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Les communautés de pratique :
note de synthese

Vincent Berry

Résumé : Cet article est une présentation de la théorie des communautés de
pratique. Il s’intéresse non seulement a la théorie elle-méme, a ses modeéles et
ses concepts mais également a la facon dont elle s’est développée au cours de
son histoire. Ainsi, dans un premier temps, larticle repére les filiations
épistémologiques  (telles que action et cogmition sitnée) de la théorie des
communautés de pratique et en rappelle les bases princeps. Dans un deuxieme
temps, l'analyse se porte sur le concept de communanté de prangue tel qu'il est
évoqué dans l'ouvrage de Jean Lave et Etienne Wenger en 1991, puis par
Brown et Duguid la méme année et enfin dans le livre d' Etienne Wenger de
1998. Dans un troisiéme temps enfin, au regard de la littérature consacrée a ces
travaux, l'article s'intéresse aux développements de cette théorie de
l'apprentissage dans les champs scientifiques, pédagogique ct professionnel.

Mots-clés : communautés de pratique, apprentissage situé, éducation, théorie
soctale de Papprentissage

Abstract : This article is a presentation of the theory of communities of
practice. It deals with not only the presentation of the theory itself, 1’s models
and it’s concepts, but also equally returns to the manner in which the theory
was developed during it’s history. Thus, at the same time, the article marks the
epistemological affiliations (such as situated action and situated cognition) of the
theory of communities of practice and recalls the basic princpals. Secondly, the
analysis is based on the concept of communities of practice such as it is
presented in the work of Jean Lave and Etienne Wenger in 1991, then by
Brown and Duguid in the same year, and finally in the book by Etienne Wenger
in 1998. Thirdly and finally, in regards to the literature devoted to these works,
the article interests itself in the development of this theory of learning in the
academic, pedagogical and professional fields.
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Peut-on séparer l'apprentissage! du contexte dans lequel 1l s’opére ? Si la
question semble a un premier niveau « naive » et quelque peu scolastique, elle
résume en réalité assez bien une problématique fondamentale qui a divisé - et
divise parfois encore - les Sciences de 'Education quand il s’agit de penser et de
théoriser 'apprentissage ? Stagit-il de s’intéresser d’abord 3 celui qui apprend et
a ses structures cognitives, a celui qui enseigne, au savoir qui est enseigné, aux
situations d’enseignements, aux institutions ? En somme quelle est la place de
Varriére plan (Clanché, 2000) dans Papprentissage ? Si la plupart des disciplines
des sciences de Péducation s’accordent aujourd’hui i reconnaitre, selon des
degrés divers, importance du contexte dans Iapprentissage, les théories dites
de « 'apprentissage situé », ct plus précisément la théorie des communautés de
pratique développée par Jean Lave et Etienne Wenger au début des années 90,
occupent aujourd’hui une place essentielle dans ce débat scientifique et
apportent un éclairage important (voir radical sous certains aspects) en
focalisant leur analyse sur le contexte et le groupe social comme variable
essentielle dans un processus d'apprentissage.

Le terme de communauté de pratique apparait pour la premiére fois en 1991
dans un traval mené par Jean Lave et Etienne Wenger consacré a
Papprentissage : Situated Learning : Legitimate Peripheral Participation?. Cette notion,
peu theorisée a l'origine et élaborée de fagon « intuitive » (Lave et Wenger,
1991, p. 42) a éié forgée par ces deux chercheurs pour désigner des groupes
soctaux divers (apprentis tailleurs au Libéria, sages femmes en Amérique du
Sud, alcooliques anonymes aux Etats-Unis) mettant en place dans leur
organisation des espaces, des moments, des temps réservés a Papprentissage et
a entrée de « nouveaux venus » L’hypothése centrale que formulent alors Jean
Lave et Eticnne Wenger est que apprentissage est avant tout un processus de
participation a des pratiques sociales, a des « communautés de pratique » Dans
leur perspective théorique, il sagit de comprendre Pacquisition d’un savoir, quel
qu’il soit, non plus sous 'angle d’une construction cognitive mais comme un

! Langlais fait unc différence entre learning et apprenticeship. Pour faciliter la lecture nous
avons fait lc choix de traduire learning par apprentissage ot apprenticeship par dispositif
d’apprentissage.

? Jean Lave ct Etienne Wenger sattribuent un ot Pautre Pinvention de ce terme (Wenger,
1998).
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mode dappartenance a des groupes sociaux, Apprendre, ce n’est ni un transfert
de connatssance d’une situation a une autre, ni le traitement d’informations,
mais une fagon de participer a des pratiques sociales, un statut, un mode
d’appartenance a une communauté, une facon « d’en étre ».

Créce a Porigine de fagon secondaire, la notion de communauté de pratique
va progressivement devenir centrale dans cette théorie de Papprentissage dit
«situé » et se développer a travers différents ouvrages et différents auteurs (la
référence théorique fondatrice restera Jean Lave et Etienne Wenger) pour
connaitre aujourd’hut un succes aussi bien dans le champ de la recherche que
dans le champ professionnel de la formation des adultes, de la gestion des
savoirs et des organisations en entreprises. De ce fait, si I'on regarde les
différents travaux et auteurs utilisant cette notion, apparaissent des usages
divers, tantét dans une perspective scientifique et théotique pour analyser le
caractére sttué, construit et local de Papprentissage, tantot dans une perspective
pragmatique comme un outil de formation, de management ou de partage de
connaissances dans un espace professionnel. Ces vartations sémantiques - et
parfois conceptuelles - s’expliquent pour partie par le succes de cette théorie (et
avec le succeés, un concept se voit toujours réapproptié ct remanié), mais
¢galement par le parcours d’Etienne Wenger et la fagon dont ce chercheur et
dautres auteurs vont développer cette notion. On  peut repérer le
développement de la théorie des communautés de pratique - et sa fixation - a
travers quatre textes qui font avjourd’hui référence (Cox, 2005) :

- Sitnated learning : Legitimate peripheral participation, écrit par Jean Lave et
Etenne Wenger, paru en 1991.

- “Onganizational learning and communities of practice : toward a wunified view of
working, learning and innovation”, article de Brown et Duguid publié la méme
anncée.

- Communities of Practice : Learning, Meaning and ldentity, écrit par Etlenne
Wenger, paru en 1998 et traduit en francais en 2005 sous le titre de La
théorie des communantés de pratigue : Alpprentissage, sens et identiteé.

- Cultivating communities of practice de Etienne Wenger, Richard McDermott, et
William Snyder (2002).

Au sein de cette bibliographie, on peut distinguer deux ensembles, le premier
ayant une perspective théorique et scientifique sur la  question de
Papprentissage, le second plus pragmatique cherchant directement une
opérationnalisation de cette théorie pour en faire un outil de gestion et de
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formation. On consideére ainsi le plus souvent les deux premiers ouvrages
comme les fondements théoriques des communautés de pratique, le livre de
Wenger en 1998 comme une modélisation (avec, nous le verrons, un
enrichissement théorique et le développement de certaines notions), et enfin le
livre co-écrit avec Snyder et Mc Dermott comme une opérationnalisation. A
partir de ce dernier travail, vont en effet apparaitre des ouvrages moins centrés
sur des problématiques scientifiques et la notion de communauté de pratique
passe dans le champ de la formation et du management. l.a communauté de
pratique devient un outil de gestion, de formation et s’oriente ainsi dans une
perspective plus appliquée. On trouve ¢a et la quelques travaux scientifiques
continuant a développer, affiner et discuter scientifiquement cette théorie
comme le récent livre collectif dirigé par David Barton et Karin Tusting (2005)
mais c’est majoritairement une littérature « managériale » ou en direction de la
formation professionnelle qui est aujourd’hui publiée.

Il ne s’agit pas 1ci de préférer une perspective plutdt qu’une autre mais de
s’intcresser, conformément a la logique de ce numéro, a la dimension théorique
de ces travaux, c’est-a-dire essentiellement aux trois premiers ouvrages — méme
st nous ¢voquerons sa dimension « pragmatique ». Ainsi, Pobjectif de la
présente contribution est double. Il s’agit d’abord de présenter la théorie des
communautés de pratique, la fagon dont elle s’est développée, de la resituer
dans un ensemble théorique plus large (Vapprentissage sitné), d’en repérer les
filiations épistémologiques (telle que action et cognition situéé) et d’en rappeler les
bases princeps. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons une synthése de ces
travaux en focalisant plus particulierement notre analyse sur le concept de
communanté de pratigue tel qu’il est évoqué dans I'ouvrage de Jean Lave et Etienne
Wenger en 1991, puis par Brown et Duguid la méme année et enfin dans le
livre d' Etienne Wenger de 1998. Dans un troisieme temps enfin, il s’agira de
comprendre en quol ces travaux renouvellent notre conception de
Papprentissage, en quoi ils s’inscrivent dans des analyses déja connues, la facon
dont ils ont été prolongés, modélisés et utilisés. En somme, quels sont les
enjeux, les perspectives et les limites de cette théorie sociale de Papprentissage ?

I.  Sur les traces des communautés de pratique : genése d’une théorie
sociale de ’apprentissage

Pour comprendre la théorie des communautés de pratique, il faut tout

d’abord la resituer au sein d’un vaste ensemble théorique majoritairement
anglo-saxon : une approche dite « située » des activités humaines et sociales. La
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théorie des communautés de pratique s'inscrit en effet dans le paradigme de
lapprentissiage situé (situated learning) qui est lui-méme le produit d’'un mouvement
scientifique plus large, essentiellement issu des sciences cognitives et des
sciences de I'éducation anglo-saxonnes. A partir des années 80 aux Etats-Unis
vont en effet émerger dans la littérature les notions d'action, puts de cognition et
enfin d'apprentissage situés. Derriére cette terminologie de la situation (sezuatedness)
s'opére en fait un déplacement épistémologique, voire une rupture pour
certains, d’une partie des sciences sociales anglo-saxonnes qui souhaite
s’¢loigner d’'une conception positiviste et finaliste des phénomenes soctaux, de
Papprentissage et de la cognition — mais ¢également dune psychologie
behavioriste ou purement cognituviste dominante outre-atlantique (Rogalski,
2004) — au profit d’unc vision plus locale et localisée de Pactivité humaine. Si
cette approche dite « située» des phénoménes ne suit pas une parfaite
chronologie, on s’accorde toutefois a souligner 'tmportance et la primauté dans
ce mouvement de la notion duction située que vont développer, avec Lucy
Suchman (1987) en « chef de file » (Grison, 2002), des chercheurs marqués par
I'ethnométhodologie.

La notion d’action située, premiere étape de la création de nouveaux paradigmes
pour penser Paction, s’oppose 2 des concepts et des positions tenues par les
théoriciens de « Paction rationnelle », les R.AT3, telles que celle dacteur rationnel
ou bien encore de planification. 1.1dée de laction situce est dinsister, contrairement
a ce que supposc la notion de planification ou d’acteur rationnel, sur le
caractére émergent de lactivité sociale et a la dimension « opportuniste » de
Pacttion humaine. L’action située refuse la dichotomie agent/environnement
pour considérer lactivité sociale et humaine comme indissociable d’une
situation « dont les éléments physiques, artefactuels autant que sociaux, offrent
des ressources signifiantes pour laction des sujets» (Grison, 2004, p. 26).
I2acteur ou Pagent n’agit pas seulement en fonction de plans quil se fixe (de ce
point de vue les plans ne sont qu’une sorte de rationalisation a posteriors de
Paction), mais il procede a une analyse en contexte d’une situation marquée et
déterminée tout autant par des prescriptions sociales, des objets, des artefacts
culturels, porteurs de significattons et agissant sur nos comportements. On
trouve ici 'importance et Iinfluence des travaux de Gibson en psychologie de
la perception et de sa théorie des affordances visuelles, selon laquelle les objets
sont porteurs d’action et leurs propriétés visuelles invitent a des opportunités
d’action (Gibson, 1979).

3 Rational Action Theory
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1.1. De Paction située a Papprentissage situé

Ce débat entre théoriciens de action, ce refus de séparer I'acteur de
son contexte et cette prise en compte des artefacts culturels et des objets dans
Panalyse  trouveront  des  prolongements  dans  d’autres champs
disciplinaires avec les notions de cognition située’ puis d apprentissage situé. En effet,
st la notion d’action située s’opposait a la théorie de I'action rationnelle, celle de
cognition située veut pondérer les modéles des théories cognivistes qui
analysent Papprentissage comme un passage de connaissances déclaratives a des
connaissances procédurales (Anderson, 1983) ou celles qui opérent un
découpage des Savolrs : pratiques/théoriqucs, abstraits /concrets,
contextualisés/décontextualisés. La cognition «située» veut éviter un tel
découpage du réel. Tout savoir, toute connaissance, quand bien méme elle
semble la plus théorique ct la plus « pure » est le produit d’un espace social et
d’une pratique sociale ¢t n’existe pas « en soi». On retrouve dans ces analyses
I'influence des travaux du sociologue des sciences Bruno Latour: « on peut
meéme prendre comme régle qu'il n’y aura rien de théorique dans la production
d’une théorie puisqu’il faut justement une pratique comme pour toutes les
activités : des corps habiles, des collegues, des inscriptions, des lieux
instrumentés, ctc. » (1996, p. 135).

Ainsi, face aux sciences cognitives qui souhaitent comprendre ce qui
« sc passe dans la téte des acteurs », va s’ériger la notion de cognition située sous
Iimpulsion de psychologues interculturels comme Michael Cole, Carraher,
Barbara Rogoff et Jean Lave, particulié¢rement sensibles aux « ethno-sciences »
(le plus souvent les mathématiques), cC’est-a-dire a au développement et a
Putilisation de savoirs et de procédures peu théorisés, incorporés et fabriqués
par les acteurs dans des pratiques au quotidien. Que ce soit en étudiant les
enfants Kpelle (Cole, 1971), des tailleurs de lethnie Vai au Libéria, des
vendeurs de rues de Recife (Carraher, 1985) ou des méres de famille
américaines faisant leurs courses au supermarché (Lave, 1988), ces différents
chercheurs vont non seulement mettre 4 jour l'utilisation par différents groupes
sociaux de procédures cognitives complexes dans des pratiques quotidiennes
mais également la difficulté quils éprouvent a reproduire ces procédures dans
d’autres situations, et plus spécifiquement dans le cadre de situations scolaires
(en situation de tests ou il s’agit de les confronter aux mémes problémes). Face
a ce constat d’un décalage entre situation pratique et situation scolaire, certains

* Développement également de la cognition distribuée par Hutchins, puis de la cognition
socialement partagée
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chercheurs (Lave, Rogoft, Brown, Duguid, Greenfield et d’autres ) remettent
alors en cause la nouon méme de frungfert de connaissances en proposant celle
Sapprentissage situé (Sitnated Iearning). De leurs points de vue, Papprenant ne se
constitue pas un corps de savolirs abstraits dans lequel il va piocher pour le
transferer atlleurs selon les situations mais construit des compétences en
s’engageant dans des pratiques sociales.

Ce qui caractérise également ce mouvement de chercheurs en psychologie
culturelle c'est une critique du modele piagétien au profit des perspectives
ouvertes par Vygostski : I'apprentissage ne peut se réduire a des processus
individuels « d'intériorisation » ou d'assimilation mats il se construit dans
I'interaction avec un pair ou un « plus expert » dans une logique de guidage. Le
savoir de ce point de vue est indissociable d’une pratique et Papprentissage,
dans cette perspective, n’est pas affaire d’acquisition de savoirs, de stades ou de
rransfert de connaissance, modéle sur laquelle repose en grande partie I'école
{Brown, Duguid, 1989). C’est un processus d’incorporations de savoirs qui a
lieu au travers d’un engagement continu dans une pratique, dans un espace
social, dans des communantés de pratigue . ... Cest toute la thése — et la premiere
occurrence du terme — de Jean Lave et Etienne Wenger dans Sitwated Learning
publié en 1991,

1.2. Jean Lave et Etienne Wenger (1991) : « Situated Iearning »

Dans cet ouvrage scientifique a dominante anthropologique, Lave et Wenger
proposent une analyse de lapprentissage (sinon une redéfinition) en
s'intéressant au caractere situé et informel des interactions entre experts et
nouveaux venus dans une pratique culturelle. Ce livre s’appuie sur cing études
ethnographiques consacrées a des communautés :

- Des sages-femmes mayas yacatecs. Elles fournissent des soins et des
services rituels a 'aide de plante et s’occupent d’accouchement. Les
« apprenties » sont souvent des filles de sages-femmes. Le savoir est
transmis dans la famille de fagon le plus souvent implicite. Enfants, les
apprenties sages-femmes assistent aux accouchements et aux soins et
deviennent peu a peu familiéres avec les histoires, les rites et les gestes
pour deventr « praticiennes » lorsqu’elles-mémes sont devenues meres.

5 On trouve dans le livre dirigé par Jean Lave ct Barbara Rogoff (1999) une synthése de ces
différentes approches situées de Papprentissage.
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- Des tailleurs au Libéria. Ils fabriquent des produtts « bon marché » a
destination de la frange la plus pauvre de la population ¢t utilisent des
technologies simples (ciseaux et meétres). Clest une communauté
structurée sur le modéle du mentorat : les maitres travaillent dans leurs
ateliers et enseignent les différentes taches a leurs apprentis. Pour
qu’un apprenti soit accepté par un mentor, sa famille doit le présenter a
un maitre tailleur (il est rare que I'apprenti soit un proche du tailleur).
Une fots I'apprenti intégré, celui-ci habite pour un temps la maison du
maitre.

- Des timoniers dans I'U.S. Navy : les apprentis-timoniers quittent leur
foyer pour rejoindre I'armée ou ils recoivent pendant deux trois ans
une instruction et ont un officier pour référent. Ils changent de secteur
d’activité et de responsabilité sur des cycles assez courts.

- Des bouchers en formation dans des supermarchés aux Etats-Unis.
Créée par un « syndicat des bouchers » pour garantir un label/certificat,
cette formation de six mois alterne école ol « on apprend » et stage
sur le terrain ol l'on « pratique ». Sur le terrain, ils sont pris en charge
par un responsable qui évalue Pendroit dans lequel un apprenti est le
plus « efficace ». Si un apprenti se révéle compétent sur une tiche ou
une machine, il y reste et ne change peu ou pas de place.

- Les alcooliques anonymes : des personnes se rassemblent pour faire
face a ce qu'ils pergoivent comme une « maladic incurable ». Les
nouveaux membres assistent a plusieurs « meetings » par semaine, on
les plus anciens d’A.A. témoignent pendant des heures. Au début
silencieux, les nouveaux membres prennent peu a peu la parole,
apprennent a raconter leur propre histoire selon des formes
biographiques implicites mais specifiques. Il n’y a pas de responsables
offictels, « désignés » pour prendre en charge les nouveaux. Mais de
fagon « automatique », les plus anciens tutorent les nouveaux, et un
nouveau membre peut avoir plusieurs tuteurs au fur et 2 mesure de sa
participation aux groupes de parole.

Sur la base de ces cing travaux, Lave et Wenger vont développer I'atgument
sutvant : lapprentissage (laming) est un processus de participation a des
groupes sociaux, des wmmunantés de pratigue, participation qui est au départ
« périphérique et légitime » mais qui augmente peu a peu dans 'engagement et
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la complexité, La notion de communauté de pratique, dans ce livre, est alors
peu définie; 1l $agit plus d’une notion qui permet d’éclairer le contexte dans
lequel des apprentssages s’opérent. Deux notions vont en revanche étre Pobjet
d'une conceptualisation plus précise : /la participation périphérigue ligitime et
lupprentissage silué.

1.3. L’apprentissage situé

[’idée que Dapprentissage est une question de participation 2 une
communauté de pratique est apparue 2 Lave pour la premiere fois lors d’une
¢tude quelle 2 menée sur des tailleurs au Libéria. Elle a remarqué comment
dans ce contexte les apprentis taileurs s’engageaient dans un modele
d’apprentissage sans pour autant que ces apprentissages ne solent pleincment
réfléchis, examinés, sans pour autant qu’ils soient réduits a des répétitions
mécaniques ou a des situations intentionnellement didactiques. L’apprentissage
apparait comme un élément indissoctable et inséparable d’une pratique sociale.

De ce point de vue, apprendre implique de facon le plus
souvent informelle, que la personne soit capable d’étre impliquée
dans de nouvelles activités, d’exécuter de nouvelles taches et de
maitriser de nouvelles interprétations. Les activités, les taches, les
fonctions, et les interprétations n’existent pas de fagon 1solée; elles
font partie d’un systéme plus large de relations dans lesquelles
celles-ci prennent sens ». (Lave et Wenger, 1991, p. 53).

Lave ct Wenger proposent ainsi une analyse située de 'apprentissage et des
processus cognitifs radicalement éloignés des approches psycho-cognitives (de
type piagetiennes) au profit d’une analyse socio-cognitive. Ils partagent pour
partie I'idée des théoriciens de l'activité (Engestrom, Wertsch), cux-méme en
filiation directe avec l'école russe de psychologie (Vygostki, Leontiev) selon
laquelle les actions ne peuvent étre réduites a des opérations cércbrales : les
artefacts et la matrice sociale jouent un role aussi important dans 'apprentissage
ct I'exécution d'une tache.

De ce point de vue, on ne peut pas comprendre et appréhender les processus
d’apprentissage seulement sous l'angle de processus cognitifs individuels.
L acquisition de savoirs, savants ou techniques, sont des mécanismes sociaux, et
se construisent au travers de processus de participation a une praxis. Ils
inscrivent ainsi leur analyse dans une tradition de la sociologie marxiste ou néo-
marxiste : 'individu, son identité, son role, ses comportements ses valeurs sont
déterminés, inscrits et rattachés a une prathue etaun groupe de prathue A cet
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égard, ils se rapprochent - et convoquent explicitement - la sociologie de la
pratique de Pierre Bourdieu (1972), dépassant comme ce dernier le clivage du
déterminisme radical contre un individualisme méthodologique, en liant les
structures sociales a la cognition. Au fur et 3 mesure de la progression d’un
individu dans une communauté de pratique, les apprentissages s’opérent et
Pindividu « se fabrique ». Le monde est constitué de formes objectives et de
systémes d’activité d’un coté, et de lautre des interprétations subjectives des
agents de ces systemes. Ces deux éléments se déterminent mutuellement : « la
participation est toujours basée sur une négociation en situation, et une
renégociation du sens dans le monde» (1991, p. 51). 1 y a a la fois de la
reproduction sociale (une communauté de pratique a pour objectif sa survie)
mais également une inter-determination entre les agents et le systéme (les agents
peuvent faire changer le systeme, et le systeme les modifie). L agent partage peu
a peu des représentations communes du monde mais contribue a son tour a les
modifier. « Ces systémes de relations émergent et sont développés a l'intérieur
et sont reproduits et développés au sein des communautés sociales, qui sont en
partie des systemes de relations entre les personnes. La personne est tout autant
définie par ces relatons qu’elle-méme les définit» (1991, p. 53). La théorie
qu’lls développent met ainsi Paccent sur l'interdépendance relationnelle entre
Pagent ct le monde, I'activité, le sens, la cognition, 'apprentissage et le savoir : «
il n’y a pas d’activité qui ne soit pas située [...} I'agent, Pactivité et le monde se
construisent mutuellement ». (1991, p. 33).

Ce travail amorce le début d’une puissante théorisation de Papprentissage, en
proposant non seulement une approche radicale mais également plusieurs
concepts dont celui de communauté de pratique dont ils précsent dans ce
travail qu’elle « reste encore largement une notion intuitive[...] qui exige un
traitement plus rigoureux. En particulier les relations inégales de pouvoir
dotvent étre intégrées plus systématiquement dans notre analyse» (Lave et

Wenger, p. 42)
1.4. La Participation Légitime Périphérique comme apprentissage

Pour construire théoriquement cette vision de l'apprentissage comme un
mode de participation a des groupes sociaux, Lave et Wenger développent le
concept de participation légitime périphérique pour mettre en évidence des
zones d’incubation plus ou moins formalisées par ou passe tout aspirant a une
pratique sociale. Cette zone permet d’expérimenter les différentes facettes d’une
pratique et permet au non-initié de devenir membre dune communauté de
pratique spécifique. Cet espace n’est pas un simple espace d’observation, il
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mplique une participation : mtégrer et ¢tre intégré dans la « culture » de la
pratique. « La participaton légitime périphérique fournit un moyen de parler
des relations entre les nouveaux arrivants et les anciens, de parler des activités,
des identités, des artefacts et des communautés de savoir et de pratique » (1991,
. 29). Les « motivations » de quelqu’un pour apprendre et le sens qu’il donne a
cet apprentissage se trouvent non pas seulement en lui mais précisément dans
cette  zone cest-a-dire cet espace physique ou symbolique qui rend
I'cngagement possible (ou impossible), qui présente les différents modes
Jd'appartenance au groupe, et la perspective identitaire et culturelle liée au fait
J’etre un membre.

« Considérer l'apprentissage en tant que participation légitime
périphérique signifie que I'apprentissage n’est pas seulement une
condition pour étre membre, mais également une forme
d’appartenance qui va évoluer. |...] Ce concept désigne a la fois le
développement de lidenuté de lindividu en tant que personne
reconnuc compétente par une communauté et le double processus
de reproduction de Pordre social et de transformation des
communautés de pratiques » (Lave et Wenger, 1991, p.51-55).

Les auteurs insistent sur 'aspect monolithique de ce concept qut se construit
autour de trois axes : participation, légitimité, et périphérie. 1a participation désigne
le mode d’engagement et d’investissement qui est tout autant défini par Uagent
que par lespace que laisse la communauté. La légitimité renvoie a la
reconnaissance explicite ou implicite par la communauté de la place du nouvel
arrivant dans le groupe social (diplome, trajectoire familiale, filiation, ethnie,
etc.). Cest une condition nécessaire. Enfin, la périphérie désigne la place dans
le champ de la participation définie par la communauté. Elle ne débouche pas
nécessairement sur une situation centrale mais sur une participation pleine
(« full participation »). Cette périphérie fait valoir la connaissance de la diversité
des relations au sein de la communauté et toutes les formes d’appartenance
possibles :

« Cet apergu partiel de l'entreprise (possible il y a un acces
légitime) peut inclure le savoir des gens impliqués ; de ce qu’ils
font ; de ce 4 quoi ressemble le quotidien ; comment parlent les
maitres ; comment ils marchent; comment ils travaillent;
comment ils dirigent globalement leurs vies ; comment les gens
qui ne sont pas de la communauté interagissent avec elle ; ce que
les autres apprenants sont en train de faire; et ce que les



apprenants ont besoin de savoir pour devenir des acteurs part
enti¢re. Cela comprend une compréhension croissante du quand,
comment et de la nature de ce qu’échangent les anciens, de la
nature de ce qui les agace, ce qu’ils aiment, ce qu’ils n’aiment pas ;
ce qu’ils respectent, ce qu’ils admirent » (1991, p. 95).

Cette focalisation de 'apprentissage sur le groupe social ct la praxis révele
ainsi un glissement épistémologique sur la question des savoirs et des
compctences. Le curriculum n’apparait en effet que comme un effet secondaire
de la pratique et de la participation 4 une pratique :

« la pratique de la communauté crée un curriculum « potentiel »
au sens le plus large — qui peut étre appris par les nouveaux
arrivants avec un acces légitime périphérique [...] Il y a des buts
forts a apprendre parce que les apprenants, en tant que
participants périphériques, peuvent développer une vision de ce
qu’est toute cette entreprise, et de ce qu'ily 2 a apprendre » (1991,
p- 92-93).

Les ¢lements clés de Papprentissage reposent ainsi moins sur la nature des
savoirs « a apprendre » que sur le langage de la communauté qui, de ce point de
vue, n’est pas tant d’aider a la compréhension des savoirs : « apprendre a étre
un participant dans la communauté implique que Pon apprenne a comment
parler (quand étre silencieux) comme le font les participants a part entiére »
(1991, p. 105). Ainsi, pour les nouveaux, Pobjectif est d’apprendre le langage
«comme une clé a la participation légitime périphérique » (1991, p. 109).

II. De Papprentissage situé aux communautés de pratique
PP g pratiq

2.1 Brown et Duguid (1991) : Organizationnal learning and
communities of practice

La meéme année est publi¢ larticle de John Seely Brown et Paul Dugud :
“Organizationnal learning and communities: toward a unified view of working, learning and
innovation”. Cet article s’appuie sur les analyses développées par Lave et Wenger
dans Simated Learning pour prolonger et proposer quelques éléments de
réflexions. En effet, il s’agit dans ce travail de souligner la dimension informelle
et le caractére émergent des communautés de pratiques en montrant qu’elles
peuvent se créer de fagon non institutionnalisée, en « secret » des organisations
ou hors de toute « tradition ». Tout en restant proche des analyses de Lave et
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Wenger, ce traval s’en distingue en s’¢cartant d’une analyse de la reproduction
des pratiques (comme dans le précédent travail) au profit de celle des pratiques
«improvisées ». Brown et Duguid s’appuient essentiellement sur Pethnographie
mendée par Orr autour de réparateurs de photocopieuse de entreprise Xerox.
Dans une logique de « description dense », ce chercheur a produit un compte
rendu tres détaillé des journées de travail de techniciens chargés de réparer les
photocopieurs chez des clients, et témoigne d’un écart considérable entre la
pratique canonique - entendue ici comme la pratique vue pat Ientreprise,
dccrite dans les consignes et enseignée par les ingénieurs - et la pratique réelle
des techniciens. Orr montre en effet que pour « faire leur boulot» les
réparateurs développent une connaissance marginale, voire « déviante» aux
veux de Dentreprise. Cette connaissance est non seulement bien loin de la
connaissance des ingénieurs mais également bien plus complexe que celle que
leur suppose leur employeur. Les savoirs quils ont de leur machine se
développent hors des journées de formation au profit d’un apprentissage ancré
Jdans une relation quotidienne avec les machines, les clients et entre pairs. Orr
met en avant I'importance des moments de panne par exemple, pendant
lesquels les techniciens, seuls le plus souvent, adoptent des stratégies
improvisées pour réparer les photocopicuses. Leur connaissance apparait ainsi
comme trés située, liée a telle machine, voire 4 Pendroit ou une machine a été
installée. Brown et Duguid y voient une forme de bricolage au sens de Levi-
Strauss. Cette improvisation de I'action a souvent pour effet de dévclopper des
nouveaux savoirs transmis par la suite au travers d’histoires, de récits, de
blagues « racontées aux collegues ». Ces récits partagés occupent des fonctions
essentielles. Tout dabord, ils contribuent a former une communauté de
pratique en créant un répertoire partagé et des histoires communes. Ces
histoires permettent de rendre la pratique possible, confortent les techniciens
dans leur role et produisent un « sentiment d’appartenance » et une identité
commune : « la construcdon de leur identité en tant que technicien se produit a
la fois dans leur travail et dans leurs histoires, et leurs histoires sur eux-mémes
en train de réparer leurs machines révélent un univers dans lequel ils trouvent
une perspective appropriée » (Brown, Duguid, 1991). Ces récits échangés
constituent également une ressource « documentaire » considérable bien plus
performante que les consignes fournies par les ingénicurs.

Brown et Duguid ancrent définitivement cette théorie d’apprentissage dans
une théorie de la pratique qu’ils empruntent en grande partie, comme Lave et
Wenger, a Pierre Bourdieu (1980), prolongeant plus encore la référence par
lutlisation de la distinction qu’opére le sociologue entre [opus operatum et le
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modns operandi. 1’apprentissage de ce point de vue est toujours relic a une
pratique, et il n’est jamais le résultat d’un processus, un apus operatum, que Pon
peut saisir a posteriori, de facon décontextualisée. Il est une action en cours prisce
dans un ensemble de significations locales et globales, un modus operands. Pour
Brown et Duguid, i s’agit donc de prolonger les réflexions de Jean Lave et
Etienne Wenger autour de la notion de cwmmunanté de pratigue mais en ajoutant
deux dimensions. Non seulement I'apprentissage n’est pas toujours une relation
entre un maitre et des éleves, entre experts et nouveaux, il peut en effet étre
collaboratif et distribué entre pairs (ce que Lave et Wenger intégraient déja dans
leur analyse mais ils se focalisaient plus sur des relations hiérarchiséesS) et étre
une source considérable d’innovation. En outre, les communautés de pratique
ne sont pas nécessairement visibles et ne sont pas nécessairement des entités
délimitées par une organisation ou un groupe social.

Ce dernier élément est probablement la contribution la plus importante de
Brown et Duguid a cette théoric de Papprentissage car, derriére cette dimension
mformelle, apparait de fait une extension de la notion en dehors de pratiques
traditionnelles ou professionnelles. Se pose en conséquence une question
theorique importante : celle de la frontiére et la définition d’une communauté
de pratique. Cette question est laissée en suspens par Brown et Duguid. Un
début de réponse sera apporté sept ans plus tard avec le livie d’Etienne
Wenger : La théorie des communantés de pratigue.

2.2 La théorie des communautés de pratique (1998) : Etienne Wenger

En 1998, Etienne Wenget, scul, consacre un livre a la notion méme de
communauté¢ de pratique, reconnu aujourd’hui comme Pouvrage central de
cette théorte. ID’un point de vue méthodologique, Etienne Wenger poursuit la
tradition ethnographique a lorigine du projet : il présente un compte rendu
ethnographique, sous forme de vignettes, d’'un service de remboursements’

¢ Lave et Wenger précisent dans un article publié en 1999, que l'apprentissage « n'cst pas le fait
d'un maitre mais repose dans l'organisation d'une communauté dans laquelle le maitre n'est qu'un
¢lément » (1999, 23).

7 Traduction de « Claimt Processors» que l'on peut également traduire par « service de
réclamations ». On ne trouve pas de traduction équivalente en francais puisqu'il s'agit d'une
spécificité du systéme de santé américain. Assur¢ en trés grande partie par des assurances privées,
ce systéme a pour effet de contraindre leurs clients 4 « négocier » et a faire valotr leurs droits au
remboursement selon les contrats et les pathologies reconnues comme remboursables. Le service
que décnit Ltienne Wenger oscille donc entre une logique de remboursement, de réclamations ct
de contenticux.
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dans une entreprise américaine dlassurance-maladie qulil a observé. Les
employcs v ont un champ d'action réduit et une petite marge de manceuvre. Ils
Jdoivent constaminent s’adapter, inventer des solutions pour ranger et trier des
dossters dans telle ou telle catégorie, interpréter des dossiers complexes
mcdicalement ou administrattvement. Autour de cette pratique sociale se
constitue une communauté de pratique qui permet non seulement de résoudre
les problémes quotidiens mais propose également un cadre de formation et une
structure d’accuetl pour les nouveaux. Dans la méme perspective que celle
Jd'Orr, cette ethnographie met en ¢évidence la construction collective de
solutions : les interactions sociales génerent des connaissances et des stratégies
Jde résolution et mettent également en forme Pactivité, les réles, et les identités
des agents. Si le travail d’Edenne Wenger reprend en grande partie les acquis
théoriques antérieurs, il va toutefois renouveler et clarifier la notion de
communauté de pratique en articulant sa réflexion autour de deux axes :

- unc clarification et un (re)cadrage théorique : il précise la notion de
pratigue, conceptualise la notion de participation, a laquelle 1l ajoute celle
de négociation du sens.

- un travaill de définidon : il modélise et établit une cartographie plus
précise des communautés de pratique.

L’un des premiers apports de Wenger a cette théorie sera ainsi un travail de
clarification conceptuelle et s’attachera a redéfinir et préciser certains choix
¢pistémologiques en s’¢loignant définitivement d’une perspective analytique
Unéaire (modele explicatf) pour une analyse dynamique de la réalité (modele
compréhensif). Il va ainsi proposer comme base d’analyse aux communautés de
pratique deux dualités, Identité / pratique et participation / réffication, pour dans un
deuxiéme temps proposer une définition et une délimitation du concept.

Identité/pratique

Dans une perspective praxéologique proche celle de Lave, Brown et Duguid,
la pratique, selon Wenger, désigne a la fois les compétences, les taches et les
actions que les agents mettent en ceuvre pour exécuter leur travail mais
¢galement Pensemble des significations, des relations, des artefacts, des
conventions, des valeurs, des représentations qui permettent de rendre
Pexpérience au travail possible.

« Les agents de réclamations ont donc développé une pratique qut
leur permet d’accomplir leur travail tout en vivant une expérience
satisfaisante a4 louvrage. Clest ainsi qu’ils constituent une
communauté de pratique. Le concept de pratique cst associé a
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faire, mais pas strictement en tant que tel. Clest faire dans un
contexte historique et social qui donne une structure ¢t unc
signtfication a ce que 'on accomplit. » (Wenger, 2005, p. 53).

En ce sens, une pratique selon Wenger est toujours une pratique sociale qui
regroupe a la fois explicite et le tacite, le « dit » et le « non-dit », le langage, les
outils, les documents, les images, les symboles, les roles pré-définis, les
procédures. La pratique inclut toutes les relations implicites, les conventions
tacites, le langage secret, les procédés empiriques non-révélés, les intuitions. ..
en somme toutes les compréhensions co-substantielles a Pactivité méme. De ce
point de vue, le terme de pratique ne renvoie pas a une dichotomie entre
pratique et théorie, entre le réel et l'idéal, entre 'action et le discours.

« Une théorie est toujours produite dans le contexte de pratiques
spécifiques. Peu importe si certaines communautés se spécialisent
dans la production de théories, il s'agit toujours d'une pratique. I
faut bien voir que la distinction entre théorie et pratique repose
sur la présence de projets de nature différente plutot que sur une
distinction fondamentale entre la qualité de l'expérience humaine
et la connaissance » (Wenger, 2005, p. 54).

La théorie de la pratique telle que la développe Pierre Bourdieu (1972, 1980)
est, nous l'avons vu, 'un des modeles les plus convoqueés. Toutefois, si Wenger
prolonge cette référence, il sollicite également les travaux de Giddens et sa
théorte de la structuration pour mettre en évidence la relation étroite - et la
dualité - entre pratique ct identité®. Développer une pratique exige la formation
d’une communauté dont les membres peuvent s’engager les uns vis-a-vis des
autres ct avec la reconnaissance réciproque de chacun comme participant. En
consequence, une pratique implique nécessairement la négociation d’une facon
d’etre dans ce contexte. Cette négociation selon Wenger peut étre silencieuse les
participants ne parlent pas nécessairement de cet aspect. Mais inévitablement
les pratiques ont a voir avec Porigine profonde de « comment étre ». En ce sens,
la formation d’une communauté de pratique est toujours une négociation des
identités. De ce point de vue la notion d’identité telle que Wenger Pemploic se
rapproche fortement de celle de Georges Herbert Mead auquel 1l fait référence :
elle n’est pas une image fixe d’une réalité intérieure ni le coeur d’une
personnalité.

« L’expérience de Pidentité dans la pratique est une facon d’étre
dans le monde. Cela n’équivaut pas a une image de soi et ce n’est

# Cependant ce croisement théorique selon certains peut poser probleme (Vaast, 2002a)
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pas cssentiellement discursif ou réflexif. Nous assoctons souvent
Pidentité i I'image de soi parce que nous utilisons la plupart du
temps des mots pour réfléchir sur soi et sur les autres. Les mots
sont importants, sans aucun doute, mais ils ne contiennent pas
Vexpérience vécue d’engagement dans la pratique .[...] L'identité
dans la pratique ne se résume pas a ce que les autres pensent ou
disent de nous, en dépit du fait que c’est une partie importante de
notre vie. L’identité dans la pratique est définie socialement non
seulement parce qu’elle est réifiée dans des catégories sociales et
un discours social du soi, mais aussi parce qu'elle est produite
comme une expérience vécue dans des communautés spécifiques »

(Wenger, 2005, p. 169).

Participation/Réification

En paralléle 4 cette dualité identité / pratique (que Pon retrouve en fait déja
dans le travail de Lave et Wenger mais de facon moins élaborée), il propose une
deuxieme dualité, plus fondamentale encore (et peut-étre plus originale)
participation / réification. Etienne Wenger utilise le terme de participation pour
décrire « Pexpérience sociale de vie dans le monde, d’appartenance a des
communautés sociales, et d'engagement dynamique dans des projets collectifs »
(2005, p. 61). Sa notion de participation, contrairement a certaines des lectures
qui en ont ¢té faites, ne renvoie pas nécessairement a I'idée de collaboration. Le
terme de participation recouvre différentes modalités: conflictuelles ou
harmonieuses, privées ou publiques, compétitives ou coopératives.

A cette notion de participation, il ajoute celle de réjfication : « traiter (une
abstraction) comme si elle existe, ou comme un objet matériel tangible » (2005,
p. 63). Réification renvoic littéralement a « rendre en chose » et désigne dans la
perspective de Wenger aussi bien un objet concret qu’un mot, une notion ou un
concept. « Lorsqu’il est rapporté dans un bulletin d’informations que la «
démocratie a souffert lors d’'un coup militaire » ou que « Péconomie a réagi
lentement 4 la suite de 'action du gouvernement », le processus de réification
contribue a simplifier et a synthétiser le message » (2005, p. 63). Cette brieveté
dans la communication selon Wenger met en évidence que toute signification
est toujours le produit d’une réification, d'une chosification du monde.

« En effet, nous langons autour de nous toutes sortes de
significations ou d’interprétations et nous leur conférons un statut
de réalité. Notre utilisation du terme réification dans cet ouvrage
en est un exemple flagrant. Le terme lui-méme est une projection
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de ce que nous entendons, un concept qui n’opere pas par lut-
méme. Mais aprés un certain temps, dans la mesure ou nous
Putilisons pour nous aider a penser, il commence 2 devenir vivant.
Dans le processus de participation, nous nous reconnaissons dans
lPautre, tandis que dans le processus de réification, nous nous
projetons dans le monde et comme nous n’avons pas a
authentifier ces projections, nous leur attribuons une existence
propre. Ce contraste entre la mutualité et la projection représente
une différence fondamentale entre la participation et la
réification » (Wenger, 2005, p. 64).

Selon Etienne Wenger, ce processus de réification est central 4 toute
communauté de pratique. Toute communauté de pratique produit des
abstractions, des outils, des symboles, des histoires, des termes, et des concepts
qui réifient un élément de la pratique en une forme congelée. Son concept de
réification se référe ainsi a la fois 4 objet et 4 son processus de production. Les
réifications sont toujours construites et réappropriées dans un réseau local de
signification. De ce point de vue, le concept de réification de Wenger ne
distingue pas, comme en sémiotique, le référent du référé, Pobjet de sa
fonction. Les réifications ne sont pas des objets figés qui portent une
significaion 1mmuable mais ils sont au contraire toujours renégociés dans la
participation.

C’est donc autour de cette dualité participation/réiftcation que se négocie non
seulement une pratique mais aussi I'identité des acteurs, dans un face a face a
Iissue duquel le sens et la signification sont négocics. la participation renvoie
au domatne de « lexpérience» et la réification au « monde » mais pas
seulement. Il n’est pas possible de faire une dichotomie, de séparer la
participation de la réification, les deux sont indissociables. La participation
s'appuie sur des réifications : on discute de ce qu’on a lu, la police s'appuic sur
des lois. A inverse, la réification incite a la participation : nous créons des
monuments pour nous souvenir des morts, nous prenons des notes pour nos
collegues absents. Ainsi, cette dualité participation/réification n’est pas
simplement une disfinction entre les gens et les choses méme s’il est vrai que la
participation a a voir avec les individus, et la réification avec les objets. Mais ce
que souhaite souligner Wenger dans cette dualité est que précisément les
acteurs et les objets ne peuvent étre définis indépendamment I'un de Pautre
mais se définissent mutuellement.
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Ie travail de Etenne Wenger apporte ainst des éiéments tout a fait nouveaux
dans la théorie des communautés de pratique pratique/identité et
participation/réification. 11 ajoute également le concept de négociation du sens. En
cffet, si Pon a pu reprocher a ce travail une conception naive ou romantique de
communautés de pratiques (Cox, 2005 ; Barton et Hamilton, 2005) qui donne a
voir des groupes sociaux harmonieux et collaborant dans une parfaite entente,
Wenger essale précisément de montrer que les communautés de pratique ne
sont pas nécessairement des espaces sereins ou pacifiés. Elles sont marquées
parce qu’il appelle une éeonomie et une propriété de la signification (ce que Bourdieu
appellerait une distribution des différents types de capitaux, mais dans la
perspective de Wenger, plus interactionniste, le monde social renvoie moins a
des espaces de luttes qua des espaces de négociation). Il y a toujours une
négociation du sens. Toutefois cette négociation n’est pas « équitable », elle
s'opére entre des individus plus ou moins propriétaires du droit a définir le
sens.

Définition et cartographie des communautés de pratique

Sur la base de ces définitions et de ces dualités, Wenger propose une sorte de
cartographie des communautés de pratique. Pour les repérer, il en proposc trots
caractéristiques : engagement mutuel, entreprise commune et le répertotre
partagé. l.’engagement mutuel selon Wenger est ce qui permet d’assurer
Pexistence de la pratique partagée. Ce terme désigne en fait les relations
ordinaires qui relient les membres d’une communauté en une entité sociale.
Avoir le méme travail ou le méme titre ne suffit pas mais ce sont bien les
interactions quotidiennes qui contribuent a réifier la communauté. On peut
ains1 disunguer :

- les relations mutuelles soutenues (qu’elles solent harmonieuses ou
conflictuelles).

- Un jargon, des raccourcis dans la communication, des histoires
partagées, des plaisanteries internes au groupe.

- Un discours partag¢ qui refléte une certaine fagon de voir le monde.

- Une absence dintroduction préalable dans les discussions, comme st
les conversations et les interactions étaient les suites d’un processus
continu.

A cette notion d’engagement mutuel, il ajoute celle dentreprise commune. Dans le

cas des agents du service des remboursements que Wenger a étudiés, /entreprise
commune de cette communauté de pratique n’est pas seulement la description
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officielle du métier. Elle se sttue entre dunc part, ce que Pinstitution Cxtpe en
terme d’objectifs et d’actvité (faire de largent, régler les réclamations), o, de
Iautre, ce que font concretement les agents de réclamations qui, par la faiblesse
et la précarité de leurs statuts, luttent pour construire une situation acceptable
de leur pratique. L’entreprise commune, telle que la définissent les agents des
réclamations que Wenger a observés, est éminemment complexe parce qu’elle
comprend toute I'énergie qu’ils dépensent non seulement pour rendre le
reglement des réclamations possible, mais également pour rendre leur espace de
travail habitable, praticable et vivable. Leur pratique quotidienne, dans un
meélange de soumission et d’assertion, est une réponse complexe, collectivement
négociée, de ce quils comprennent comme étant leur situation.

Enfin, comme derniere caractéristique, engagement au sein d’une pratique
commune crée avec le temps des ressources collectives, ce que Wenger appelle
le répertoire partagé d'une communauté de pratique : des outils (documents), des
gestes, des codes, des routines, qui deviennent des éléments mémes de la
pratique. Ces éléments sont des fondements a la structure communautaire et
entretiennent le sentiment d’appartenance. Les éléments du répertoire partagé
peuvent ainsi etre divers : des outils formels (ordinateur, logiciel, procédures
administratives) jusqu’aux éléments les moins visibles (unc pile de dossiers sur
un burcau qui indique leur avancement).

« Le répertoire d’une communauté de pratique comprend des
routines, des mots, des outils, des procédures, des histoires, des
gestes, des symboles, des styles, des actions ou des concepts créés
par la communauté, adoptés au cours de son existence et devenus
partie intégrante de la pratique. Ce répertoire combine des
éléments de participation et de réification et il comprend les
interprétations des membres de méme que les styles qui
permettent d’afficher leur appartenance ct leur identité » (Wenger,
2005, p. 91).

Ainsi, st les frontiéres d'une communauté de pratique peuvent parfois
etre explicites (délimitées par des titres, des vétements, des tatouages, des
badges, etc.) ou parfaitement invisibles, elles se dessinent souvent en suivant les
lignes d’une institution sans pour autant les suivre au trait. Wenger propose
donc trots caractéristiques pour les repérer, tout en sachant que lexercice est
difficile et périlleux car il y a toujours le risque d’imposer un cadre scientifique
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restreint a une réalit¢: complexe?. La difficulté est d’autant plus grande que,
precise Wenger, les individus ne sont pas membres d’une seule communauté de
pratique mais de plusicurs, de ce quil appelle un nexus ou une constellation de
communautés de pratique qui parfois se recoupent. Il parle alors de « brokers »
[courtiers), cest-a-dire  d'individus naviguant entre les fronticres des
communautés de pratique et, dans cette méme idée, il utilise le terme dobyess
runtiéres, emprunté au sociologue des sciences Leigh Star, pour désigner des
objets servant a coordonner différentes communautés de pratique. Un mémo,
par exemple, peut étre un objet frontiére qui met en jeu non pas une personne
¢t Pobjet, mais qui lie une personne d’'une communauté de pratique a une autre
communauté de pratque. Ces objets frontiéres sont des éléments réifies qui
permettent des connexions entre les communautés de pratique. L’identité se
définit par ailleurs rarement par appartenance a une seule communauté de
pratique et les individus, souvent courtiers, dotvent mener un travail de
réconciliation en une seule identité de toutes celles qui sont créées par les
diverses communautés de pratique auxquelles ils appartiennent (parfois
conflictuelles) ou auxquelles ils ont appartenu.

Sans étre un point final 4 cette théorie de 'apprentissage, le travail d’Etienne
Wenger occupe une place majeure et annonce un tournant dans le
développement de cette théorie. Non seulement, il clarifie, définit et tente de
délimiter la notion de communauté de communauté de pratique mais derriere
cette modélisation apparait également — et a la fin du livre — lidée d’une
opérationnalisation du concept dans le champ de Iéducation et du
management, logique que développera le livre suivant Cultivating communilies
quatre ans plus tard.

III. Le développement des communautés de pratique

A partir de ce travail, central dans cette construction théorique, la littérature
consacrée aux communautés de pratique s’orientera dans deux directions. Une
premiére que l'on pourrait qualifier « d’appliquée» vise directement une
opérationnalisation du modele dans le monde de P'entreprise, la formation, et de
Péducation, tandis qu’une seconde, plus « théorique » et scientifique continue de
produire des cadres d’analyse et des concepts, affine, critique ou amende
certaines notions (Barton et Hamilton, 2005). Le concept de Wenger va ainsi se

9 Fticnne Wenger, dans Pentretien accordé a la revue, précise justement que la notion de
s ] q
communauté de pratique reléve plus d'unc question qu'il s’agit de poser au réel que d'un cadre
dans lequel 4 faut I'intégrer.
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développer essentiellement dans trois domaines : le management, '¢ducation ¢t
les communautés numériques!”.

3.1 Cultivating communities : dans le champ du management et de la
gestion en entreptise

L’ancrage de cette théorie dans le monde professionnel de la formation et de
la gestion, déja annoncée par le livre d’E.Wenger en 1998, se radicalisera avec
Pouvrage suivant. Dans une perspective pragmatique, lauteur de la théorie des
communautés de pratique, en collaboration avec McDermott et Snyder, publie
en 2002 Cultivating Communities of Practice. Le livre apparait comme un «
plaidoyer » pour le développement de communautés de pratique dans des
univers sociaux (professionnels et éducatifs). 1’idée de ce nouveau travail est
d’encourager les institutions et plus spécifiquement les entreprises a soutenir
des communautés de pratique informelles pour non seulement « humaniser » le
monde du travail mais également pour « cultiver » des ressources importantes
en terme d’innovation, de découverte, de développement et d’identité.
F’argument que développent les auteurs, ct que l'on trouve déja chez Brown ct
Duguid (1991), repose sur lidée que la  dimension informelle d’une
communauté de pratique est une source d’innovation, d’apprentissage, de
distribution des savoirs et d’invention bien plus puissante et performante que
tout dispositif professionnel plus formel, « venant d’en haut». Il s’agit donc
dans ce nouveau livre de fournir des outls de gestton et des modéles
d'intelligibilité de la connaissance, de la distribution des savoirs et de
Papprentissage dans un espace professionnel, mais également de remettre en
cause le modele technologique et industriel de la gestion des connaissances (site
web, forum, indexation des connaissances, manuels, bases de données,
formations) qui conduit selon cux le plus souvent a des accumulations infinies
ct vaines de documents. I.’objectf de ce nouveau livre est donc non seulement
de convaincre des professionnels (entreprises, formateurs, enseignants) des
bienfaits d’une certaine forme « d’auto-organisation » de petites équipes mais
¢galement de mettre a dispositions des praticiens des outils d’intelligibilité pour
developper et soutenir des communautés de pratiques de facon relativement
opérationnelle. Pour ce faire, ils présentent des grilles d’analyses tels que sept
principes pour soutenir des communautés de pratique (favoriser les différents

" On trouve le concept repris dans d'autres domaines, par les Fglises évangélistes
britanniques par exemple qui développent la notion de « Communities of Mission
Practice » (Goh, Thaxter et Simpson, 2003).
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niveaux de participation, développer des endroits neutres hors des nécessités
productivistes, ...) ou bien encore cing stades pour repérer le développement
des communautés de pratique (découverte, regroupement, union, ...). Ce travail
reléve au final plus dun « guide pratique » pour soutenir et développer des
groupes de travail informels dans un espace professionnel que d’une réelle
théorisation de apprentissage dans la continuité des travaux précédents.

Cette orientation « managériale » ouverte par Cultivating Communities of Practice'!
sera critiquée par une partie de la communauté scientifique (Cox, 2005, Barton
2005). L’analyse théorique de la pratique fait place a une rhétorique de la
passion et de Penthousiasme. La perspective scientifique et empirique y est
moins présente (la dimension ethnographique et anthropologique s’amoindrit)
au profit d’'unc réflexion sur la communauté de pratique comme outil de
gestion et d’innovation. En conséquence, la définition devient moins précise
que dans les livres précédents pour se focaliser essentiellement autour de
communautés professionnelles. La communauté de pratique y est redéfinie plus
largement comme « un groupe de personnes qui partagent un intérét commun,
un ensemble de problémes, ou une passion sur un sujet, et qui ancrent leurs
connaissances et leur expertise dans un espace en interagissant sur unc basc
continue » (2002, p.4) ou bien encore comme un « groupe qui interagit, apprend
de facon collective, construit des relations et développe de fait un sentiment
d'appartenance et d’engagement mutuel » (2002, p. 34).

Ce glissement des communautés de pratiques dans le champ de la formation
et du management ne va donc pas sans poser problémes. Certains voient en
effet dans ce changement de cap un appauvrissement du modéle, une
simplification des concepts, unc idée radicalement différente du projet
scientifique original (Barton, 2005, p. 6), un nouveau « gadget managgérial », une
vision naive du monde du travail ou bien encore une forme néo-libérale de
contrdle social (Cox, 2005). Certains regrettent effacement de la contribution
de Jean Lave, et, de fait, la disparition de la dimension critique a Porigine des
premiers travaux. D’autres reprochent a ces nouvelles analyses une faiblesse
dans la théorisation du langage et des rapports de forces. Les notions de
pouvoir, de luttes, de conflits et de domination (et de genre) dans des espaces

1 Si T'on suit une parfaite chronologie des publications, cette perspective managériale des
communautés de pratique démarre auparavant mais de facon plus confidentielle avec la
publication de l'article d'Fticnne Wenger « Communitics of Practice : learning as a social system »
(1998) ct un article co-écrit en 2000 avec Snyder « The Organizational Frontier »

33



L R A AL RN Pl R R L /"I.lllx/llf LA LU RD NP AL L

soclaux seralent en effet évacuées de lanalyse, ou ¢voquées de tugon trop
rapide selon certains (Tusting, 2005)12,

Cultivating Communities of Practice marque ainsi un changement de styvle et de
perspective (on passe d’une visée théorique a opérationnalisation du modele),
un tournant a partir duquel le concept de communautés de pratique s’cxporte
dans le champ du management, de la formation et des sciences de gestion pour
connaitre un succes sans cesse grandissant'® - et qui tend a perdurer - non
seulement dans le monde professionnel mais également dans le domaine des
technologies de 'information et de la communication. Avec le développement
du réseau mondial et des TIC vont en effet émerger un nombre considérable
d’é¢tudes sur les communautés de pratique « a distance» reliées par des
dispositifs technologiques, développant des systémes de partage de
connaissances, que ce soit dans dispositifs internes de type « intranet » (Vaast,
2002b) dans des entreprises (Ben Chouika, 2007) ou encore des commmunautés
virtuelles sur Internet consacrées au développement de logiciels et de contenus
libres et collectifs comme Linux (Cohendet, 2003) ou Wikipédia.

Ainsi certains vont parler de « communautés de pratique électronique »
(McLure-Wasko et Faraj, 2000) pour désigner des groupes qui, ne se
connaissant pas physiquement, deéveloppent une pratique commune en
¢changeant régulicrement des informations via des systémes informatiques. La
litt¢rature managériale consacrée aux communautés de pratiques électronique
ou physique est aujourd’hui considérable (et dominante par rapport a la
littiérature scientifique), le plus souvent attachée aux sciences de gestion et du «
knowledge management» (Hildreth et Kimble, 2004), autour de Part « de
cultiver », de développer d’encourager et de guider de facon « intentionnelle »
(Langelier, 2005) des communautés de pratique dans des logiques compétitives,
« stratégiques » et industrielles (Saint-Onge et Wallace, 2002).

3.2 Dans le champ de Péducation : perspectives pédagogiques

Dans le champ de éducation, les travaux de Lave et Wenger trouveront un
écho moindre que dans le champ de la formation et de la gestion mais toutefois
tmportant dans les pays anglo-saxons. La théorie des communautés de pratique
devient méme une référence a partir de laquelle une pédagogie se développe tel

12 Certains vont croiser la théorie des communautés de pratiques avec la notion de pouvoir
chez Foucault (Fox, 2000) ou avec la théorie de Pacteur-réseau de Latour (Barton et Hamilton,
2005, 15).

13 Toute une littérature managériale continue d’étre développée et représente 'ensemble le plus
tmportant des publications consacrées aux communautés de pratique,
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le programme de formation The Internet Club auw Royaume-Uni autour de
Palphabéusation ¢t Papprentissage aux TIC en direction des adultes (ABE :
Adult Basic Hducation) qui encourage les collaborations entre pairs, met les «
plus expérimentés » en situation de tutorer les moins expérimentés (Harris et
Shelswell, 2005)1. Dans le champ de Péducation informelle, entendue ici dans
son sens commun, c'est-a-dire « hors de I’école », 1a notion de communauté de
pratique se révele également tres sollicitée pour analyser les relations entre
activités quotdiennes et éducation, loisirs et apprentissages. Que ce soit en
¢rudiant des communautés de joueurs sur Internet (Berry, 2007), des groupes
de « raveurs» lors de techno-party (Ghodbane, 2005), la théorie des
communautés de pratique permet de comprendre comment des pratiques
sociales non pensées pour lapprentissage soutiennent la transmission d’un
cnsemble de savoirs et mettent en place, au travers des communautés de
pratique, des dispositifs d’apprentissages.

Appliquée aux institutions éducatives (¢cole, college, lycée, université, centre
de formations), on trouve ¢également une utihsation de la théorie des
communautés de pratique mais son succes semble plus modéré et d’un certain
point de vue, « résister» a J'école. En effet, si Pon regarde la littérature
pédagogique ou scientifique utilisant ce modéle pour analyser le systéme
scolaire, ce qui frappe c’est Phétérogénéité des groupes sociaux désignés sous le
terme de communautés de pratique et la difficulté des chercheurs ou des
professtonnels a les délimiter. Selon les ouvrages, les communautés de pratique
tluctuent, désignant tantot une classe dans son ensemble (Mottier-Lopez, 2001),
des groupes d’éleves différents au sein d’'un méme établissement (Creese, 2005),
des parents d’éleves, des enseignants, des ATSEM (Moreau, 2004), etc.

On peut en premicre analyse expliquer ces variations par la diversité des
problématiques et des objets étudiés : éléves, enseignants, parent d’éleves, et
institutions (écoles, college, lycée, université). On peut également y voir, comme
certains ont pu le souligner, un probleme de délimitation conceptuelle : les
notions de relation mutuelle, répertoire partagé et entreprise commune si elles
semblent séduisantes « sur le papier » ne permettent pas nécessairement une
parfaite identification (Vaast, 2002a). S’agit-il en effet de considérer une classe
comme une communauté de pratique a part entiére, les éleves comme des
communautés de pratique différentes de celle des enseignants, elles-mémes

H Article qui met en avant, dans une approche critique, les réussites ct les limites d’'une telle
pédagogie.
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différentes de celle des parents ? lin somme, comment analyser e systeme
scolaire avec ces outils ?

Si Pon regarde attentivement la facon dont cette théorie de Papprentissage
s’est développée, il s’agit sans doute de voir le probléme différemment. Cette
résistance a priori de la notion de communauté de pratique au modéle scolaire
n’est pas seulement a imputer a la diversité des objets étudiés ou a des concepts
parfois « flous» mais précisément parce que lécole est un espace social
complexe « a part» ct passe en conséquence difficilement au crible de cette
théorie sociale de apprentissage. On trouve d’ailleurs deés les premiers travaux
de Lave et Wenger en 1991 une « mise a Pécart » de I’école. 1ls I'éloignent en
effet de leur réflexion non pas tant, précisent-t-ils, qu’elle n’entre pas dans leur
champ théorique, mais parce que le contexte si particulier de I’école, lieu par
excellence de la transmission et de Papprentissage, rend son analyse plus
complexe et nécessite une réflexion spécifique. Parce que précisément la
pratique scolaire est de créer les conditions de Papprentissage de savoirs
scolaires, P’école mérite une attention toute particuliere. Elle est un espace
singulier dont la pratique centrale est apprentissage et se construit au carrefour
de différents univers culturels et sociaux, et de différentes communautés de
pratique. On peut ainsi distinguer d’un c6té une communauté de pratique, celle
des éleves dont la pratique et le sens quls donnent a leur activité est bien
souvent de pratiquer leur métier d'élve (Perrenoud, 1994,) et de Pautre des
enseignants dont la pratique est d’enseigner des savoirs académiques (Lea,
2005). Plus encore, nous pouvons également considérer quil y a des
communautés de pratique au sein de la communauté des éléves (Creese, 2005)
et différentes communautés de pratique au scin de la communauté des
enseignants (telle ou telle facon de concevoir leur statut, de considérer leur role
dans Iécole...). De ce point de vue, I'école s’apparente plus a une constellation de
communautés de pratique, dans laquelle s'imbriquent diverses communautés et
dont les frontieres se recoupent plus ou moins’s,

Ainsi, le modele semble fonctionner si on accepte d’analyser I’école comme
un ensemble de communautés de pratique qui interagissent selon des deprés
divers, parfois de facon complétement indépendante, comme le souligne
Particle de Mary R. Lea (2005), qui, analysant les universités britanniques,
montre écart considérable qui existe entre la communauté de pratique
« académique » des enseignants et celle des étudiants : les seuls objets frontieres

'* Comme le souligne Ltienne Wenger dans Ventretien accordé 4 la revue, on peut penser aux
enfants d’enscignant comme des courtiers, 4 la frontiére entre la communauté de pratique des
¢leves et des enseignants.
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restant tes documents distribués et, jusqu’en lcence, les éleves n’ont aucun
acees a une participation périphérique légitime. Il y a cependant quelques cas ou
I'¢cole semble s’apparenter a une seule et méme communauté de pratique, a
'image de Pécole expérimentale a Salt Lake City, que décrit Barbara Rogoff, et
qui met au ceeur de Pactivité éducative une participation active des parents, des
cnseignants et des enfants (ce qui dailleurs ameéne Barbara Rogoff et ses
collegues, dans une perspective pédagogique, a encourager la mise en place de
dispositifs scolaires « ou les activités éducatives sont tout autant planifiées par
les enfants et les adultes, ou les parents et les enseignants non seulement
soutiennent I'apprentissage des enfants mais apprennent également des enfants
i travers leur implication » (2001, 3)).

Ainsi, la résistance apparente de I’école au modécle des communautés de
pratique peut étre entendue comme indiquant les limites conceptuelles de cet
appareillage théorique, ou au contraire comme indiquant les limites du systeme
scolaires ainsi révélées — pour ne pas dire mises en cause — par cette théorie de
Vapprentissage. Du point de vue des théoriciens de l'apprentissage situé¢ en
cffet, lavisée dominante de Iécole est un enseignement de concepts
décontextualisés alors que tout apprentissage est selon eux fondamentalement
une activité contextualisée (Brown, Duguid, 1989). Pour Lave, la plus
« localiste » de ce mouvement, 'idée méme de fransfert de connaissance sur laquelle
repose école est en quelque sorte un artefact scientifique, une fiction de
chercheur @« Tindividu qui apprend n’acquiert pas un ensemble de
connaissances abstraites qu’il pourra transférer et appliquer a nouveau dans des
contextes ultérieurs. 1l apprend a faire dans un processus concret de
réalisation » (1991, 14). Ainst, 'école n’apparait pas comme le lieu privilégié de
Péducation ou de la transmission des savoirs mais comme une pratique
culturelle parmi d’autres, particulierement valorisée et légitimée dans nos
SOCIELes.

Cette approche radicale et cette vision critique de I'école des théoriciens de
Papprentissage situ¢ suscitent en conséquence un vif débat dans le champ de
Péducation. La premiére critique, d’ordre scientifique, consiste précisément a
montrer par des contre-exemples qu’il v a transfert de savoirs acquis a ’école
dans la vie quotidienne (Anderson, Reder, Simon, 1996) et, qu’au contraire de
ce que cette théorie laisse supposer, I'apprentissage nécessite des espaces
sociaux qui décomposent et décontextualisent le savoir. La deuxieme critique
est d’ordre épistémologique : derriere cette vision tres située de I'apprentissage
apparait le risque d’un certain relativisme qui mettrait fin a toute intention
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d’universalité non seulement du savoir mais également de Panalyse méme du
savoir (Grison, 2004). Enfin, une critique plus politique met en garde contre
cette vision située et contextualisée du savoir : ’école est précisément le licu qui
met le savoir 4 Pabri de toute exigence pratique, professionnelle et économique
immédiate.

3.3 Des outils pour penser Péducation : perspectives scientifiques

Si nous venons d’évoquer quelques perspectives quouvre cette théorie de
Papprentissage (et certains des débats quelle suscite), il s’agit enfin de
sintéresser ici a 'un de ses développements, peut-étre le plus important, a
Porigine du projet : une perspective théorique. L’apprentissage situé et la
théorie des communautés de pratique nous proposent en effet une vision
différente - sans étre radicalement nouvelle - de la connaissance humaine et de
Papprentissage qui n’existe pas /7 fine, en tant que tel, et qui invite en
conséquence a (dé)placer le regard du chercheur non plus sur I'apprenant, sur le
savolr ou la société dans sa globalité mais dans un entre-deux, entre I'agent et la
structure. L’une des conséquences de ce paradigme est de relativiser certaines
oppositions que I'on établit traditionnellement dans le champ de I’éducation,
entre les connaissances « pratiques » et « théoriques », « manuelles » et
« intellectuelles », savoirs fondamentaux et savoirs mineurs. Nous avons wu,
ces oppositions ont peu de sens dans la mesure ou les savoirs et les
apprentissages ne sont que des éléments co-substantiels a une praxis et au
développement d’unc identité au sein d’une communauté. [’éducation de ce
poimnt de vue, loin d’étre la propriété exclusive de Iécole, de enfance ou de
'adolescence, est considérée comme un processus continu, tout au long de la
vie, en termes de participations a des pratiques sociales et des communautés de
pratique.

« Un autoexamen permettrait de brosser un tableau assez fidéle de
celles [les communautés de pratique] que nous avons fréquentées
dans le passé et de celles qui seront susceptibles de nous attirer
dans le futur. Nous avons également une bonne idée des gens qui
en font partie ainsi que des critéres d’adhésion. En outre, 1l est
possible de distinguer celles dont nous sommes devenus membres
a part entiére de celles dont nous demeurons en périphérie »
(Wenger, 2005, p- 5).

Dire que I'on peut apprendre en dehors de Iécole, a tout age, « tout au long
de la vie» peut sembler 2 un premier niveau banal et résonner comme un
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sophisme. Mats ce que nous permet précsément la noton communauté de
pratique est une théorsanon de cette 1dée « tenace », que Pon apprend ailleurs
qu’a Iécole (lotstrs, sports, ctc.), et que 'on trouve le plus souvent en sciences
de Péducation sous le terme déducation informelle. Cette distinction éducation
formelle/informelle, souvent problématique quand i s’agit de la définir
(Brougere, Bézille, 2007), est un élément que cette théorie nous permet de
repenser autrement qu’en termes de savolrs acquis dans ou bors d’une institation,
avec ou Sans intentionnalité éducauve (Pain, 1990).

I opposition formelle/informelle n’est plus pensée dans ce cas comme une
dualité¢ mais comme une polarisation en termes de participation a des
communautés de pratique plus ou moins formalisées, c’est-a-dire plus ou moins
« mises en forme» et légitimée par la société, plus ou moins réifiées de
Pextérieur. Et c’est dailleurs dans le champ scientifique sur Iéducation
informelle (informal lfearning) que cette théorie de Papprentissage trouvera une
forte résonance (Sefton-Green 2004).

Le deuxicme renversement important qu’opeére cette théorie de
Papprentissage est la notion de participation comme modalité d’apprentissage.
Quel type de participation autorise une communauté de pratique ? Quelle
legitimité accorde-t-elle aux nouveaux entrants ? Quelle identité développe-t-
elle et en conséquence quels apprentissages s opercnt ? Certains théoriciens de

apprennssage situé vont ainsi s’intéresser moins a la notion de communauté
qua celle de participation pour en proposer plusieurs types et en comprendre
les effets cognitifs telle Barbara Rogoff qui propose la noton de participatory
appropriation, « I'appropriation par la participation », ou de guided participation, de «
participation guidée » (1995). D’autres s’intéressent aux motivations qui sont a
Porigine d'une participation a une communauté de pratique, notamment dans le
cas des communautés sur Internet (Maclure-Wasko et Faraj, 2000).

A Tinverse, certaines recherches centreront leur analyse sur la notion de
communauté!é. Ainsi, Pun des prolongements que I'on trouve fréquemment
dans la hictérature scientifique est un travail de distinctions et de délimitation de
« niveaux » de communauté, selon par exemple la force du lien social développé
entre les membres et lintention didactique, comme Henri et Pudelko qui
distinguent ainst les communautés d’intéréts, des communautés d’intéréts
intelligente, des communautés d’apprenants et des communautés de pratique
(2002, p. 29). On trouve en conséquence la notion de communauté de pratique
employée tantot en opposition tantot en complément a d’autres modéles telles

16 Qui demeure Pun des aspects les plus controversés de cette théorie ressemblant selon certain
a un «1déal-type » (Cox, 2005).
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que les communautés épistémiques (Hass, 1992), les communautés de parole
(Gumperz, 1989), les communautés professionnelles (Vaast, 20024) ou les
communautés virtuelles (Rheingold, 1995). Enfin, d’autres théoriciens mettent
radicalement en cause la notion méme de communauté telle quelle est
employce chez Lave et Wenger, comme James Gee qui propose celle « despace
d'affinités » (Gee, 2005).

Conclusion

St Pon peut émettre quelques réserves sur son application a Iécole ou au
monde du travail (avec I'étrange paradoxe de la formalisation de Pinformel), sur
la délimitation parfois problématique de la notion de communauté, se méfier de
ce nouveau « gadget managérial », ce travail amorcé par Jean Lave et Etienne
Wenger s’inscrit dans une réflexion théorique plus large sur Péducation, et
occupe au-dela de son caractére « opérationnalisable », unc place importante
dans le débat scientifique. 11 ne s’agit pas d’idéaliser ce modéle comme une
théorie qui « tiendrait tout » mais de considérer que Pon a un outil conceptuel,
avec scs limites, pour penser I’éducation sous un angle différent. Si 'on a
évoqué en introduction i cette note de synthése la construction
épistémologique de ces approches dites « situées » de lapprentissage, repéré les
filiations scientifiques, quelques étapes et autcurs clés de ce mouvement
pluridisciplinaire, il faut toutefois en rappeler des influences majeures
antéricures  pour en nuancer la dimension « révolutionnaire» telle
I"anthropologie post-structuraliste (Geertz), la psychologic ¢cologique (Bateson,
Gibson), Pethnométhodologie (Garfinkel), les théoriciens de Il'activité
(Engestrom, Wertsch), et « I'¢cole russe » (Vygostki, T.eontiev).

Pour la recherche francophone, il faut, nous I'avons vu, ajouter les travaux de
Pierre Bourdieu, dont les analyses, et tout particulierement la théorie de la
pratique telle qu’il la développe dans ses premiers travaux sur la Kabylie (1972)
est un modele auquel font trés souvent référence les théoriciens de
Iapprentissage situé. Cette construction théorique, cette aggrégation de travaux,
- parfois critiquée parce qu'elle ressemblent plus selon certains a un
echafaudage théorique de références non discriminées (Vaast, 20022) - ces
influences et cette focalisation sur le contexte trouvent sans doute un versant
similaire dans la recherche francophone sous d’autres courants!”.

' On peut penser au mouvement de Panthropologie cognitive, de Panthropologie de
I'éducation, de Panthropologie didactique ou de fa didactique professionnelle.
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La noton de communauté de pratque s'inscrit également dans un débat
saientifique plus large, fondamental, a Porigine des sciences sociales, et trés «
actuel» ¢ la notion de communauté, notion débattue depuis Durkhein et
Tonntes (1889), en passant par Weber (1971). Elle est d’autant plus centrale
quiclle est également Pobjet d’enjeux et de luttes politiques, idéologiques, de
domination ou de justification « au nom de » ou contre le « communautatisme »
Bourdieu et Wacquant, 2000). La notion de communauté est a certains égards
une notion « piégée », et elle I'est d’autant plus que, si certaines communautés
semblent trouver une existence a travers une analyse sociologique ou
wnthropologique rigourcuse, d’autres au contraire relevent plus de fictions
soutenues par les médias, un marketing ou une sociologie qui segmente la vie
sociale contribuant ainst a créer en permanence des catégories, des « styles de
vien, des «styles de consommation», dont on peine parfois a repérer les
criteres  discriminants. Lave et Wenger nous permettent une distinction
importante de ces communautés imaginées en introduisant an coeur de leur
analysc la noton de praxi,

Vincent Berry
Centre interuniversitaire de recherche EXPERICIE
Université Paris 8/ Université Paris 13
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