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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Enroler ? De I'usage des pronoms a la formation
d’un groupe LS

Sandrine BREITHAUPT'! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Santiago HERNANDE?Z? (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse)

Le texte traite de la formation de groupes LS (Lesson Study) et de leur transfor-
mation en équipes collaboratives dans une visée d’apprentissage de toutes et
tous les éleves. Il souligne I'importance des pratiques langagieres pour engager
les enseignant-es, en particulier dans des contextes culturels peu habitués a la
collaboration. Une étude de cas montre comment les facilitatrices et facilitateurs
utilisent des expressions spécifiques pour enrdler les participant-es et créer un
sentiment d’appartenance.

Mots-clés:Enrdler, pratiques langagiéres, équipes LS, collaboration

Introduction

Tout comme les enseignant-es averti-es savent qu’il ne suffit pas de mettre
les éléves en sous-groupes pour que ces derniers apprennent, il ne suffit
pas de former un groupe LS pour que ce dernier obtienne les bénéfices
déclarés dans la littérature. Un travail considérable, parfois non explicité,
parfois invisible, incombe aux accompagnatrices et accompagnateurs des
groupes LS, nommés facilitatrices et facilitateurs (voir a ce propos, l'article
de Pia-Ingrid Hozour et Sara Presutti dans ce volume).

Cet article a pour objectifs de renseigner et de documenter la question de
la formation des groupes vers la création d’équipes dans le cadre de la mise
en ceuvre de LS. Dans un premier temps, nous distinguerons les notions de
groupe et d’équipe; puis nous exposerons une étude de cas illustrant nos
pratiques d’enrdlement au travers d’une analyse de pratiques langagiéres,
notamment I’'usage subtil du pronom on.

Un groupe, une équipe ?

Les collaborations professionnelles au sein des établissements scolaires sont
a géométries variables. Elles se déroulent souvent par affinité ou par proxi-
mité géographique; régulierement par projet; plus rarement par nécessité
de répondre a un besoin, une question, une préoccupation professionnelle
ou par injonction d’une direction ou d'un-e responsable scolaire.

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch
2. Contact: santiago.hernandez@hepl.ch
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Depuis plusieurs années, un grand nombre de travaux menés en sociolo-
gie de I’éducation ou plus largement en sciences de I’éducation portant sur
le travail collaboratif, la coopération, la professionnalisation et le dévelop-
pement professionnel, convergent et montrent que la collaboration profes-
sionnelle ne va pas de soi, en particulier dans le milieu de I’enseignement
(Barrere, 2002 ; Katzenbach et Smith, 1994 ; Letor et Progin, 2025 ; Perrenoud,
1994). Dés lors, comment parvenir a former une équipe de professionnel-les
dans le cadre d’'une LS? Les mémes auteur-tices distinguent la notion de
groupe (au travail) et d’équipe. Un groupe se décrit notamment par la pré-
sence de plusieurs personnes travaillant avec une meneuse ou un meneur
clairement identifié-e. Chaque personne peut porter une responsabilité in-
dividuelle. L'efficacité du groupe se mesure indirectement par l'influence
réciproque qu’exercent les membres du groupe. Les productions du groupe
sont 'affaire des personnes prises individuellement. Il est alors facile, par
exemple, de déterminer «l’employé-e du mois» dans un groupe au travail.

Par contraste, dans une équipe, les responsabilités sont mutualisées et les
productions collectives. La performance des équipes se mesure directement
par le produit du travail collectif. Il est ainsi plus difficile de déterminer la
part de chacun, car I’équipe travaille ensemble. Ainsi, tous les groupes au
travail ne forment pas des équipes.

Dans le cadre des Lesson Study, nous avons pu expérimenter diverses pra-
tiques de formation de groupes LS qui se sont avérés tantét des groupes
(selon la définition rapportée supra), tantét des équipes.

Enroler, former une équipe

Au sein du laboratoire 3LS, I'une des difficultés rencontrées lors de la créa-
tion d'une LS, tient a la nécessité d’enrdler les enseignantes et enseignants
dans le processus. Cela vient notamment du fait que la Lesson Study s’ancre
culturellement trés différemment dans les cultures asiatiques (et particulie-
rement japonaises). Pour le dire autrement, il n’est pas dans la culture vau-
doise de questionner collectivement les pratiques d’enseignement en lien
avec les apprentissages, a fortiori de pratiquer systématiquement des ana-
lyses de pratiques ou des Lesson Study, au demeurant mal connues. Ainsi,
la Lesson Study fait partie des dispositifs de formation continue au méme
titre que d’autres, pouvant faire ’'objet d’un choix dans un catalogue, placé
sous l'unique responsabilité des professsionnel-les. Elle ne fait pas partie
des outils privilégiés par le terrain, car trop peu connue.

En tant que facilitatrice ou facilitateur au sein du laboratoire 3LS, nous de-
vons tenir compte de cette culture de la formation continue. Il nous incombe
non seulement de diffuser nos pratiques, mais également de montrer ’attrait
des Lesson Study en termes de développement professionnel, en lien avec
les préoccupations des enseignantes et enseignants. Cela nécessite un véri-
table travail d’enrélement, comme nous le montrons au travers d’'une ana-
lyse de nos pratiques dans les paragraphes qui suivent.

Sandrine Breithaupt et Santiago Hernandez
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Former une équipe dans un contexte contraignant

Dans le cadre de la mise en ceuvre d’'une école a visée plus inclusive, un
établissement scolaire du canton de Vaud a fait le choix de développer la
formation continue au sein de ses écoles au travers de la mise en ceuvre de
Lesson Study. Cette modalité de formation a été imposée par la direction
de 'établissement. En prescrivant des Lesson Study, I’établissement visait
une double intention: former a I’enseignement et favoriser la collabora-
tion au sein du corps enseignant. Il s’agit 1a d’un cas unique dont nous nous
sommes saisi-es en tant que chercheuses et chercheurs. En effet, I'injonc-
tion a la participation s’est avérée une contrainte non seulement pour les
professionnel-les sur le terrain, mais également pour les formateurs et for-
matrices intervenant au nom des Lesson Study.

Nous présentons ci-apres, au travers d’une étude de cas, la maniére dont
nous avons cherché a engager les enseignantes et enseignants dans le pro-
cessus et pour ce faire, procédons par une analyse de nos pratiques langa-
gieres.

Des pratiques langagiéeres spécifiques

Afin d’interroger la maniére dont nous avons opéré pour engager des
équipes enseignantes dans des Lesson Study a caractére obligatoire (pres-
crites par une direction scolaire), nous avons choisi de nous intéresser a
nos pratiques langagiéres. En effet, plusieurs courants étudient le réle du
langage dans le développement cognitif. Nous faisons ici notamment réfé-
rence aux travaux portant sur la construction de communautés discursives
disciplinaires (Jaubert, Rebiere et Bernié, 2003; Jaubert, 2007), aux travaux
de Mercer (2016) qui identifie le langage comme I'unité reliant I'inter- a I'in-
tra-psychique et bien siir aux travaux conduits dans les courants post-vy-
gotskiens (voir entre autres Bronckart, Schurmans, Schneuwly et Brossard).
En 1997, Bronckart indiquait: «L’activité langagiere est a la fois le lieu et le
médium des interactions sociales constitutives de toute connaissance hu-
maine» (p.337). En 2009, Schurmans ajoutait que «le langage joue un rdle
majeur, dans I’élaboration des significations de ’expérience propre, dans la
validation de I'expérience intersubjective et dans la constitution du savoir
collectif» (p.93). Dans les courants anglophones, nous retiendrons en parti-
culier ceux qui se focalisent sur les pratiques langagiéres en tant que consti-
tutives d’un apprentissage collaboratif (I'interthinking apres Littleton et Mer-
cer en 2013). Pour approfondir le sujet, il est possible de consulter la thése
de Breithaupt (2020), qui fait €galement I’objet d’un article dans la revue.

I’étude de cas

Afin de mieux comprendre comment nous enrdlons les professionnel-les de
I’enseignement dans les Lesson Study, nous avons fait le choix d’analyser nos
pratiques langagiéres lors d’'une premiére rencontre d’une équipe d’ensei-
gnantes et enseignants ayant été contraint-es par leur direction a participer
a une Lesson Study. Il s’agit pour nous, au travers d’'une premiere étude de
cas, de documenter le travail qui se joue pour les facilitatrices et facilitateurs,

Hors série N°5 / 2025 / pp. 89-97
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dans un contexte culturel particulier, peu habitué aux pratiques collabora-
tives, au «travailler ensemble», pourrait-on dire, contrairement a ce que
nous pouvons trouver dans d’autres contextes (comme au Japon).

Nos données sont constituées par des audios retranscrits. En I’occurrence,
nous présentons ici ’analyse de la premiere rencontre d’'une heure trente,
avec une équipe d'une quinzaine de personnes.

De nos premieres analyses (non détaillées ici), il ressort une importante
prise de parole des deux facilitatrices en regard de celle prise par les par-
ticipantes et participants, marquant la nécessité de convaincre en offrant du
sens au travail. Les facilitatrices font également usage d’expressions parti-
culieres comme nous allons le montrer par la suite.

Des expressions pour enroler

Dans ce contexte particulier de Lesson Study imposée par la direction de
I’établissement scolaire, les facilitatrices Valérie et Sophie ont di «nourrir la
motivation» (terme issu de I’analyse) des participant-es a s’engager dans la
démarche de Lesson Study. Pour ce faire, elles ont adopté une posture active
en employant des expressions et des tournures de phrases engageantes.
L’analyse des interactions de la premiére rencontre nous permet d’identifier
ces différentes expressions ayant pour fonction d’enrdler les participantes et
participants, de les engager dans ce processus de formation.

Nous pouvons classer les expressions selon 6 catégories:

1. Les expressions visant un rapprochement des facilitatrices — externes a
I’établissement — qui viennent présenter le dispositif. Par exemple, Valé-
rie précise: «Je suis d’abord institutrice primairey. Bien qu’elle exerce son
activité de formatrice d’adultes depuis 1994, elle signifie ainsi une cer-
taine appartenance a la communauté des enseignant-es primaires. Cela
s’apparente a un «Je suis des votres», énoncé pour faire alliance.

2. Les marques d’adhésion a ce qui est dit — formulées essentiellement par
des questions. Par exemple, Sophie se préoccupe: «Est-ce qu’il y a des
réactions ?», «Ca va ?»

3. Les expressions qui tiennent compte des différences de vocabulaire et
des réticences que cela peut entrainer. Par exemple, Sophie dédrama-
tise: «Parce que c’est un terme un peu barbare, assez peu connu dans le
canton de Vaud».

4. I’'emploi récurrent du mot «ensemble ». ’adverbe est énoncé 13 fois dans
la premiére interaction. Cela tend a souligner I’aspect collaboratif des
Lesson Study, dans la mesure ou les groupes travaillent ensemble a I’éla-
boration, puis a I’analyse d’une legcon de recherche.

5. Les formulations faisant référence a des aspects de convivialité dans la
relation. Par exemple, Sophie commente les friandises apportées par une
doyenne: «Line elle nous gate. Chaque fois qu’on se réunit, elle nous fait
prendre quelques kilos [rires] ».

Sandrine Breithaupt et Santiago Hernandez
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6. L'usage particulier des pronoms «on» et «nous» qui prennent des signi-
fications différentes au cours des interactions. L'analyse des pratiques
langagiére des propos des participant-es a cette premiére séance a mis
en évidence un usage particulier de ces deux pronoms. Nous avons été
interpelé-es par le nombre d’occurrences qui se monte a 243 pour I'usage
du «ony» et 24 pour le «nousy, ainsi que par la formidable versatilité de
ces mots. Nous la détaillons ci-apres.

On et nous, un voyage pronominal dans le monde
des Lesson Study

Le pronom on constitue une particularité de la langue frangaise. Il s’agit d’'un
pronom indéfini ou personnel fonctionnant toujours comme sujet et pou-
vant se substituer a toute forme linguistique. Dans sa forme personnelle, il
remplace le plus souvent le nous, mais peut aussi bien signifier un fu (par
exemple: « Allez, on fait un effort»). La forme indéfinie se retrouve dans les
expressions générales (par exemple: «En Suisse, on aime le fromage»). La
distinction entre les emplois indéfinis et personnels se situe dans le degré
d’identification des personnes auxquelles le pronom se référe (Jacquin,
2017). Plus la personne se reconnait dans I’énoncé, plus le on fait référence
a elle-méme.

D’un point de vue historique, le pronom on — du latin homo, homme — est
d’abord employé sous la forme indéfinie. Jusqu’au XIXe® siécle, la forme per-
sonnelle reste rare, puis le on tend a remplacer le nous dans les milieux
populaires. La substitution du nous par on se diffuse alors dans toutes les
classes sociales dés le milieu du XX* siécle (Thomas, 2015). De nos jours,
le on a perdu sa connotation «populaire», voire «vulgaire», pour étre em-
ployé indistinctement du nous dans le langage oral. Par ailleurs, les formes
indéfinies et personnelles cohabitant toujours, Blanche-Benveniste (2003)
s’étonne de «l’agilité des francophones, qui utilisent ce pronom dans des
significations parfois opposées, en s’y embrouillant trés rarement» (p.41).

Dans les pratiques langagiéres analysées ici, tant les facilitatrices que les
participant-es font preuve de cette «agilité» et emploient le on de maniére
indéfinie (par exemple: «On trouve différentes choses avec des appropria-
tions différentes») ou personnelle (par exemple: «On a des classes trés char-
géesy). Dans notre corpus, le pronom on apparait plus fréquemment (243
fois) que la forme nous (24 fois). Cela s’explique principalement par la subs-
titution du nous par le on dans le langage parlé. Sil’on s’intéresse a la forme
du nous en tant que pronom sujet uniquement — a savoir qu'’il identifie un
groupe défini de personnes — ’'occurrence du nous retombe au nombre de
1. Ce qui nous conduit a relever la particularité du «nous, on» qui remplace
souvent le «nous, nousy.

En observant de plus prés l'usage du nous dans les interactions des
participant-es a cette séance, nous remarquons que cette forme est em-
ployée par I'une des facilitatrices pour parler des chercheurs-euses du la-
boratoire 3LS auquel elle semble ainsi s’identifier, alors que le on est utilisé
pour désigner le groupe présent ce jour-la (facilitatrices et enseignant-es-
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participant-es). Parallélement, le on indéfini est mobilisé pour évoquer les
chercheur-euses et enseignant-es d’autres pays et souvent anonymes. L'ex-
trait suivant illustre bien ce phénomeéne:

Référence des pronoms

On (indéfini spécifique) = les chercheuses et chercheurs étrangers (ils-elles)
On/nous (personnel) = les formatrices et formateurs du laboratoire 3LS, faci-
litatrices (je + mes collegues)

On (personnel) = le groupe présent (je + vous)

On (indéfini générique) = tout le monde, chacun

Facilitatrice (Sophie): [...] Alors Jugyuu kenkuyuu, je vais y arriver, en fait, on
I’a transposé sous la forme d’un cycle de ce qui s’appelle Lesson Study en an-
glais, parce que Jugyuu kenkuyuu, c’est connu depuis plus de 100 ans au Japon.
Donc franchement, ils fonctionnent comme ¢a, on y est allé et puis on a vu. En
fait, on est allés dans les classes, on a pu observer les éléves au travail, on a vu
comment eux ils fonctionnaient et c’est vraiment une pratique. C’est quelque
chose qui est complétement courant. Quand on leur dit: « Nous, on ne connait
pas. Est-ce qu’on pourrait venir voir ?» Ils nous regardent avec des grands yeux
en disant «¢a va ?»; « Comment vous vous formez dans vos pays ?» Enfin voila,
ils sont tres étonnés de savoir... Et nous on essaie de faire quelque chose avec
¢a parce qu’on sent qu’ll y a un potentiel en fait. Mais on est nous aussi en
recherche dans cette histoire-la. Donc on I’a transposé d’abord dans le monde
anglophone, donc ¢a s’est appelé Lesson Study.

C’est une anthropologue qui a découvert que les mathématiques étaient vache-
ment bien apprises au Japon. Et puis qui a essayé de comprendre pourquoi
les éléves arrivaient bien a apprendre des mathématiques au Japon et qu’elle
a découvert qu’en fait, derriére, il y avait un enseignement trés spécifique qui
était enseigné, et qui était appris aussi de maniére spécifique au travers des
Lesson Study, elle a transféré le concept. Elle s’appelle Catherine Lewis. Elle
I’a transféré aux Etats-Unis, puis apres ¢a s’est encore étendu dans les pays
du Nord et anglophones, en Angleterre. Et puis ¢a prend aussi des formes.
Chaque culture s’approprie la philosophie, la démarche qu’il y a derriere.
Donc ¢a s’appelle aussi Learning Studies. On trouve différentes choses avec
des appropriations différentes. Nous, on en a fait un truc comme ¢a, un cycle,
avec une premiere partie qui est...C’est un peu ce qu’on va commencer a vivre
si vous étes des nétres. Ce que nous espérons, c’est a dire qu’on va... C’est
quoi nos problémes, en fait? Qu’est-ce que...Qu’est-ce qu’on a comme ques-
tions, préoccupations, actuellement sur le terrain, dans notre quotidien ? Donc
on va étudier le probléeme, étudier les questions. C’est vraiment trés varié. En
dessous, vous avez une diapositive avec des questions qui se sont déja posées,
donc vraiment toutes sortes de questions. On élimine aucune question. Voila,
une fois qu’on a une question qui nous tient a cceur et qu’on a envie de travail-
ler ensemble sur cette question-la, on peut former plusieurs groupes.

En nous basant sur ’emploi des pronoms et leur référence, nous pouvons
diviser l'interaction en quatre parties:

Sandrine Breithaupt et Santiago Hernandez
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a. L'usage du on désigne des chercheuses et chercheurs distant-es,
impersonnel-les, comme dans la formule «la recherche montre que...».
La facilitatrice parle du Japon, une contrée lointaine, une culture éloignée
de celle des participant-es.

b. Le nous est employé fréquemment — seul ou associé au on — pour parler du
groupe de recherche dont fait partie la facilitatrice. La chercheuse est pré-
sente autour de la table, elle partage les expériences d’un groupe qu’elle
connait bien, celui du laboratoire 3LS.

c. La facilitatrice fait mention d’'une chercheuse anglophone. La recherche
impersonnelle évoquée en a) est personnifiée, le premier on perd alors sa
nature indéfinie.

d. Le pronom on désigne toutes les personnes présentes autour de la table.
L’intention ici est de s’identifier au méme groupe.

Ce découpage met en lumiere une transformation, une évolution d’un on
lointain impersonnel vers un on personnel rassembleur. Cette évolution
de la référence du on semble permettre la familiarisation avec un disposi-
tif venu d’Asie, éloigné de nos pratiques. En lisant I’extrait ci-dessus, nous
pouvons suivre cette transformation: tout d’abord, la présentation du dis-
positif Lesson Study développé au Japon, pays a la culture trés différente de
la Suisse romande; ce dispositif est ensuite étudié par la recherche anglo-
saxonne, plus proche; il passe alors par un laboratoire de recherche suisse
(Laboratoire 3LS) dont une membre présente assure la 1égitimité; le dispo-
sitif integre enfin le groupe d’enseignant-es présent-es a ce moment-la. Ce
«voyage pronominal» par étapes pourrait faciliter I’acceptation d’un «terme
un peu barbare», dans une intention non conscientisée d’enrdler les partici-
pantes dans le processus.

Tout au long de l'interaction, la facilitatrice emploie le on pour désigner
le groupe (je + vous). Comme nous l’avons souligné, ce pronom se subs-
titue aujourd’hui au nous dans toutes les situations de communication orale
(Blanche-Benveniste, 2003). Cependant, au vu des circonstances de for-
mation imposée et de réticence possible de la part des participantes, nous
pouvons émettre ’hypothése que I’emploi du nous pour nommer ’ensemble
des personnes présentes serait trop confrontant. En effet, le nous induit une
identification univoque et totale au groupe. Au contraire, de par son cété in-
défini, le on permet de ne pas assurer une référence directe (Jacquin, 2017).
Ce pronom parait ainsi moins impliquant, il autorise une certaine distancia-
tion, il laisse entrevoir une échappatoire. Ainsi, I’emploi du pronom on, étant
donné sa versatilité et sa part d’indéfini, facilite les relations et s’avére un
allié de choix pour former une équipe.

Conclusion

La formation de groupes LS ne garantit pas automatiquement les béné-
fices attendus. La distinction entre groupes et équipes est importante: les
groupes se caractérisent par des responsabilités individuelles sous la di-
rection d’un-e leader, tandis que les équipes partagent les responsabilités
et produisent des résultats collectifs. Une hypothése sous-tend la réflexion:
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les LS qui durent au moins deux cycles tendent a fonctionner comme des
équipes, ce qui améliore leur efficacité. Cependant, la mise en ceuvre des LS
rencontre des défis culturels, notamment dans les contextes ou les pratiques
collaboratives ne sont pas courantes. Engager les enseignant-es dans ce
processus nécessite un travail considérable de la part des facilitateur-tices,
qui font usage de pratiques langagieres spécifiques pour créer un sentiment
d’appartenance et de collaboration.

L’'analyse des interactions lors d’une premiere rencontre d’'une équipe d’en-
seignantes et enseignants, contrainte par leur direction a participer a une
LS, met en lumiére I'importance du langage. Les facilitatrices utilisent sub-
tilement des expressions et des pronoms (on et nous) pour rapprocher les
participant-es et les engager dans le processus. Cette approche permet de
surmonter les réticences et de favoriser la formation cohésive d’une équipe.

En conclusion, la réussite des LS dépend non seulement de la structure et
de la durée des cycles, mais aussi de la capacité des facilitatrices et facilita-
teurs a enrdler les participants par des pratiques langagieres adaptées. La
transformation des groupes en équipes est essentielle pour maximiser les
bénéfices des LS et répondre aux préoccupations des professionnel-les.

Sandrine Breithaupt et Santiago Hernandez
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