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1. Une double origine

a. Le pragmatisme

Des travaux soulignant I'importance du terme “communauté” dans les recherches en
éducation [Pardales et Giroud, 2006], retrace son origine au community of inquiry,
proposée par C.S. Peirce au XIXe siecle. Cette expression nomme alors un groupe d'in-
dividus engagés dans un effort commun de production de connaissances.

D’abord dévolue a désigner les scientifiques, elle référe ensuite a des groupes d’appre-
nants; dans le cadre d'enseignements de philosophie pour enfants [Lipman, Sharp et
Oscanyan, 1980], puis au sein de recherches sur |'apprentissage en ligne [Garrison et
Anderson, 2003].

b. Le structuralisme

Wenger [2010] - un des deux auteurs a |'origine du concept de communauté de pra-
tiques (CdP) - cite comme source les travaux de Bourdieu, Giddens, Foucault ou encore
Vygotsky; autrement dit le structuralisme. Ce courant, transverse aux sciences humaines
et sociales, suppose gu’un objet se définit par ses relations aux autres objets du systéme
auquel il appartient, plutot que par ses seules caractéristiques intrinseques. Lave et Wen-
ger [1991] font I'hypothése que cela concerne aussi I'apprentissage. Il ne pourrait se
résumer a ce qu'il se passe dans la téte de I'individu, mais concernerait I’'ensemble de ses
relations son monde; éminemment social pour les humains. L'apprentissage aurait alors
lieu au point de rencontre entre les connaissances préalables de I'individu et les condi-
tions sociales et matérielles de la situation précise dans laquelle il est [Harley, 1993].
C'est en ce sens que Lave et Wenger défendent un apprentissage dit situé.
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2. Définition de la CdP

Dans ce cadre, une CdP est un groupe de personnes qui partagent un intérét pour
une activité qu'ils pratiquent et apprennent a mieux faire en la faisant et interagissant
régulierement ensemble [Wenger, 2011].

a. Périphérie / Centralité

Lors d'une premiere conceptualisation [Lave et Wenger, 1991], I'apprentissage au sein
de la CdP est pensé comme le mouvement de sa périphérie vers son centre; depuis la
place de novice ne partageant pas I’ensemble du langage et connaissances de la com-
munauté et prenant peu part a I'activité, jusqu’a la position d’expert a la participation
pleinement légitime [Engestrém, 2007].

b. Participation / Réification

Jugé insuffisante par les auteurs eux-mémes, cette conceptualisation est remplacée par
un fonctionnement dialectique [Wenger, 1998]. 'apprentissage de I'individu au sein de
la communauté dépend de sa participation et de la mise en objet de cette derniére: la
réification. Mots, concepts, méthodes, histoires, documents, etc., ces objets portent les
sens construits et partagés par la communauté et refletent les participations de tous ses
membres. Le processus est infini. Une nouvelle participation - d'un nouveau ou ancien
membre - provoque la renégociation du sens d'un objet donné, et ainsi le modifie dans
une nouvelle réification [Josserand et Dameron, 2005].

c. Frontiéres, constellation et identité

'apprentissage, en tant que pratique par participation / réification, crée une frontiere.
En effet, partager une histoire d'apprentissage finit par distinguer ceux qui I'ont vécu
et les autres. Qui n'a pas ressenti ces frontiéres, spectateur d'une discussion entre pro-
fessionnels d'un autre domaine que le sien [Wenger, 2010] ?

En tant qu'individu, nous appartenons a de multiples communautés. Les frontiéres entre
ces communautés peuvent étre autant de lieux de conflits (internes ou réels), qu’une
source d'apprentissage quand les connaissances dans |I'une sont réifiées dans I'autre [Ibid].

Toutes les communautés auxquelles nous appartenons / avons appartenu et les trajec-
toires gue nous y avons suivies caractérisent notre apprentissage et ainsi notre identité
propre. Les CdP ne défendent donc pas une disparition de I'individu dans le social, mais
le définisse par sa trajectoire unique dans sa constellation [Wenger, 1998].

3. Quelques applications

a. Pour le développement professionnel des enseignant-e-s

De par les points communs de |'activité de tous ses représentants dans le monde, mais
aussi par les spécificités disciplinaires et locales (organisationnelles, terminologiques,
etc.), on peut aisément considérer les enseignants du supérieur comme une constella-
tion de communautés de pratiques [Daele et Dumont, 2015].

Pour se créer, une CdP requiert a minima des échanges oraux et écrits fréquents (entre
hebdomadaires et mensuels) sur plusieurs années pour développer, entre ses membres,
des significations communes [p.ex. Ayer, 2018]. Toutefois, pour parvenir a réifier les
implicites de la pratique, la littérature considére importante |'observation du travail ef-
fectif [Duguid, 2012]. Ainsi, une CdP d’enseignants dont on souhaiterait maximiser les
effets sur le développement professionnel, inclura un suivi régulier de séances de cours
par ses collegues. Cette pratique, intimidante, est encore rare.

Elle peut étre accompagnée par des conseillers pédagogiques pour créer le climat
de confiance nécessaire [Ayer, 2018].




b. Pour les étudiant-e-s: les communautés d’apprentissage (CdA)

En fonction des travaux auxquels on se référe, les CdA sont une supra ou infra caté-
gorie des CdP.

Par exemple, Cristol [2017] utilise cette expression pour désigner, dans I'histoire longue
de I"éducation, toutes les maniéres utilisées par les adultes pour apprendre ensemble.
Les CdP en font partie.

Pour d'autres [p.ex. Bielaczyc et Collins, 1999], les CdA sont, au contraire, une appli-
cation des CdP dans le contexte de la salle de classe. Elles ne concernent donc plus des
professionnels mais des éléves ou étudiants qui, au long de toute une période, travaille-
ront avec les mémes camarades. Les CdA ont alors une durée de vie plus courte (un se-
mestre, une année), ont pour seule visée les apprentissages (sans les visées productives
de la vie professionnelle) et, en tant que stratégie d’enseignement privilégiant le travail
collectif, requiert une remise en question des roles traditionnels de I’'enseignant et des
étudiants, ainsi que celle des objectifs d'apprentissage et des modalités d’'évaluation
[Ibid] fidelement au concept d'alignement pédagogique [Biggs, 2011].

4. Les limites

a. De l'instrument a I'outil : quelques plumes en moins

Vann et Bowker [2001] ont relevé que les CdP avaient d'abord vu le jour pour qualifier
des phénoménes déja existants; autrement dit, pour servir une analyse. Avec le temps
et dans bien des contextes, elles sont devenues un développement prescriptif, comme
une méthode a suivre, pour favoriser |'apprentissage. Ce faisant, et en y ajoutant I'ave-
nement d’autres types de communautés (d'intérét et d'apprentissage notamment), la
signification de I'expression est devenue tres hétérogene [Hughes, 2007]. Si cela ne
peut entierement étre imputé aux auteurs originels, il importe a chacun d’étre vigilant
guant a la maniére d’entendre et utiliser I'expression CdP.

b. Une fondation théorique fragilisée...

Pour certains [p.ex. Rogalski, 2004], d'autres auteurs, avant Lave et Wenger, avaient
défini la cognition comme sociale et situationelle. L'appel aux termes “communauté”
et “situé” serait alors inutile puisqu’il s'agirait de conditions de |'apprentissage par dé-
finition ! Certes, ils se référent a Vygotsky, mais sans en prendre la pleine mesure [Ibid.].
Puis, comme beaucoup d’autres a ce titre, ils omettent la contribution de Piaget [Ibid;
Brown et al., 1996]: “[L]a société est |'unité supréme et I'individu ne parvient a ses [...]
constructions intellectuelles que dans la mesure ou il est le siége d'interactions collec-
tives dont le niveau [dépend] de la société en son ensemble” [Piaget, 1967, p. 345].

¢. ...Et hors d’autres structures

Si la notion de constellation [Wenger, 1998] compléte celle de CdP pour modéliser ce
qui construit I'individu, Engestrém [2007] reproche, a ces deux construits, de sous-es-
timer les perspectives historiques et certains champs de la sociologie, notamment sur
les enjeux de pouvoirs entre maftres et apprentis. s organisent pourtant fortement le
travail et I'activité. Cela ferait des CdP un modeéle idéalisé qui ne tiendrait pas compte
de tout un ensemble de contraintes pesant sur les apprentissages.
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