le concept de construction
des connaissances, Scardamalia et Bereiter
donnent forme à la perspective socio-
constructiviste de l’apprentissage, selon
laquelle la connaissance est contextualisée
et répartie et où l’apprentissage doit être
considéré comme un processus de partici-
pation à diverses communautés dans les-
quelles les connaissances sont partagées,
négociées et développées. Ils rompent avec
la conception suivant laquelle la connais-
sance est confinée au cerveau humain.
Dans les communautés de construction de
connaissances, les connaissances sont per-
çues comme des ressources ou des pro-
duits, des choses qui peuvent être créées
et améliorées ou qui peuvent faire l’objet
de nouvelles utilisations. Le processus de
construction des connaissances peut être
défini comme suit (Scardamalia et al.,
1994):

❏ priorité accordée aux problèmes et à
la compréhension approfondie: il s’agit
avant tout de se concentrer sur les pro-
blèmes et de mobiliser les membres de la
communauté pour produire et pour dé-
velopper des théories permettant d’expli-
quer les idées de plus en plus diverses et
apparemment opposées qui émergent au
fur et à mesure que l’on s’efforce de ré-
soudre ces problèmes;

❏ décentralisation, ouverture des commu-
nautés de construction de connaissances
et priorité aux connaissances collectives:
les interactions sociales doivent apporter
des réponses constructives aux activités
des autres membres, afin de garantir que
la compréhension collective s’inscrive au
centre des efforts de la communauté.

Dans un contexte d’apprentissage lié aux
pratiques de travail, certains auteurs par-
lent de «communautés de pratiques»
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(communities of practice, voir Brown et
al., 1991; Wenger, 1998, 1999). Ce terme
se fonde sur la notion introduite par Lave
et Wenger (1990), qui décrivent l’appren-
tissage comme une «participation périphé-
rique légitime» à diverses communautés.
Selon Brown et Duguid (1991), la notion
d’apprentissage sur le lieu de travail de-
vient particulièrement compréhensible si
on l’examine en termes de communautés
que l’on forme ou que l’on rejoint et
d’identités individuelles qui se modifient.
La finalité de l’apprentissage est de trans-
former l’apprenant en praticien, et non
de lui apprendre des pratiques. Dans une
communauté de pratiques, les partici-
pants, qui partagent un intérêt commun
pour leur domaine d’activité, s’unissent
pour s’entraider, pour résoudre des pro-
blèmes et pour partager et créer ensem-
ble des connaissances.

Dès lors, une communauté de pratiques
est un groupe d’individus qui entretien-
nent des relations informelles fondées sur
des pratiques communes liées à un en-
semble de problèmes. En règle générale,
ces individus résolvent des problèmes,
discutent de conceptions, mettent en com-
mun des informations, évoquent leur vie
et leurs ambitions, se fournissent mu-
tuellement des services de tutorat et d’as-
sistance, planifient les activités au sein de
la communauté et développent des outils
et des cadres qui deviennent partie inté-
grante des connaissances communes. Peu
à peu, ces interactions et ces relations
mutuelles construisent un fonds commun
de connaissances et confèrent un senti-
ment d’identité. Elles constituent une
structure sociale informelle qui émane des
membres de la communauté et qui a une
incidence sur leur apprentissage collectif
(Wenger, 1999, p.␣ 4).

Une communauté de pratiques se définit
suivant trois dimensions (Wenger, 1998;
1999):

a) sa nature, à savoir une entreprise com-
mune, comprise comme telle et renégo-
ciée en permanence par ses membres;

b) son mode de fonctionnement, à savoir
l’engagement mutuel qui unit ses mem-
bres en une entité sociale;

c) les capacités qu’elle a produites, à sa-
voir le fonds partagé de ressources com-

munes (routines, sensibilités, artefacts,
vocabulaire, styles, etc.) que ses membres
ont développé au fil du temps.

Toutes ces formes différentes d’appren-
tissage collectif peuvent être concomi-
tantes dans une organisation. Un employé
peut même participer à plusieurs collec-
tifs, en tant que travailleur et en tant
qu’apprenant. Mais quels sont les moyens
de stimuler et de soutenir cet apprentis-
sage collectif au sein des organisations?

Au début du présent article, nous avons
dit que les TIC jouent un rôle important
dans la création de possibilités de com-
munication entre les individus. Les TIC
présentent l’avantage de rapprocher les
individus en éliminant les contraintes d’es-
pace et de temps. De nos jours, les orga-
nisations ont recours à des systèmes de
gestion des connaissances, qui incitent les
travailleurs à partager et à créer des con-
naissances. Si l’utilisation de ces systèmes
suscite un certain enthousiasme, les ré-
sultats ne sont pas toujours à la hauteur
des espérances. Dans leur ouvrage The
social life of information, Brown et
Duguid (2000) préconisent d’accorder
davantage d’attention aux processus
contextuels et sociaux liés à l’utilisation
de certains outils informatiques. Pour
notre part (De Laat et al., 2000, 2001),
nous estimons qu’il est important, d’une
part, de soutenir l’apprentissage collectif
assisté par les TIC en centrant l’attention
sur la dynamique de groupe nécessaire
pour organiser et coordonner l’apprentis-
sage et, d’autre part, de fournir un éclai-
rage sur le mode de création des connais-
sances, afin d’aider à clarifier le contenu
et le but du discours.

Soutenir l’apprentissage
collectif dans les réseaux
informatisés

Les outils informatiques tels que les ap-
plications de collecticiels jouent un rôle
important dans le rapprochement des in-
dividus et fournissent aux collectifs une
plate-forme pour communiquer, pour
mettre en commun l’information et pour
apprendre. Les organisations recourent de
plus en plus à des systèmes de gestion
des connaissances, qui permettent non
seulement le repérage des connaissances
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dans les bases de données, mais aussi la
discussion et la mise à jour de ces con-
naissances à la lumière des nouvelles
expériences de ceux qui les utilisent. Dans
les organisations modernes, les tra-
vailleurs sont encouragés à partager les
connaissances et à les développer ensem-
ble.

De nombreux outils informatiques sont
disponibles à cet effet. Cependant, nous
estimons que, pour apprendre, il importe
d’accorder une attention particulière à la
manière d’organiser et de soutenir l’ap-
prentissage, quel que soit l’outil utilisé.
Si les applications de collecticiels offrent
la possibilité de partager l’espace de tra-
vail, elles ne semblent pas fournir un sou-
tien suffisant au groupe pour réguler ses
propres activités d’apprentissage. Hakka-
rainen et al. (sous presse) estiment que
les membres d’un environnement en ré-
seau ne peuvent s’appuyer sur les seu-
les connaissances pour effectuer un tra-
vail productif et qu’ils ont besoin d’une
dose considérable d’orientation pédago-
gique et de modélisation par des spécia-
listes.

Cela est particulièrement vrai pour l’ap-
prentissage collaboratif au sein des or-
ganisations. Dans le contexte d’une salle
de classe, il y a toujours un enseignant
qui peut réguler les activités d’appren-
tissage du groupe. En revanche, les com-
munautés de pratiques doivent être
autorégulées pour apprendre de manière
constructive, ce qui implique qu’elles
doivent être en mesure d’appliquer des
activités d’apprentissage cognitives,
métacognitives et affectives pour réguler
le discours (Boekaerts et al., 1995; Van
Hout-Wolters et al., 2000; Vermunt, 1992;
De Jong, 1992).

Pour que les communautés de pratiques
en ligne s’habituent à mettre en commun
les connaissances, à approfondir leur
propre compréhension commune et à
créer de nouvelles perceptions, il sem-
ble déterminant qu’elles soient capables
de coordonner, de clarifier et de réguler
elles-mêmes le discours. Une étude réa-
lisée avec un centre d’expertise au sein
des services de police néerlandais a mis
en évidence que les membres d’une com-
munauté en l igne souhaitaient une
meilleure structure et un meilleur sou-
tien pour guider les activités d’appren-

tissage de l’ensemble de la communauté
(De Laat et al., 2000). Cette communauté
avait des difficultés à coordonner la dis-
cussion et à en clarifier les objectifs et
l’orientation.

Les deux formes de soutien que nous pro-
posons dans cet article sont, à notre avis,
deux réponses possibles à ce problème.
La première, fondée sur une perspective
de contenu, introduit un modèle de dis-
cours, tandis que la seconde, fondée sur
une perspective de dynamique de groupe,
assigne des rôles aux membres de la com-
munauté. Ces deux formes de soutien
peuvent être utilisées séparément, mais,
lorsqu’elles sont combinées, elles peuvent
se renforcer mutuellement.

Investigation progressive
Le modèle de l’investigation progressive
peut contribuer à clarifier le contenu et
le but de l’investigation du discours. Ce
modèle, développé par Hakkarainen
(1998), concerne le mode de création des
connaissances au sein des communautés
scientifiques. L’investigation progressive
engage les membres de la communauté
dans un processus graduel d’investigation
fondé sur des questions et des explica-
tions (Hakkarainen et al., 1999). Un élé-
ment distinctif (ou supplémentaire) im-
portant par rapport à d’autres cycles de
résolution de problèmes est la priorité
accordée au développement d’une exper-
tise commune. Ce modèle, qui exploite
l’expertise répartie des membres de la
communauté, vise à soutenir le proces-
sus collaboratif de résolution de problè-
mes, en vue de parvenir à une compré-
hension commune.

Les éléments successifs de l’investigation
progressive sont examinés ci-après.

Création du contexte

Pour pourvoir explorer le problème de
manière plus approfondie, les membres
d’une communauté doivent se familiari-
ser avec ce problème. Il importe de créer
un contexte permettant de clarifier les
raisons pour lesquelles les thèmes en
question sont pertinents et méritent une
investigation (Hakkarainen, 1998). De la
sorte, la communauté développe un fonds
de compréhension qui sert d’ancrage à la
formulation de la problématique ou des
questions de recherche.
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Formulation des questions de recherche

L’étape suivante consiste à formuler les
questions qui guideront le processus d’in-
vestigation. L’investigation scientifique
peut être perçue comme un processus de
résolution de problèmes. Les questions
initiales guident et orientent la recherche
d’informations.

Construction des théories de travail

Lorsque la communauté est convenue des
questions initiales de recherche, ses mem-
bres sont invités à construire leur propre
interprétation. La construction de théories
de travail personnelles sert de fil conduc-
teur aux participants pour expliquer le
problème en utilisant leur réservoir de
connaissances. Une première base de con-
naissances sur la compréhension du pro-
blème par la communauté est ainsi éla-
borée.

Évaluation critique

Cette base de connaissances, ou inven-
taire de l’expertise répartie, doit être éva-
luée. L’évaluation critique est importante
pour mesurer les progrès réalisés dans les
théories ou les explications proposées. En
déterminant si, et dans quelle mesure, les
théories de travail expliquent les problè-
mes retenus, la communauté s’efforce
d’évaluer les points forts et les points fai-
bles des différentes explications et d’iden-
tifier les explications contradictoires et les
déficits de connaissances.

Approfondissement des connaissances

Il n’est pas possible de progresser de
manière significative dans l’investigation
sans obtenir de nouvelles informations.
En examinant les problématiques ou les
théories de travai l  formulées anté-
rieurement à la lumière des nouvelles in-
formations, la communauté peut prendre
conscience de ses présupposi t ions
inadéquates. Les nouvelles informations
peuvent l’aider à reconstruire sa compré-
hension conceptuelle du problème.

Approfondissement de l’investigation

L’investigation progressive est un proces-
sus d’affinement. Initialement, la commu-
nauté a une conception globale du pro-
blème, qui génère des questions d’ordre

général. L’inventaire des connaissances
antérieures et la recherche de nouvelles
informations induisent des questions plus
spécifiques. L’investigation progresse par
l’examen d’un enchaînement de questions
(de plus en plus approfondies).

Construction de nouvelles théories de tra-
vail

En apportant des réponses à des ques-
tions subordonnées, la communauté pro-
gresse graduellement dans les réponses
aux questions ou à la problématique ini-
tiales.

Partage de l’expertise

Tous les éléments susmentionnés de ce
modèle sont réalisés et partagés par l’en-
semble des membres de la communauté.
La recherche cognitive met en évidence
que la progression de l’investigation peut
dans une large mesure s’effectuer grâce à
l’exploitation des ressources cognitives
socialement réparties et aux efforts
collaboratifs pour développer une com-
préhension et une expertise partagées
(Hakkarainen, 1998).

L’utilisation du modèle d’investigation
progressive contribue à structurer et à
réguler les activités cognitives des parti-
cipants.

Rôles
Dans la seconde forme de soutien, plu-
sieurs rôles servent à stimuler l’interaction
et la collaboration (Johnson et al., 1999;
Forsyth, 1999). Ces rôles sont ceux de
président, d’évaluateur de processus,
d’évaluateur de contenu, de responsable
du cahier de suivi et de responsable de
l’assistance technique.

Pour encourager l’interaction, chaque
membre doit avoir une contribution spé-
cifique à apporter à la communauté. Dès
lors, celle-ci doit se composer de mem-
bres qui traitent les problèmes de travail
dans différentes perspectives, ce qui crée
une communauté diversifiée qui peut ac-
complir quelque chose qu’un individu ne
pourrait accomplir seul (Johnson et al.,
1999). Pour ce faire, quelqu’un doit jouer
le rôle de président et être responsable
de l’ensemble de la coordination.

Les tâches spécifiques du président sont
les suivantes:
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a) inviter les individus à participer à la
communauté en fonction de leur exper-
tise;

b) informer les membres de la commu-
nauté du problème de travail;

c) s’assurer que les membres informent
les autres de leur expertise, des raisons
pour lesquelles ils participent à cette com-
munauté et de leurs attentes pour eux-
mêmes et pour la communauté;

d) proposer un projet d’apprentissage,
dans lequel les objectifs d’apprentissage
seront clarifiés et les rôles attribués.

L’efficacité de la collaboration dépend de
la mesure dans laquelle la communauté
mène une réflexion sur ses propres acti-
vités cognitives. Pour encourager la col-
laboration, les processus de la commu-
nauté doivent être structurés. Ces proces-
sus visent à améliorer l’efficacité de ses
membres et à assigner à chacun d’eux un
rôle clair dans les efforts collaboratifs
nécessaires pour atteindre les objectifs
(Johnson et al., 1999).

Un certain nombre de rôles servent à sti-
muler ces processus. Le premier de ces
rôles est celui d’évaluateur de processus,
lequel est chargé d’évaluer les activités
des participants. Ses tâches spécifiques
sont les suivantes:

❏ maintenir les contacts avec tous les
membres pour stimuler leur engagement
et pour promouvoir la participation ac-
tive. Afin de contribuer à l’apprentissage
mutuel, les participants doivent être pré-
sents, être préparés et contribuer aux ef-
forts de l’ensemble de la communauté;

❏ évaluer la qualité de l’interaction par
rapport à l’expertise individuelle, stimu-
ler la cohésion de la communauté et invi-
ter les membres à formuler des recom-
mandations sur les moyens d’améliorer les
efforts de la communauté.

Un deuxième rôle est celui d’évaluateur
de contenu. Il ne suffit pas de stimuler la
participation; il faut également évaluer et
structurer le contenu des contributions.
Lorsque des individus s’engagent dans
une communauté, leurs différences en
termes d’expertise, de perceptions, de
points de vue, de processus de raisonne-

ment, de théories et de conclusions
génèrent des désaccords et des conflits
d’ordre intellectuel (Johnson et al., 1999).
Les tâches spécifiques de l’évaluateur de
contenu sont les suivantes:

❏ structurer les contributions à la base
de connaissances. Gérées de manière
constructive, la recherche active de nou-
velles informations et la reconceptuali-
sation des connaissances et des conclu-
sions apportées génèrent des activités de
construction de connaissances;

❏ évaluer la qualité des contributions
écrites à la base de connaissances. Pour
que toutes ces contributions soient gérées
correctement, la communauté doit mener
une réflexion sur la base de connaissan-
ces qui a été construite et déterminer si
ses activités contribuent ou non à la réa-
lisation des objectifs définis dans le pro-
jet d’apprentissage. Elle doit évaluer la
qualité de ses activités et dégager des
conclusions et des synthèses, afin de pou-
voir procéder à une analyse plus appro-
fondie du problème.

Un autre rôle est celui de responsable du
cahier de suivi. Le processus de discus-
sion exige non seulement une structu-
ration du contenu des contributions, mais
aussi une orientation. Le cahier de suivi
permet à la communauté de visualiser plus
clairement les différentes étapes qui ont
été franchies au cours du processus de
discussion ou de procéder à une rétros-
pective de ces étapes. Il peut avoir pour
fonction de consigner le projet d’appren-
tissage et les objectifs à atteindre et sert
également à conserver la trace des déci-
sions, à clarifier les dispositions qui ont
été prises, etc. Il permet de mieux com-
prendre la manière dont se sont dérou-
lées les discussions et peut aider les nou-
veaux arrivants à en reprendre le fil.

Il y a enfin le rôle du responsable de l’as-
sistance technique. Cette dernière con-
cerne les activités telles que la fourniture
d’informations sur l’utilisation d’un logi-
ciel, la recherche de solutions à des pro-
blèmes techniques (accès au système,
exportation de fichiers, etc.).

Ces rôles aident la communauté à orga-
niser l’apprentissage collaboratif. L’indi-
vidu à qui est attribué un rôle donné n’est
pas nécessairement tenu de s’acquitter
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seul des tâches, qui peuvent être délé-
guées à d’autres membres de la commu-
nauté. Ce qui est particulièrement impor-
tant est que les individus sentent qu’ils
ont (sont investis de) la responsabilité
d’entretenir la discussion et de la faire
progresser dans la direction souhaitée.

Conclusion
et débat

Dans cet article, nous avons examiné les
diverses formes d’apprentissage collectif
et nous nous sommes efforcés de les
conceptualiser. Nous pensons qu’il est
important de se rappeler que les indivi-
dus suivent ou entreprennent un appren-
tissage ensemble, qu’ils apprennent par-
fois sans aucun résultat collectif effectif
ou intentionnel et que les objectifs d’ap-
prentissage sont parfois explicitement
prédéfinis. Cela est particulièrement im-
portant, lorsque l’on envisage de créer des
possibilités d’apprentissage de groupe au
sein des organisations.

La conceptualisation de différentes for-
mes d’apprentissage collectif nous per-
met de fournir une vue d’ensemble de
ce qu’est l’apprentissage collectif et de
la manière dont il peut être organisé.
Pour encourager l’apprentissage collec-
tif dans les organisations, il importe de

prendre en compte que chacune de ces
différentes formes d’apprentissage col-
lectif donne des résultats d’apprentissage
différents. Nous estimons qu’encourager
la participation à des communautés de
pratiques et à des communautés d’appre-
nants est un moyen extrêmement efficace
pour inciter les individus à apprendre
collectivement, car c’est dans cette forme
d’apprentissage social que l’apprentis-
sage collectif trouve son expression la
plus affirmée.

Les distinctions que nous avons établies
nous aident également à déterminer le
type d’outils informatiques qui peuvent
stimuler l’apprentissage. Même si nous
sommes conscients de la multiplicité des
outils informatiques disponibles, chacun
avec ses points forts et ses points faibles,
nous estimons que l’élément le plus dé-
terminant dans le soutien à l’apprentis-
sage de groupe dans un environnement
en réseau est d’accorder la priorité aux
processus cognitifs nécessaires pour en-
courager l’apprentissage collaboratif. Dans
cet article, nous avons proposé deux
modèles de soutien à l’apprentissage col-
lectif, respectivement axés sur l’aspect
social et sur le contenu de l’apprentissage.
Des travaux de recherche sur ces modè-
les sont en cours, mais les premiers ré-
sultats permettent déjà de dire que ces
modèles aident les participants à réguler
et à structurer le discours.
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