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Des expérimentations locales aux implications
internationales:

les importantes contributions des Lesson Study
du Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS)

Catherine LEWIS! (Mills College — Northeastern in Oakland,
California, USA)

Dans la région de Lausanne, des siécles d’expérimentations réfléchies et
d’observations attentives et continues, ont produit du chocolat, du fromage
et du vin, célébres dans le monde entier. En un peu plus de 10 ans, le La-
boratoire Lausannois Lesson Study (3LS) a construit un corpus de connais-
sances sur les Lesson Study tout aussi remarquable. Les lectrices et lecteurs
vont se régaler.

Les articles de ce numéro innovent et développent des idées sur la Lesson
Study qui émergent a 'international. Dans I'esprit d’'un «menu dégustationy, je
partage une partie de larichesse et de la variété de ce numéro. Leslecteur-ices
pourront se régaler avec les articles complets de chacun des articles.

Vous étes-vous déja demandé comment la Lesson Study peut étre modifiée
pour étre utilisée dans des contextes de la petite enfance ou les enfants
apprennent par le biais d’un jeu imaginaire initié par eux-mémes? Clerc-
Georgy, Truffer Moreau et Garcia Perez révelent comment la Lesson Stu-
dy peut étre adaptée pour se concentrer sur les activités (imprévisibles)
initiées par les éleves, plutdt que sur le déroulement de legons planifiées
et mises en ceuvre par les enseignantes et enseignants. Leur article nous
aide a apprécier les idées sous-jacentes clés de la Lesson Study — telles que
le pouvoir de I’étude préalable et les discussions initiales autour des théo-
ries d’apprentissage par les enseignantes et enseignants et I'observation
attentive des éleves par les enseignantes et enseignants — qui fonctionnent
méme lorsque certaines caractéristiques familiéres (comme un plan de
lecon détaillé) sont manquantes. En observant le jeu imaginaire initié par
les éleéves, les enseignantes et enseignants ont appris, par exemple, que le
bruit intense au début de la legon diminuait a mesure que les éléves orga-
nisaient leur jeu et que les éléves qui semblaient agir étrangement dans le
jeu imaginaire pouvaient en fait jouer des réles dramatiques tels que des
«espionsy. Les auteures remarquent que 'entreprise risquée de la Lesson
Study offre aux enseignantes et enseignants certains des mémes avantages
que le jeu imaginaire apporte aux éléves:

1. Contact: ca.lewis@northeastern.edu
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Il est surprenant de relever comment, en si peu de temps, la LS sur le jeu
réveille la créativité et la confiance des enseignantes a la fois en leur ca-
pacité a faire face au non-anticipé et a la fois dans le potentiel des enfants
a montrer des ressources dans leurs jeux.

Avez-vous pensé a utiliser la Lesson Study pour accompagner 'appropria-
tion d’'un nouveau moyen d’enseignement ou d’outils pédagogiques nou-
vellement introduits ? Vous trouverez des cadres pour guider votre travail
d’appropriation mais aussi des idées sur les défis a relever dans les articles
sur I’évaluation des nouveaux moyens d’enseignement en histoire (Rogere
Pignolet et Cuozzo) et sur les formateurs d’enseignants pour accompagner
la mise en ceuvre d’un nouveau moyen d’enseignement en mathématiques
(Balegno et al.). Par exemple, les enseignantes et enseignants ont eu de la
difficulté a tester le nouveau moyen d’enseignement en histoire (une carte
mentale) congu pour I’évaluation sommative d’'une legon d’histoire, car I'ob-
jectif de T'outil (évaluation) concentrait I'attention des éléves sur «l’action
plutdét que sur l'apprentissage ». Enrevanche, un nouveau moyen demandant
aux éléves de produire un cahier d’enquéte lié a I'histoire suisse a suscité
une implication et une motivation inattendues: «Les enseignants n’avaient
pas imaginé que les éléves pouvaient développer un esprit critique et faire
preuve d’une telle approche réflexive [...] Lorsqu’ils ont eu la possibilité
de présenter de maniére indépendante des éléments qui ont suscité leur
intéréty.

Une question qui traverse de nombreux articles est le réle et la formation
des facilitatrices et facilitateurs. Les auteurs de plusieurs articles de ce nu-
meéro apportent des théories intéressantes et variées de 'apprentissage des
adultes a la question de savoir ce qui constitue une bonne facilitation (voir
les articles de De Simone et de Presutti). Une idée nouvelle pour moi est le
fait d’avoir deux facilitatrices ou facilitateurs pour une Lesson Study. Les fa-
cilitatrices ou facilitateurs peuvent adopter des postures différentes au sein
du groupe (voir Hoznour et Presutti; Hoznour et Perruisseau). Les articles
suggerent qu'une double facilitation peut améliorer I'étendue des observa-
tions; mettre en évidence deux perspectives (telles que les objectifs d’en-
seignement et les objectifs de recherche); et permettre aux facilitatrices et
facilitateurs d’équilibrer les taches d’écoute des membres du groupe et de
faire avancer le travail du groupe. L'extrait suivant, remarquablement hon-
néte, conclut 'article d’Hoznour et Presutti:

La facilitation est une pratique au cceur des préoccupations du labora-
toire 3LS. Ce chapitre a débuté par 'aveu d’'un manque de définition com-
mune du concept. Nous le refermons sans en avoir une qui puisse étre
réellement généralisée. Cependant, nous avons une vision plus claire
de ce que «faciliter» signifie au niveau de notre institution et de notre
laboratoire. C’est un consensus issu de nos pratiques, nos lectures, nos
expériences, nos recherches, nos discussions avec les collégues du ter-
rain, et des formations que nous avons mises en place. Il inclut des points
de vigilance, qui nous permettent d’avancer dans nos travaux et de dia-
loguer avec nos collegues chercheurs et chercheuses, formateurs et

Catherine Lewis
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formatrices, enseignants et enseignantes. Nous avons développé un lan-
gage commun autour de la facilitation, construit de concert avec les col-
legues, et qui reste, bien entendu, évolutif.

J’ai été frappée par le fait que cette déclaration puisse s’appliquer a I'effort glo-
bal de la Lesson Study : nous devrions nous attendre a continuer a avancer dans
notre travail tout en continuant a apprendre de nos collegues, plutét que de
supposer que la Lesson Study d’aujourd’hui est la forme ultime de notre travail.

Enlisantles articles sur la facilitation de ce numeéro, j’ai émis une hypothéese:
la facilitation deviendra inutile (ou tournera entre les membres) a mesure
que la Lesson Study murit. Mon hypothése est venue, je pense, de I'étude
des groupes japonais (ou les groupes s’autogeérent souvent et ou les ensei-
gnantes et enseignants prennent le réle de coordinateur de recherche au fil
du temps) et de 'étude des groupes de Lesson Study américaines dirigées
par des enseignants (ceux-ci prennent a tour de réle le rdle de facilitateur
ou facilitatrice au cours des séance LS). Je suis en train de reconsidérer mon
hypothése aprés avoir lu les nombreuses potentialités de la facilitation et de
la double facilitation décrites dans ce numéro. Je pense que cette question
est miire pour une future collaboration internationale!

Le travail du laboratoire 3LS étoffe les compréhensions de la Lesson Study
qui émergent dans le monde entier, telles que le pouvoir de la collaboration
inter-institutionnelle et internationale. Dés ses débuts, le travail du labora-
toire 3LS a inclus des interactions avec des chercheurs aux Etats-Unis, a
Singapour et au Japon, ainsi que des interactions entre différentes institu-
tions vaudoises (écoles, organismes de formation des enseignants) (Clivaz
et Clerc-Georgy).

De nombreux articles contribuent a la littérature croissante du monde
entier sur I'impact de la Lesson Study. Qu’est-ce qui constitue une Lesson
Study réussie? Les articles fournissent des réponses qualitatives riches a
cette question. Par exemple, Aeby et Guignard écrivent que «les effets les
plus durables de la démarche résident dans ’évolution du regard porté sur
les apprentissages des éleves». Lorsqu’on a demandé a des participant-es
expérimenté-es d’encadrer de nouvelles équipes en tant que facilitatrices ou
facilitateurs, celaleur a donné 'occasion de « prendre conscience du chemin
parcouru. [...] Les observations du travail des éléves qu'eux-mémes avaient
réalisées paraissaient a la fois plus précises et plus englobantes que celles
effectuées par les participants novices». Aeby et Guignard recommandent
aux facilitatrices et facilitateurs de mettre d’abord 'accent sur I'observation
des éleves, et pas seulement sur 'étude des contenus, et ils reconnaissent
que ces deux éléments sont intimement liés. Leur idée me rappelle une idée
développée par Jackie Hurd, I'une des premiéres formatrices américaines
a conduire des Lesson Study dans son école, qui proposait d’enseigner des
«dirty lessons» (des legons de recherche qui n’avaient pas été planifiées en
profondeur) afin de donner aux enseignants 'occasion de faire 'expérience
du pouvoir de 'observation (Lewis et Hurd, 2011). Souvent, les enseignantes
et enseignants choisissaient leur lecon préférée et étaient trés surpris de
découvrir que 'impact sur les éléves était différent de ce que I'on imaginait.

Hors série N°5 / 2025 / pp. 7-13
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Hoznour et Perez mettent également en lumiére le pouvoir de I'observation
des éléves par les enseignants: «l’observation des éleves dans tout ce que
cela implique, au lieu de ne se focaliser que sur le produit [...] L'observation
passe également par I’écoute active de ce que disent les éléves, par I'obser-
vation du non-verbal, par I'’étude et I'analyse des traces d’élévesy. Les au-
teures se demandent si un outil d’observation commun est nécessairement
la meilleure stratégie pour soutenir I'observation. Elles plaident en faveur
d’'une orientation observationnelle commune, qui peut inclure les dimen-
sions liées a la recherche, a '’enseignement et a la pédagogie.

Leur discussion sur l'observation m’a rappelée une pratique qui m’avait
impressionnée a San Francisco, ou la Lesson Study a I’échelle de 1’école
rassemble tous les éducateurs d’'une école ainsi que les enseignants, les
formateurs, les professeurs et d’autres personnes a I'extérieur de 1’école.
Juste avant d’aller observer la legcon de recherche, il est courant de deman-
der a chaque personne mentionne une chose qu’elle souhaite apprendre
pendant la lecon. Cette activité suscite toujours un éventail remarquable
de réponses, par exemple, en ce qui concerne la connaissance du contenu
des éléves, l'utilisation des pratiques apprises au cours des années précé-
dentes, l'efficacité des taches et les routines qui permettent aux éléves de
s’appuyer sur les idées des autres. La variété des éléments que les adultes
espéerent apprendre nous rappelle que la Lesson Study est le nec plus ultra
en matieére d’apprentissage professionnel différencié, avec le potentiel de
soutenir 'apprentissage par des formatrices et formateurs ayant un large
éventail de niveaux d’expérience et de réles institutionnels sur des sujets
allant des éléves au contenu, en passant par les routines de classe et le plan
d’études (Lewis et al., 2025).

La Lesson Study amene les participants a une démarche réflexive. Dans leur
article sur la Lesson Study dans la formation initiale, Batteau et al. citent une
étudiante ou un étudiant qui a dit: « Au terme de ce cours, je me rends compte
que ma vision des éléves, des apprentissages et des méthodes d’acquisition
de savoirs a évolué positivement....». Didier et al. citent une enseignante qui
relate: «Et, [...] avant cette opportunité de placer une caméra dans ma salle
de classe, je ne savais pas vraiment quelle enseignante j’étais. Je pense que
j’idéalisais peut-étre la personne ou j'imaginais que j'enseignais comme ¢a.
Et le fait de m’étre vue, de m’étre filmée, c’était trés trés trés intéressanty.

Un autre avantage de la Lesson Study qui ressort fortement de ce numéro est
le renforcement de la collaboration entre les enseignantes et enseignants,
ce que Rogere-Pignolet et ses collegues appellent la «démocratie cogni-
tive». Soudain, alors que les facilitatrices et facilitateurs, enseignantes et
enseignants planifient et réfléchissent, elles et ils se remémorent ce que
disent leurs collegues:

Catherine Lewis
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Je me replonge dans ce qu’on fait aux LS mentalement en me disant: «non!
mais je peux pas partir comme ¢a! Il faut plutét que je parte comme c¢a.
Tiens, Lara, qu’est-ce qu’elle ferait? Et, Sabrina, qu’est-ce qu’elle ferait?
Et puis, comme ¢a, apres, ¢a me permet de construire un nouveau cours
en m’étant vraiment inspirée de mes collegues. C’est quelque chose de
trés enrichissant!

C’est une remise en question permanente: est-ce que finalement quand
je fais ¢a en classe, est-ce que c’est bien en fait? Au final, je n’ai pas inté-
ressé mes €léves pendant déja tant d’années d’enseignement et que c’est
maintenant avec les LS que je vois comment faire autrement. [...] Je pense
qu’il faut pas avoir peur d’étre jugé parce que c’est pas ¢a les LS, c’est la
collaboration, le travail collaboratif

Didier et al. partagent les réflexions d'un autre formateur:

Je pense qu’'on devrait systématiser vraiment le fait de mener des ana-
lyses de pratiques, de partager, de communautariser un peu nos pratiques
pour prendre conscience de ce qui est fait ailleurs, ne pas se placer dans
une optique de jugement mais dans une optique de partage pour en com-
prendre les tenants et les aboutissants, ce qui n’est pas toujours évident.

Pris ensemble, les articles de ce numéro m’ont laissée avec une nouvelle
réflexion sur la diffusion et la durabilité de la Lesson Study. Les articles
représentent de nombreux niveaux du systéme éducatif — de ’éducation
préscolaire a la formation des adultes — et de nombreuses disciplines (par
exemple, les mathématiques, les sciences, l'histoire, l'art, les langues) et
d’approches pédagogiques (par exemple, l'apprentissage par le jeu, la
démarche d’enquéte). Le travail du 3LS n’est pas cloisonné au sein d’'une
seule discipline ou d’un seul niveau d’éducation, ce qui suggeére qu'’il existe
un solide réseau sous-jacent de relations humaines et une grande capacité
d’innovation qui ont permis a I'approche Lesson Study d’étre testée dans de
nouveaux contextes par de nouveaux acteurs. Au Japon, la Lesson Study est
utilisée dans un large éventail de contextes et de domaines (y compris des
sujets «non académiquesy tels que les réunions de classe et les festivals a
I’échelle de I'’école). Mais dans de nombreuses autres régions du monde,
la Lesson Study n’est pas sortie du silo d’'une seule discipline ou d’un seul
niveau d’éducation. En lisant ce numéro, j’ai été frappée par le lien potentiel
entre la diffusion et la durabilité: des groupes expérimentés articulent les
principes sous-jacents de la Lesson Study en transmettant les modalités aux
nouveaux arrivants dans différents contextes et disciplines. Les nouveaux
groupes de lessons study réalisent des innovations qui peuvent renforcer le
travail de groupes établis qui ont peut-étre rencontré des obstacles.

Je ne veux pas brosser un tableau trop rose de la Lesson Study telle qu’elle
prend vie dans ce numéro. Plusieurs articles (Breithaupt; Clivaz) rendent
compte honnétement des défis tels que trouver du temps pour la Lesson
Study; accepter les désaccords, éviter un «dialogue de sourds» et main-
tenir I'intérét au fil du temps. Comme le souligne Batteau, la Lesson Study
agit en partie en créant des dissonances: «Le dispositif Lesson Study a agi

Hors série N°5 / 2025 / pp. 7-13
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tel une «crise» ou un perturbateur sur les pratiques, déstabilisant les pra-
tiques ordinaires des enseignantes pendant les lecons du dispositif (legons
de recherche et legons préparées lors des séances)».

Mais c’est précisément en raison des défis qu’il est essentiel d’écouter atten-
tivement les discours des enseignantes et enseignants, formatrices, forma-
teurs rapportés dans ce numéro. Celles-ci et ceux-ci nous disent ce qui fait
que le travail assidu en Lesson Study en vaut la peine — ce que nous devrions
écouter dans notre travail dans le monde entier.

La Lesson Study nous a donné un nouveau regain de motivation pour pré-
parer nos legons de mathématiques [quotidiennes]. [...] Cela nous a don-
né une vision beaucoup plus complete des difficultés rencontrées par les
éleves et de leurs stratégies pour résoudre les problémes.

Les avantages de la Lesson Study ne se limitent pas au sujet spécifique
abordé, mais peuvent étre transposés a d’autres sujets et méme a d’autres
disciplines.

Je n’avais jamais entendu parler des LS auparavant. Au début, j’y suis allée
un peu a reculons, tant le temps de préparation pour une seule tdche me
semblait disproportionné. Mais jour apres jour, j'y ai vu du sens: mieux
définir I'objectif, penser a la structure de la legon, anticiper les difficultés
des éléves pour anticiper les aides. Les LS m’ont aussi fait réfléchir au
choix des mots d’'une consigne, d’'une relance ou d’'une mise en commun
pour moins induire leur cheminement. [...] Depuis, j’ai acquis des réflexes
pour faire verbaliser les stratégies des enfants, et surtout les emmener
plus loin en faisant des liens entre elles pour les emmener a I’'abstraction.
Je dirais que mes éleves sont épuisés maintenant, car je les rends tout le
temps actifs et conscients de ce qu'’ils apprennent!

Les visites dans les classes des collégues ont aussi aiguisé mon sens de
I'observation et d’analyse. De maniére générale, je sais mieux ou je vais,
je suis plus au clair dans mes choix et dans les aménagements. J'ai plus
de plaisir a enseigner les mathématiques et je mets a profit ce que j’ai
appris dans les autres branches enseignées.

Nous acquérons un super-pouvoir d’observation.

Alors que nous avangons dans notre propre travail individuel, en réfléchis-
sant a ce qui fonctionne et en identifiant ce qui doit étre modifié, les voix
des auteur-e's de ce numéro peuvent nous guider. Joyeux anniversaire pour
les 10 ans du Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS). Ce numéro est un
magnifique cadeau d’anniversaire pour la communauté internationale des
Lesson Study.

Catherine Lewis
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Local Experimentation with International
Implications:

The Powerful Contributions of Laboratoire
Lausannois Lesson Study (3LS)

Catherine LEWIS! (Mills College — Northeastern in Oakland,
California, USA)

In the region surrounding Lausanne, centuries of thoughtful experimenta-
tion and ongoing careful observation have produced chocolate, cheese, and
wine that are famous around the world. In just a little more than 10 years,
the Lausanne Lesson Study Laboratory (3LS) has built a body of knowledge
about Lesson Study that is equally remarkable. Readers have a treat in store.

The articles of this volume both break new ground and expand on ideas
about Lesson Study that are emerging in other parts of the world. In the spirit
of a “tasting menu” I share some of the richness and variety of this volume.
Readers will want to devour the full portions found in each of the articles.

Have you ever wondered how Lesson Study can be modified for use in early
childhood settings where children learn through student-initiated imagina-
tive play? Anne Clerc-Georgy, Isabelle Truffer Moreau and Myriam Garcia
Perez (this volume) reveal how Lesson Study can be adapted to focus on the
(unpredictable) activities initiated by students, rather than the lesson flow
planned and directed by teachers. Their article helps us appreciate key un-
derlying ideas of Lesson Study-such as the power of teachers’ upfront study
and discussion of learning theories, and teachers’ careful observation of stu-
dents—-that operate even when some familiar features (such as a detailed les-
son plan) are missing. Through observation of student-initiated imaginative
play, teachers learned, for example, that great noise at the outset of the les-
son would diminish as students organized their play and that students who
seemed be acting strangely in imaginative play might actually be enacting
dramatic roles such as “spy.” The authors remark that the risky business of
Lesson Study offers educators some of the same advantages that imaginative
play brings to students:

It is surprising to note how, in such a short space of time, Lesson Study on
play awakens the teachers’ creativity and confidence both in their ability
to deal with the unanticipated and in the children’s potential to show re-
sources in their play.

1. Contact: ca.lewis@northeastern.edu
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Have you thought about using Lesson Study to support adoption of a new
textbook or newly mandated pedagogical tools? You will find frameworks to
guide your work and insights into challenges in the articles on testing of new
history teaching resources (Rogere-Pignolet and Cuozzo) and on teacher
trainers to support implementation of a new mathematics textbook (Balegno
et al.). For example, educators encountered difficulty testing a new recom-
mended history tool (a mindmap) designed for summative assessment of a
history lesson, because the tool’s purpose (assessment) focused students’
attention on “doing rather than on learning”. In contrast, a new resource that
asked students to produce an investigative notebook related to Swiss his-
tory sparked unexpected involvement and motivation: “Teachers had not
imagined that the students could develop a critical mind and demonstrate
such a reflective approach... when they had the possibility of presenting in-
dependently elements that aroused their interest.”

An issue that cuts across many of the articles is the role and training of facil-
itators. Article authors bring interesting and varied theories of adult learn-
ing to the question of what constitutes good facilitation (see articles by DeS-
imone and by Presutti). An idea new to me is to use two facilitators. The
facilitators may differ in background or level of experience and may take
different postures within the group (Hoznour and Presutti; Hoznour and Per-
ruisseau). The articles suggest that dual facilitation can enhance the breadth
of observations; highlight dual perspectives (such as teaching goals and re-
search goals); and allow facilitators to balance tasks of listening to group
members and moving forward the group’s work. The following remarkably
honest statement concludes the article by Hoznour and Presutti:

Facilitation is a practice at the heart of the 3LS laboratory. This article be-
gan with the admission that there is no common definition of the concept.
We close it without having one that can really be generalised. However,
we have a clearer vision of what ‘facilitating’ means for our institution and
our laboratory. It’s a consensus based on our practices, our readings, our
experiences, our research, our discussions with colleagues in the field,
and the training we’ve put in place. It includes points to watch out for,
which enable us to move forward in our work and to dialogue with our re-
search colleagues, trainers and teachers. We have developed a common
language around facilitation, built in concert with our colleagues, which
will of course continue to evolve.

I was struck that this statement might be applied to the overall endeavor of
Lesson Study. We should expect to keep moving forward in our work as we
continue to learn from colleagues, rather than assuming that today’s Lesson
Study is the ultimate form of our work.

Reading about facilitation in this volume, I realized an assumption in my own
thinking: that facilitation will become unnecessary (or will rotate among
members) as Lesson Study matures. My assumption came, I think, from stud-
ying Japanese groups (where groups often self-manage and teachers ro-
tate the role of research coordinator over time), and from studying teacher-
led U.S. Lesson Study groups (which often rotate the facilitation role over
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meetings). [ am reconsidering my assumption after reading about the many
affordances of facilitation and dual facilitation described in this volume. I
think this issue is ripe for future international collaboration!

The work of 3LS fleshes out understandings of Lesson Study that are emerg-
ing around the world, such as the power of cross-institutional and interna-
tional collaboration. From its early days, the 3LS work included interactions
with educators in the U.S., Singapore, and Japan and interactions across dif-
ferent institutions in Vaud (schools, teacher training organizations, universi-
ties) (Introductory Article).

Many articles contribute to the growing literature from around the world on
the impact of Lesson Study. What constitutes successful Lesson Study? Ar-
ticles provide rich qualitative answers to this question. For example, Aeby
and Guignard (this volume) write that “the most lasting effects of the ap-
proach are to be found in the changes in the way pupils’ learning is viewed.
When experienced participants were asked to coach new teams as facilita-
tors, it gave them an opportunity to see how far they had come... their own
observations... more precise and more comprehensive than those made by
the novice participants.” Aeby and Guignard recommend that facilitators in-
itially place heavy emphasis on observation of pupils, not just on content
study, and they recognize that these two elements are intertwined. Their
idea reminds me of an idea developed by Jackie Hurd, one of the first U.S.
educators to build Lesson Study at her school, who proposed teaching “dirty
lessons” (research lessons that had not been planned in great depth) in or-
der to give teachers an opportunity to experience the power of observation
(Lewis and Hurd, 2011). Often teachers would choose a favorite lesson and
would be very surprised to discover the impact on students was different
than imagined.

Hoznour and Perez (this volume) also write about the power of teachers’
observation of students: “Observation of the students in all its implications,
instead of focusing solely on the product... Actively listening to what student
are saying, observing non-verbal communication, and studying and analys-
ing student traces.” The authors question whether a common observation
tool is necessarily the best strategy to support observation; they do argue
for a common observational focus, which may include dimensions related to
research, teaching and pedagogy.

Their discussion of observational focus reminded me of a practice that has
impressed me in San Francisco, where school-wide Lesson Study brings to-
gether all the educators from a school as well as some teachers, coaches,
professors, and others from outside the school. Just before going in to ob-
serve the research lesson it is common to conduct a “wave” in which each
person mentions one thing they are looking forward to learning during the
lesson. This activity always elicits a remarkable range of responses—for ex-
ample, related to students’ content knowledge, use of practices learned in
prior years, task effectiveness, and routines that allow students to build on
each other’s ideas. The variety of things adults hope to learn is a remind-
er that Lesson Study is the ultimate in differentiated professional learning,
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with the potential to support learning by educators with a wide range of ex-
perience levels and institutional roles about topics ranging from students to
content to classroom routines to curriculum (Lewis et al., 2025).

Lesson Study also makes teachers visible to themselves. In their article on
Lesson Study in Initial Training, Batteau et al. (this volume) quote a student
who said “I realize that my view of pupils, learning, and knowledge acquisi-
tion methods has changed...” Didier, Chatelain, Hoznour and Goetschi-Dan-
esi (this volume) quote an educator who says: “And...before this opportunity
to put a camera in my classroom, I didn’t really know what kind of teacher
I was. I think I was perhaps idealising the person or imagining that I taught
like that. And the fact that I saw myself, that I was filmed, was very, very,
very interesting”.

Another benefit of Lesson Study that emerges strongly from this book is
strengthened collaboration among teachers, what Rogere-Pignolet and col-
leagues call “cognitive democracy.” Suddenly, as educators plan and reflect,
they hear their colleagues’ voices:

I go back mentally to what we do at Lesson Study, saying to myself, “No,
I can’t leave it like that! I'd rather go like this. What would Lara do? And
what would Sabrina do?” And then, afterwards, it allows me to build a new
course, really inspired by my colleagues. It’s very rewarding.

With Lesson Study, I'm constantly questioning myself: in the end, when I
do this in class, is it really the right thing to do? [...] I haven’t interested
my pupils for so many years of teaching, and it’s now with Lesson Study
that I'm seeing how to do things differently. [...] I don’t think you should be
afraid of being judged because that’s not what Lesson Study is about, it’s
about collaboration and working together.

Didier et al. (this volume) share the thoughts of another educator:

I think we should really systematise the fact of carrying out analyses of
practice, of sharing, of bringing our practices together [...] in order to be-
come aware of what is being done elsewhere, not from the point of view
of judgement but from the point of view of sharing in order to understand
the ins and outs of it, which is not always obviousy.

Taken together, the articles of this issue left me with a new thought about
spread and sustainability of Lesson Study. The articles represent so many
levels of the education system—from preschool to adult education—and so
many disciplines (e.g., mathematics, science, history, art, language) and
pedagogical approaches (e.g., play-based learning, investigation of prima-
ry sources). The 3LS work is not siloed within a single discipline or level of
education, and this suggests there is a strong underlying network of human
relationships and high capacity for innovation that have allowed the Lesson
Study approach to be tested in new contexts by new actors. In Japan, Lesson
Study is used across a broad range of contexts and subject areas (includ-
ing “non-academic” subject areas such as class meetings and school-wide
festivals). But in many other regions of the world Lesson Study has not bro-
ken out of the silo of a single discipline or level of education. Reading this
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volume, I was struck by the potential connection between spread and sus-
tainability: Experienced groups articulate underlying principles of Lesson
Study as they convey the work to newcomers in different settings and dis-
ciplines; new Lesson Study groups spark innovations that can re-invigorate
the work of established groups that may have hit roadblocks.

I do not want to paint a too-rosy picture of Lesson Study as it comes to life in
this issue. Several articles (Breithaupt; Clivaz) honestly report on challenges
such as finding time for Lesson Study; embracing the power of disagree-
ments and avoiding a “dialogue of the deaf”; and sustaining interest over
time. As Batteau (this volume) points out, Lesson Study acts in part by creat-
ing dissonance: “The Lesson Study system acted like a ‘crisis’ or a disrupter
on practices, destabilising the teachers’ ordinary practices during the sys-
tem’s lessons (research lessons and lessons prepared during the sessions).”

But precisely because of the challenges, it is essential to listen closely to
educators’ words reported in this volume. Educators tell us what makes the
hard work of Lesson Study worth it—what we should be listening for in our
work around the world.

The Lesson Study gave us a new boost of motivation to prepare our [dai-
ly] mathematics lessons [...] It has given us a much more comprehensive
view of the difficulties encountered by pupils and their strategies for solv-
ing problems.

The benefits of Lesson Study are not limited to the specific subject ad-
dressed but can be transposed to other subjects and even other disciplines.

I'd never heard of LS before. At first, I was a little reluctant, as the prepara-
tion time for a single task seemed disproportionate. But day after day, I've
seen the sense in it: Defining the objective more clearly, thinking about
the structure of the lesson, anticipating the pupils’ difficulties so as to an-
ticipate the help they need. Lesson Study has also made me think about
how to [...] make links between students to get them to abstraction. I'd say
my pupils are exhausted now, because I keep them active and aware of
what they’re learning!

Visits to colleagues’ classrooms have also sharpened my sense of observa-
tion and analysis [...]  have a better idea of where I'm going and I’'m clear-
er about my choices and arrangements. I'm enjoying teaching maths more
and I'm putting to good use what I've learnt in the other subjects I teach.

We acquire a super-power of observation.

As we go forward in our own individual work, reflecting on what is working
and identifying what needs to be modified, the voices of Vaud educators can
help guide us. Happy Birthday 10+ to the Laboratoire Lausannois Lesson
Study (3LS). This volume is a magnificent birthday present to the internation-
al Lesson Study community.
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Temoignage.
Réflexions sur le parcours du Laboratoire
Lausannois Lesson Study

Christine LEE! (National Institute of Education, Nanyang
Technological University, Singapour)

Se rassembler est un début;
Garder le cap est un progres;
Travailler ensemble, c’est réussir.

(Henry Ford)

Ce numéro marque une étape importante dans le parcours des 10 ans du
Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) a la Haute école pédagogique du
canton de Vaud (HEP vaud), en Suisse. Il met en valeur le «rapprochement»
réussi entre les membres du 3LS, qui viennent d’horizons et d’expériences
divers dans la formation des enseignantes et enseignants, englobant a la fois
la didactique etla pédagogie. Leurs efforts collectifs transcendent un éventail
de sujets, notamment les mathématiques, 1’art et les disciplines techniques,
ainsi que l'histoire, et couvrent divers contextes éducatifs, de I’éducation de
la petite enfance a I’enseignement supérieur. Ces Lesson Study concernent
la formation initiale des enseignantes et enseignants, la formation continue
des enseignants, mais aussi la formation de formatrices et formateurs et de
mentor-e's. Les membres du 3LS se sont «réunisy» des le début, animés par
une passion commune pour l’amélioration de ’apprentissage des éleves
dans les écoles et ’enseignement supérieur, pour la promotion de la collabo-
ration au sein des équipes d’apprentissage professionnelles. Ils ont reconnu
le potentiel des Lesson Study en tant que forme puissante de plate-forme
d’apprentissage professionnel des enseignantes et enseignants, mais aussi
de la formation des étudiantes et étudiants. Les membres du 3LS ont établi
des partenariats de collaboration entre les différentes institutions du canton
de Vaud (Département de la Formation et HEP vaud).

J’al eu le privilege de participer au développement du 3LS en ouvrant la
porte des Lesson Study a Singapour en 2012 a deux professeurs de la Haute
école pédagogique, Raphaél Pasquini et Stéphane Clivaz, lorsqu’ils m’ont
rendu visite au National Institute of Education (NIE) et au Nanyang Technolo-
gical University (NTU), a Singapour. J’accueillais le professeur Akihiko Taka-
hashi, un expert renommé, en congé sabbatique au NIE. Au cours de leur
visite, ils ont assisté a des ateliers de Lesson Study pour les enseignantes
et enseignants de Singapour, visité des écoles, observé des legcons de

1. Contact: christine.lee@nie.edu.sg
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recherche ouvertes et participé a des discussions publiques apres les lecons
de recherche, ainsi que rencontrer d’autres membres du corps professoral
du NIE. La visite a donné lieu a un projet de collaboration entre l'unité de
didactiques des mathématiques et des sciences de la nature de la HEP vaud
et du NIE, impliquant I’échange d’enseignants stagiaires en mathématiques,
ainsi que ma visite ultérieure a la Haute école pédagogique pour partager
mon expérience de pionniére des Lesson Study a Singapour. Ce lien s’est en-
core renforcé avec la création du laboratoire 3LS en 2014, sous la direction de
Stéphane Clivaz et mon appartenance au comité scientifique international.

L’équipe du laboratoire 3LS est restée unie au fil des ans, montrant des pro-
gres significatifs en présentant ses rechercheslors des conférences annuelles
de I’Association mondiale des Lesson Study (WALS) et en publiant ses résul-
tats dans des livres et des revues en frangais et en anglais. Dans leur travail,
elles et ils étaient parfaitement conscient-e's de la nécessité d’adapter les
Lesson Study japonaises au contexte éducatif suisse et étaient attentifs aux
besoins et aux préoccupations des enseignantes et enseignants avec les-
quels elles et ils collaboraient. Elles et ils ont également reconnu que des
changements significatifs et durables dans les écoles et les salles de classe,
nécessitent une collaboration soutenue avec les enseignantes et ensei-
gnants pendant plusieurs années. Cette entreprise a nécessité un investisse-
ment considérable en temps et en énergie. En outre, elles et ils ont reconnu
la nécessité de former non seulement leurs enseignantes et enseignants,
mais aussi d’autres formatrices et formateurs d’enseignant-e's, conscients
que la croissance et la durabilité dépendent de la formation a la facilitation
au-dela des membres du laboratoire 3LS. Elles et ils ont fait d’autres pro-
gres en encadrant des théses de doctorat, augmentant ainsi ’ensemble des
connaissances et leur compréhension des Lesson Study. Leur influence s’est
répandue au-dela des frontieres suisses, diffusant des Lesson Study dans
d’autres pays européens, principalement par le biais d’initiatives de colla-
boration avec la France et I'Italie.

Le début de la pandémie de Covid de 2019 a 2022 n’a pas découragée les
progres des membres du laboratoire 3LS. Bien que cela ait réduit en partie
leurs activités, cela les a conduits a expérimenter des Lesson Study en ligne.
Ce numéro symbolise les nouveaux départs de I’équipe 3LS dans I'ére post-
Covid. Il documente méticuleusement leurs réalisations et leurs projets futurs
en tant qu’«artefact partageable» de leur travail. Cette initiative permet aux
membres du laboratoire de se ressourcer, de réévaluer et de remodeler leur
travail et leurs recherches pour la prochaine décennie. Je félicite I’équipe pour
la publication de cette revue. C’est un privilége de faire partie du processus.

Merci

Christine Kim-Eng Lee

Professeure agrégée émérite

Groupe académique Politiques, programmes d’études et leadership

National Institute of Education, Nanyang Technological University, Singapour
Ancienne présidente de la World Association of Lesson Study (WALS) (2011 a 2016)
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Testimonial.
Reflections: The Journey of Lausanne Laboratory
Lesson Study

Christine LEE! (National Institute of Education, Nanyang
Technological University, Singapour)

Coming together is a beginning;
Keeping it together is progress;
Working together is success.

(Henry Ford)

This issue marks a significant milestone in the 10-year journey of Lausanne
Lesson Study Laboratory (3LS) at the University of teacher education, State
of Vaud, Switzerland. It showcases the successful “coming together” among
3LS Lab members, who hail from diverse backgrounds and experiences in
teacher education, encompassing both general and subject-specific didac-
tics. Their collective efforts transcend a range of subjects, including math-
ematics, art and technical disciplines, and history, and span various educa-
tional settings, from early childhood education to tertiary education. These
efforts encompass initial teacher training, in-service teacher training, and
the training of teacher educators and mentors. They “came together” at the
beginning, driven by a shared passion for enhancing student learning in
schools and universities and fostering collaboration in professional learning
teams. They recognized the potential of Lesson Study as a powerful form of
teacher professional learning platform and student learning development
and established collaborative partnerships within the university across de-
partments and between the university and the schools.

I had the privilege of being a link in the development of the 3LS Lab by open-
ing the door to the Lesson Study work in Singapore in 2012 to two faculty
from University of teacher education, Raphaél Pasquini et Stephane Clivaz,
when they visited me at the National Institute of Education (NIE), Nanyang
Technological University (NTU), Singapore. I was hosting Professor Akihiko
Takahashi, a renowned Math Lesson Study expert on sabbatical at NIE. Dur-
ing their visit, they attended Lesson Study workshops for Singapore teachers,
visited schools, observed open research lessons, and participated in public
post-lesson discussions, as well as connected with other NIE faculty mem-
bers. The visit led to a collaborative project between the Math departments
at the University of Teacher Education and NIE, involving the exchange of
math student teachers, as well as my subsequent visit to Lausanne to share

1. Contact: christine.lee@nie.edu.sg
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my experience of pioneering Lesson Study in Singapore. This connection
was further solidified with the establishment of 3LS in 2014, led by Stephane
Clivaz, and my membership in the international scientific committee.

The 3 LS team had “kept together” over the years showcasing significant
progress by presenting their research at conferences beyond the annual
World Association Lesson Study conferences and publishing their findings
in books and journals in both French and English. In their work, they were
acutely aware of the need to adapt Japanese Lesson Study to the Swiss edu-
cational context and were attentive to the needs and concerns of the teachers
with whom they collaborated. They also recognized that meaningful, lasting
change in schools and classrooms necessitates sustained collaboration with
teachers over several years. This endeavor required a considerable invest-
ment of time and energy. Furthermore, they acknowledged the need for
training not only their teachers but also other teacher educators, cognizant
that growth and sustainability depend on training facilitators beyond the 3LS
team members. They made further advancements by mentoring doctoral
theses, thus augmenting the body of knowledge and understanding about
Lesson Study. Their influence permeated beyond Switzerland’s borders, dis-
seminating Lesson Study to other European countries, primarily through col-
laborative undertakings with France and Italy.

The onset of Covid pandemic from 2019 to 2022 did not deter the 3LS team’s
progress. While it has dampened the work of 3LS with reduced activities, it
has led to some experimentation with online Lesson Study. This book sym-
bolizes the 3LS team’s new beginnings in the post-Covid era. It meticulously
documents their accomplishments and future plans as a “shareable artefact”
of their Lesson Study work. This initiative allows the team to recharge, reas-
sess, and reshape their Lesson Study work and research for the next decade.
I congratulate the team on the publication of this scientific issue. It is a privi-
lege to be part of the process.

Thank you
Christine Kim-Eng Lee

Emeritus Associate Professor

Policy, Curriculum & Leadership Academic Group

National Institute of Education, Nanyang Technological University
Past President, World Association of Lesson Study (2011 to 2016)
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Lesson Study dans le laboratoire 3LS:
10 ans de pratiques, formations et recherches

Valérie BATTEAU! (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)
et Sandrine BREITHAUPT? (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

Ce numéro retrace dix années de pratique, de formation et de recherche
en Lesson Study (LS) menées par des membres du Laboratoire Lausannois
Lesson Study (3LS) de la Haute école pédagogique du Canton de Vaud (HEP
vaud). Né en 2014 de la convergence de plusieurs initiatives individuelles
et collectives, le 3LS a progressivement pris sa place dans le paysage de la
formation des enseignantes et enseignants en Suisse romande. Cette évo-
lution refléte une dynamique a la fois locale et internationale, portée par
une volonté de professionnaliser les pratiques enseignantes a travers une
recherche participative et collaborative. Par ses nombreux témoignages et
récits d’expériences d’enseignantes et enseignants, de praticiennes-forma-
trices, de praticiens-formateurs, de formatrices et formateurs qui ont endos-
sé le role de facilitatrice et facilitateur, et de chercheuses et chercheurs, les
lectrices et lecteurs pourront découvrir les Lesson Study de l'intérieur.

Le 3LS est le fruit d’'un croisement de trajectoires professionnelles et de pré-
occupations pédagogiques. Dés ses origines, le laboratoire s’est construit
sur une pluralité d’expériences: des lectures fondatrices (notamment The
Teaching Gap de Stigler et Hiebert, 1999), des échanges internationaux (no-
tamment avec Singapour et la Californie) et des expérimentations locales
en formation initiale et continue. Cette diversité d’'influences a permis au
laboratoire de s’approprier le modele japonais des Lesson Study (LS) tout
en l'adaptant aux spécificités du contexte vaudois. Nous pratiquons ainsi
des LS en les adaptant aux contextes spécifiques de nos disciplines, aux
degrés allant du début du cycle 1 au secondaire 2, mais aussi au contexte
de la formation initiale ou continue, ou encore au public concerné, constitué
généralement des professionnels de I'enseignement. Ce qui est commun a
cette variété des contextes, c’est le modele de LS, popularisé par Catherine
Lewis aux Etats-Unis.

1. Contact: valerie.batteau@hepl.ch
2. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch

Hors série N°5 / 2025 / pp. 27-33



28

Lesson Study dans le laboratoire 3LS:
10 ans de pratiques, formations et recherches

Choisir un sujet
d’enseignement

Diffuser

N\

Analyser
la legon

(ré) Etudier
le sujet,
le curriculum
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Conduire,
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Figure 1: Le modele de Lesson Study (LS) d’aprés Lewis & Hurd (2011, p.2)

Dans ce modele de LS (Figure 1), une équipe constituée d’enseignantes et
enseignants accompagnée de facilitatrices et facilitateurs choisit un sujet
d’enseignement sur la base des besoins et envies exprimé par les partici-
pantes et participants, des difficultés d’enseignement-apprentissage ou en-
core de changements curriculaires. I’équipe étudie alors le curriculum sur
le sujet: les moyens d’enseignement (manuels scolaires officiels) et le plan
d’études (programme scolaire). Dans cette phase nommeée kyozai kenkyu
en japonais, ’équipe étudie le sujet, partage les pratiques et maniéres cou-
rantes d’enseigner ce sujet. L'équipe peut enrichir cette étude du sujet par
des lectures professionnelles ou scientifiques. Lors de la phase suivante,
I’équipe planifie collectivement la lecon, appelée lecon de recherche. Elle
s’accorde sur la taiche a mettre en ceuvre, en réalise une analyse des diffé-
rentes procédures de résolution, des difficultés potentielles des éléves, puis
planifie son déroulement. La troisiéme phase constitue la mise en ceuvre de
la lecon de recherche par I'un ou I'une des membres de I'équipe, dans sa
classe avec ses éleves. Les autres membres observent cette legon selon des
consignes d’observation élaborées collectivement. S’en suit une discussion
a chaud, d’analyse de la legcon entre les membres. Généralement I'ensei-
gnante ou '’enseignant qui a mis en ceuvre la legon commence par raconter
son vécu de la legcon et peut commenter des évenements remarquables de
la legon, rajouter des éléments de contexte ou encore commenter des réac-
tions d’éleves. Puis les facilitatrices et facilitateurs orchestrent un tour de
table pendant lequel les membres de I'’équipe sur la base de leurs notes
d’observation analysent ou réagissent par rapport a un ou plusieurs éve-
nements notables. Ensuite, les facilitatrices et facilitateurs, a partir de leurs
notes d’observation, améenent les membres a analyser des points critiques
de la legon préparée collectivement, lorsqu’il y a eu des différences entre
la mise en ceuvre et la préparation, ou alors lorsque les activités attendues
des éléves ne se sont pas produites telles qu’anticipées. A la fin de cette
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quatrieme phase, I'équipe pointe les éléments de la lecon a améliorer et
peut décider alors de refaire une nouvelle boucle de ré-étude du sujet, de
planification de la legon améliorée, de ré-enseignement ou alors décider de
finaliser le travail collectif par I'’écriture d'un rapport de legcon qui contient
un plan de legon, des analyses disciplinaires, pédagogiques et didactiques
qui ont été partagées par I'’équipe. Ce rapport final est diffusé sur le site du
laboratoire?®.

Durantla démarche de formation, on discute, on partage, on échange sur nos
pratiques, sur nos difficultés d’enseignement, sur les difficultés d’apprentis-
sages de nos €leves, et aussi sur ce qui marche. On apprend a changer de
point de vue, a mettre les lunettes d’'un éléve lorsqu’on prépare collective-
ment une legon. Puis, on observe un éléve ou un petit groupe d’éleves pen-
dant toute la legcon. On vit la legon depuis leurs points de vue et 'on peut se
rendre vraiment compte des choix collectifs et des effets de ces choix sur
l'activité des éleves.

Participer a une LS permet d’enrichir ses pratiques d’enseignement et de
facilitation, d’enrichir ses connaissances professionnelles, de partager les
points de vue des différents membres de I'équipe, sans hiérarchie, de réflé-
chir collectivement a un sujet. Cette fagon de procéder se retrouve sous
le terme d’«interthinking» (Littleton et Mercer, 2013). Pour que la LS pro-
duise les effets escomptés en termes de développement professionnel des
membres de I'équipe, de nombreuses conditions sont nécessaires, comme
instaurer un climat de confiance sans lequel rien n’est possible. C’est la base
de la collaboration qui se déroule la plupart du temps sur un temps long (au
moins une année avec des rencontres régulieres). Citons également le sou-
tien des Directions scolaires sans lesquelles la LS ne peut exister dans un
établissement, ni ne peut se poursuivre d’'une année a l'autre.

Dans le laboratoire, nous partageons quelques spécificités de nos LS: les
équipes d’enseignement sont accompagnées par deux facilitatrices ou fa-
cilitateurs, généralement I'un ou l'une inscrit'e dans une didactique dis-
ciplinaire et I'autre inscrit dans un champ transversal de I'’enseignement-
apprentissage. Les rencontres ont lieu dans les établissements scolaires.

Ce numéro de FPEQ se structure en trois parties étroitement reliées.
La partie 1 expose le fonctionnement des Lesson Study pratiquées dans
notre contexte, ainsi que des aspects historiques et théoriques. Clivaz et
Clerc-Georgy reviennent sur l'histoire du laboratoire et son développe-
ment. L’article de Breithaupt et Batteau répond aux nombreux défis des par-
ticipantes et participants a une LS, mais aussi aux conceptions et questions
fréquentes que l'on peut avoir lorsque 'on décide de commencer une LS.
Quid d’une LS: qu’est-ce qui est ou n’est pas une LS? Breithaupt et Clerc-
Georgy présentent les caractéristiques des LS, la variété de LS pratiquées
et nos spécificités vaudoises. Clerc-Georgy et Clivaz s’intéressent aux effets
des LS en mettant en perspective 'ensemble des recherches menées sur
les LS dans le laboratoire 3LS. L’article de Hoznour et Presutti porte sur la

3. https://3ls.hepl.ch/plans-de-lecon/
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facilitation des LS. Le terme méme de facilitatrice ou facilitateur, a la place
de formatrice ou formateur, fait couler beaucoup d’encre. Vu la popularité
grandissante des LS a l'international et dans le monde francophone, de nom-
breuses recherches ont porté sur les différentes caractéristiques des LS,
dont le réle de la facilitatrice ou du facilitateur, afin de les décrire au mieux,
pour pratiquer de maniére fine, en conservant les effets escomptés sur le
développement professionnel des enseignantes et enseignants et, a terme,
sur les apprentissages des €leves, tout en les modelant aux réalités de nos
contextes. En effet, le role des facilitateurs et facilitatrices s’est révélé cen-
tral dans 'accompagnement des groupes LS. Leur posture, oscillant entre
accompagnement, expertise et co-construction, constitue un levier essen-
tiel pour soutenir la dynamique du groupe, favoriser I'’émergence de disso-
nances productives, et garantir la qualité du processus réflexif. Breithaupt
et Hernandez examinent comment se constitue un groupe ou une équipe au
travers d’'une recherche sur ’enrdélement des membres de la LS par 'usage
des pronoms utilisés. Hoznour et Perruisseau exposent 'une des principales
caractéristiques des LS, a savoir la legcon de recherche, co-construite par les
membres de I'équipe en LS. Enfin, 'article d’Hoznour et Garcia Perez pré-
sente une des forces des LS, a savoir une observation orientée et réfléchie
de l'apprentissage des éléves.

La partie 2 relate une variété d’expériences de Lesson Study pratiquées par
les membres du laboratoire 3LS. Dans les premiers degrés, Clerc-Georgy,
Truffer Moreau et Garcia Perez présentent une adaptation de la LS pour ac-
compagner le jeu de faire semblant, activité centrale du développement de
I'enfant selon la perspective historico-culturelle. Le dispositif a permis aux
enseignantes et enseignants de réfléchir collectivement a leur posture dans
le jeu, a la maniere d’en faire un levier d’apprentissage, et a la complexité
de 'accompagnement pédagogique dans des situations non planifiables.

Des LS mises en oceuvre pendant plusieurs années en sciences dans un
méme établissement de secondaire 1 sont relatées par Aeby et Guignard.

La LS a été utilisée pour accompagner l'introduction et I'appropriation de
nouveaux moyens d’enseignement, notamment en histoire en secondaire
(Rogere-Pignolet et Cuozzo) et en mathématiques en primaire (Balegno,
Batteau, Biinzli, Ceria et Daina). En effet, les LS sont particuliérement bien
adaptées lors de changement curriculaire. De plus, elles permettent de se
coformer, de constituer une équipe de formatrices et formateurs, ainsi que
de créer des contenus de formation sur la base de la réalité des classes
dans lesquelles ces nouvelles ressources ont été expérimentées. Ainsi, les
membres des équipes de LS ont pu s’enrichir de leur diversité, construire
des ressources pour la formation et construire une culture commune.

Diverses LS menées dans les disciplines artistiques et techniques sont pré-
sentées par Didier, Chatelain, Hoznour et Goetschi-Danesi.

Batteau, Buchard, Presutti et Vanlint-Muguerza exposent leurs utilisations
de la LS en formation initiale a 1a HEP vaud.

Valérie Batteau et Sandrine Breithaupt
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Des LS en mathématiques au service de I'innovation pédagogique sont ex-
posées par Clivaz.

La LS a également été transposée par De Simone a d’autres objets que la le-
¢on, comme dans le dispositif Mentoring Conversation Study (MCS), centré
sur 'analyse des entretiens entre mentor-e's et stagiaires dans la formation
des Prafos (praticiennes-formatrices et praticiens-formateurs). Cette trans-
position montre que la structure itérative et collaborative de la LS peut étre
un levier de développement professionnel au-dela de la seule pratique de
classe.

La troisiéme partie présente les théses de doctorat qui ont porté sur les Les-
son Study ou qui ont utilisé ce dispositif comme cadre d’étude, depuis la
création du laboratoire 3LS. La thése de Batteau, soutenue en 2018, est la
premiére thése du laboratoire 3LS et la premiére thése s’intéressant au dis-
positif Lesson Study dans le contexte francophone. Elle présente quelques
résultats sur les pratiques d’enseignantes en mathématiques d’école pri-
maire engagées dans un dispositif LS. La deuxiéme theése de Breithaupt,
soutenue en 2020, porte sur les analyses de discours en LS. La troisieéme
thése de De Simone, soutenue en 2021, s’intéresse au public des praticiens-
formateurs dans le dispositif de recherche-formation Mentoring Conversa-
tion Study. La quatriéme thése de Presutti, soutenue en 2024, porte sur les
enjeux des LS en formation initiale a la HEP vaud et questionne les adapta-
tions et la pertinence des LS. La cinquiéme thése de Garcia Perez, en cours,
s’intéresse aux apprentissages fondamentaux dans le cadre de LS.

Pour plusieurs enseignantes, enseignants, formatrices et formateurs, ce nu-
meéro constitue la premiére occasion de mettre en mots leur expérience de
Lesson Study. Cheres lectrices, chers lecteurs, nous espérons que ce numeé-
ro vous permettra de découvrir de l'intérieur ce que représente la Lesson
Study pour nous, et qu’il vous donneral’envie d'y prendre part et d’en orga-
niser dans vos établissements et institutions.

Bonne lecture!
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Liste des abbrévations et des termes partagés dans
le systéme scolaire vaudois

Cheffe ou chef de file: enseignante ou enseignant qui occupe un rdle de
coordination au sein d’une discipline dans une école, sans position hiérar-
chique

Doyenne ou doyen: enseignante ou enseignant, membre de I'’équipe de
direction, qui assume des responsabilités administratives (notamment la
gestion des emplois du temps), et/ou des responsabilités de coordination
pédagogique, de suivi des éléves et des enseignants au sein d’un établis-
sement scolaire

HEP vaud: Haute école pédagogique du Canton de Vaud
LS: Lesson Study
LR: Legon de recherche

MER: Moyens d’enseignement romands. En Suisse Romande, il existe des
manuels scolaires officiels, obligatoires qui ont été créés par la CIIP (confé-
rence intercantonale instruction publique et culture Suisse romande et Tes-
sin) en mathématiques, en sciences, en histoire

PER: plan d’études romand. C’estle programme officiel en vigueur en Suisse
Romande. Consultable a cette adresse: https://portail.ciip.ch/per/domains

Praticien-formateur (PraFo): enseignante ou enseignant qui a la responsa-
bilité de stagiaires

3LS: Laboratoire Lausannois Lesson Study de la HEP vaud, consultable a
cette adresse: https://3ls.hepl.ch/

La langue n’est pas neutre: elle fagonne nos imaginaires et nos rapports so-
ciaux.

Tous les textes du Hors-série n°5 (2025) adoptent une démarche épicéne, car
nous considérons cette pratique comme un levier fondamental pour la visi-
bilité des femmes dans les métiers de I'enseignement. Chaque auteur-ice a
choisi ses propres formes, et nous avons délibérément refusé de les harmo-
niser: cette diversité est le signe d'un chantier vivant et nécessaire, qui in-
terroge nos habitudes et transforme nos représentations. Cheres lectrices,
chers lecteurs, en parcourant ce volume, vous expérimenterez, comme l'ont
fait celles et ceux qui 'ont écrit, les effets concrets de ces évolutions sur la
compreéhension des contextes de formation et de recherche.
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Naissance et développement des LS a Lausanne

Stéphane CLIVAZ' (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)
et Anne CLERC-GEORGY? (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

Le Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) est né de multiples rencontres
entre chercheures, chercheurs, formatrices et formateurs partageant un intérét
pour les Lesson Study (LS). Ces rencontres ont abouti a la création du 3LS en
2014. A partir d’'une premiére recherche du 3LS en mathématiques au primaire,
le laboratoire s’est rapidement diversifié pour inclure d’autres disciplines et ni-
veaux d’enseignement. Il a contribué a la recherche, au développement profes-
sionnel des enseignantes et enseignants et a la diffusion des LS en Suisse et a
I'international.

Mots-clés:Lesson Study, origine, 3LS

Pourquoi des LS a Lausanne ?

Au moment ou le Laboratoire Lausannois Lesson Study féte ses dix ans
d’existence, la question de sa naissance nous est souvent posée. La réponse
que nous donnons commence presque toujours par dire qu’il n’y a pas une,
mais DES origines et des rencontres qui ont permis la fondation et le dé-
veloppement d’un laboratoire a ce sujet. Ce sont donc ces origines et une
esquisse de l'histoire du 3LS que nous allons évoquer dans cet article, en
remontant quatre chemins ayant convergé en 2012.

Quatre graines isolées, mais plantées dans le méme potager

Ce 11 juin 2012, dans une salle du 7° étage de la Haute école pédagogique
du canton de Vaud (HEP vaud), se trouvent réunies plusieurs personnes ou
équipes ne se connaissant pas vraiment, mais ayant un point en commun:
les Lesson ou Learning Study (LS) : des formatrices et formateurs de la HEP
vaud, notamment Daniel Martin, Anne Clerc-Georgy de I'équipe de 'UER
EN8, John Didier, Sveva Grigioni Baur et Stéphane Clivaz ainsi qu'une invi-
tée, Christine Lee du National Institute of Education (NIE) de Singapour, pré-
sidente de la World Association of Lesson Study (WALS). Si cette rencontre
marque le début de la collaboration entre ces personnes, chacune d’entre
elle avait rencontré les LS auparavant, pour des raisons indépendantes les
unes des autres.

1. Contact: stephane.clivaz@hepl.ch
2. Contact: anne.clerc-georgy@hepl.ch
3. Unité d’Enseignement et de Recherche «Enseignement, apprentissage et évaluation».
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En 2006, a la recherche de dispositifs de formation efficaces, Daniel Mar-
tin propose a son équipe de lire « The Teaching Gap» de Stigler et Hiebert
(1999). En 2008, il publie dans ’Educateur? un article permettant a la Suisse
romande de découvrir les Jugyoukenkyuu ou Lesson Study (Martin, 2008).
Dans le méme élan, plusieurs membres de I'UER EN tentent d’adapter le
dispositif LS en formation initiale dans le cadre d’'un module sur la régu-
lation et I’évaluation des apprentissages ainsi qu'en formation continue a
Payerne. Ces premiers essais sont présentés en 2008 au congres WALS de
Hong Kong par Daniel Martin et Raphaél Pasquini (Pasquini et al., 2008)
ainsi qu’au congrés de ’ADMEES® par Anne Clerc-Georgy et Daniel Martin
(Clerc, 2009). Ils feront par la suite 'objet de plusieurs recherches qui ont
montreé 'intérét de ce dispositif en formation initiale, notamment parce qu’il
rapproche la théorie de la pratique en favorisant I'usage des concepts dans
la planification et I'analyse des interactions menées en classe (Clerc et Mar-
tin, 2011 ; Clerc-Georgy et Martin, 2017 ; Martin et Clerc-Georgy, 2015). Tres
rapidement, Daniel Martin, Nicolas Perrin, Katja Vanini De Carlo, Raphaél
Pasquini et Aline Galland s’intéresseront plus particulierement aux learning
studies, telles que développées par Marton et son équipe, en Suede. Ceci
élargira les possibilités de I’équipe en matiére de LS et débouchera sur des
présentations dans des colloques et la production d’articles (par exemple,
Galland et al., 2012).

Bien que John Didier effectue une année d’échange en 2003 a Nagoya, Ja-
pon, dans le cadre de son Master et que les LS soient trés présentes dans
les écoles japonaises, il ne les rencontre pas a ce moment-la. Quelques
années plus tard, en 2010, au moment de mettre en ceuvre le nouveau pro-
gramme de formation romand PIRACEF?®, John Didier entre en contact avec
Nicolas Perrin et Katja Vanini De Carlo qui l'initient aux Learning Studies
(Didier et al., 2016). A la suite de ce premier contact, un processus démarre
et les LS deviennent la colonne vertébrale de la formation. Elles participent
a mutualiser les pratiques enseignantes, a impliquer la co-construction de
séquences d’enseignement-apprentissage, a multiplier I’'adoption de points
de vue complémentaires sur des contenus d’enseignements complexes, a
planifier et a mettre en ceuvre des séquences d’enseignement-apprentis-
sage congues de maniere collective et collaborative (voir I'article de Didier
et al., dans cette publication). John Didier est donc particuliérement inté-
ressé a découvrir les origines japonaises des LS.

4. Revue éditée par le Syndicat des enseignants romand, regroupant des articles rédigés par et
pour la profession enseignante.

5. Association de la mesure et de I’évaluation en éducation

6. Le programme PIRACEF (Programme intercantonal romand de formation a I’enseignement des
activités créatrices ou de I’économie familiale) vise la professionnalisation des enseignantes et
enseignants romands en activités créatrices. Voir I’article de Didier et al., dans cette publication et
https://candidat.hepl.ch/accueil/formations-continues/formation-continue-certifiee-postgrades/
offre-de-formations-postgrades/das-diploma-of-advanced-studies/das-pirac-activites-creatrices.
html

Stéphane Clivaz et Anne Clerc-Georgy
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En juin 2010, lors de la séance de lancement des programmes d’échange
PEERS? (Gilles, 2017) alors en phase pilote, Sveva Grigioni Baur, formatrice
en didactique des sciences a la HEP vaud rencontre sa colléegue Shannon
Morago de la Humbolt State University a Arcata, Californie: «¢a a clické im-
médiatementy, racontent-elles. Elles décident de tenter une collaboration et
se mettent a réfléchir aux modalités de travail pour le groupe a constituer
d’étudiantes et d’étudiants des deux universités. Shannon Morago suggere
de conduire des LS, dispositif qu’elle a découvert en Californie auprés de
Catherine Lewis qui exerce dans la région de San Francisco. Les deux for-
matrices vont ainsi accompagner durant huit ans des groupes d’étudiant-e's
vaudois-e's et américain-e's, conduisant ensemble des LS, durant une se-
maine en Californie et une semaine sur les bords du Léman (Morago et Baur,
2017). Et c’est ainsi, apres un premier de ces échanges, que Sveva Grigioni
Baur, enthousiaste, gravit les escaliers vers le 7¢ étage, le 11 juin 2012.

Une partie du travail de thése de Stéphane Clivaz mettait en perspective
les connaissances mathématiques des enseignant-e's primaires vaudois-e's
avec celles de enseignant-e's étatsunien'ne's et chinois-e's de I'étude de Ma
(1999). Constatant que les connaissances mathématiques des enseignant-es
chinois'es augmentaient en cours de carriere, Liping Ma propose comme
possible facteur explicatif, la pratique réguliére des LS. A la fin de son tra-
vail de thése, Stéphane Clivaz mentionne donc que «le processus de Les-
son Study ou de learning study [...] semble particuliéerement prometteur et
intéressant» (Clivaz, 2011, p.242). Il se renseigne alors sur d’éventuelles
pratiques des LS a la HEP vaud et contactera Daniel Martin, Anne Clerc
Georgy, Raphaél Pasquini et Aline Galland pour des premiers échanges.
A l'occasion d’'une semaine a Singapour avec la NIEg, Stéphane Clivaz as-
sistera a plusieurs LS publiques a Singapour, menées par Christine Lee et
Akihiko Takahashi (de la Paul University a Chicago, en séjour sabbatique a
Singapour). C’est a cette occasion qu'’il invitera Christine Lee a Lausanne.

Naissance et développement d’un laboratoire

Plusieurs contacts entre formatrices et formateurs ont ainsi démarré durant
la semaine de travail avec Christine Lee, et plusieurs LS ont débuté, sou-
vent en collaboration entre des membres des deux Unités d’Enseignement
et de Recherche: Enseignement, apprentissage et évaluation (UER EN) et
Didactiques des mathématiques et des sciences de la nature (UER MS). L’'un
d’entre eux, servira d’ossature a la création du Laboratoire Lausannois Les-
son Study (3LS), nous en parlons donc plus en détail maintenant.

1. Le programme PEERS (Projet d’étudiant-e's et d’enseignant-e's-chercheur-se's en réseaux so-
ciaux) de la HEP vaud permet depuis 2011 des échanges entre un petit groupe d’étudiant-e's de la
HEP vaud, et un de leur formateur ou formatrice et un groupe similaire d’une université partenaire.

8. National Institute of Education.
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Le groupe LSM (LS en mathématiques)

Etait-ce a l'issue de cette semaine de travail, ou était-ce durant sa prépara-
tion, notre mémoire nous fait défaut, Anne Clerc Georgy et Stéphane Clivaz
décident de tenter une LS en mathématiques au primaire. Malgré quelques
difficultés, ils parviennent a réunir en 2013 un groupe de huit enseignantes
et enseignants de 5P-6P (éleves agés de 8 a 10 ans environ), de deux établis-
sements primaires de la région lausannoise. Ce groupe va travailler durant
deux ans autour de lecons de mathématiques. La particularité de I'encadre-
ment par les deux facilitateurs, I’'une spécialiste des processus d’enseigne-
ment-apprentissage et l'autre didacticien des mathématiques, permettra
un croisement fructueux entre un regard centré sur les apprentissages et
un regard didactique. Cette originalité marquera les membres du groupe
qui effectuera quatre cycles de legons de mathématiques consacrées a la
numeération décimale, aux transformations géométriques et a la résolution
de problémes. Autour de ce dispositif de formation, s’articuleront plusieurs
projets de recherche, visant a étudier le développement professionnel des
enseignantes et enseignants, du point de vue de leurs connaissances ma-
thématiques pour 'enseignement, de I’évolution de leurs pratiques, de leurs
connaissances pédagogiques ainsi que de leurs postures. Les travaux de ce
groupe auront quatre retombées importantes.

Une premiere série de retombées se situe au niveau de la recherche-ac-
tion des enseignantes et enseignants et de la publication d’un article dans
I’Educateur (Baetschmann, Balegno, Baud, Chevalley, et al., 2015) ainsi que
de la mise en ligne des quatre plans de legons détaillant le déroulement de
la legon, mais aussi les découvertes réalisées par le groupe au long du pro-
cessus (Baetschmann, Balegno, Baud, Chevalley, et al., 2015; Baetschmann,
Balegno, et al., 2015a, 2015b ; Baetschmann et al., 2014). Ces quatre plans de
lecon serviront de modele aux suivants, réalisés a la HEP vaud.

Deuxiémement, toutes les séances du groupe LSM ont également été enregis-
trées en vidéo, transcrites et analysées a l'aide de Transana, logiciel d’ana-
lyse qualitative de données. Plusieurs projets de recherche traiteront ces
données et conduiront a de nombreuses publications quant a l'utilisation et
au développement des connaissances mathématiques pour 'enseignement
(par exemple, en frangais, Clivaz et al., 2016 ; ou en anglais, Clivaz et Ni Shuil-
leabhain, 2019), quant a I'évolution de leurs pratiques (avec en particulier la
these de doctorat de Batteau, 2018, premiére thése francophone liée aux LS),
de leurs connaissances pédagogiques et de leurs postures (Clerc-Georgy et
Clivaz, 2016; Clivaz et Clerc-Georgy, 2020; Martin et Clerc-Georgy, 2017)
au cours du dispositif, ainsi que des recherches sur le réle des facilitateurs
(Clerc-Georgy et Clivaz, 2016; Clivaz et Clerc-Georgy, 2020).

Troisiemement, de cette collaboration nouvelle entre des chercheur-e's
d’'une unité d’enseignement et de recherche (UER) sur 'enseignement et
l'apprentissage avec une UER didactique naitront des contacts plus étroits
entre ces deux unités. Les formatrices et formateurs assisteront aux cours
des un-es et des autres; un groupe de travail autour des concepts présen-
tés en formation initiale a 'enseignement primaire produira une synthese
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sous forme de tableau favorisant la coordination entre les modules de for-
mation; des références aux contenus des autres modules deviendront plus
fréquentes.

Enfin, quatriemement, d’autres LS et d’autres recherches impliquant des for-
matrices et formateurs de plusieurs UERs et permettant un croisement des
regards différents et complémentaires se développeront dans le sillage de
LSM et conduiront a la création du laboratoire 3LS.

Naissance du Laboratoire Lausannois Lesson Study: 3LS

Prenant appui sur plusieurs LS en cours ainsi que sur des premieres re-
cherches, le Laboratoire Lausannois Lesson Study est officiellement fondé
en 2014. Ses statuts débutent par I'’énoncé des missions du 3LS:

— ceuvrer d I'amélioration des pratiques enseignantes dans une visée de réus-
site des apprentissages de tous les éléves;

— conduire des travaux de recherche, de développement et d’intervention en
lien avec la thématique des Lesson Study et favoriser des projets conjoints
entre le Laboratoire et ses partenaires;

— développer des projets de développement professionnel et de recherche
avec des établissements scolaires intéressés par les LS;

=[]

— favoriser, sur le plan méthodologique et technologique, les approches per-
mettant I'interaction entre acteurs de terrain et chercheurs; les démarches
de recherche et de développement de type participatif et collaboratif sont
privilégiées.®

Le 3LS compte alors des membres enseignant-es, formateur-ices,

chercheur-es, cadres scolaires et un comité scientifique international.

Ancrés dans le terrain local, ses membres participent trés régulierement

au congres de l'association mondiale des LS (WALS), a titre individuel ou

collectif. Ils présentent notamment un «poster du 3LS» en 2015 a Bandung

(Indonésie), publié dans le International Journal of Lesson and Learning Stu-

dies (Clivaz et al., 2015). De nombreuses LS sont développées en formation

continue, en formation complémentaire (PIRACEF, CAS Prafos, InnoMaths)
et en formation initiale ou des modules dans certaines didactiques, des pre-
miers degrés de la scolarité au post-obligatoire. Des LS s’organisent méme

«alinterney, entre formatrices et formateurs. Nous ne pouvons pas dresser

ici un inventaire qui rende visible la multiplicité et la variété des formations,

des disciplines concernées, et des publications ou des théses de doctorat
menées par les membres du laboratoire!?. Pour une revue de littérature plus
systématique en Suisse, nous renvoyons les lectrices et lecteurs a l'article

Lesson Study in Switzerland (Clivaz et al., 2024).

9. Les statuts du 3LS sont accessible sur https://3ls.hepl.ch/structure-du-3ls/
10. Voir I’ensemble des publications de ce numéro.
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Diversité des LS

Le rayonnement international du 3LS ne se limite pas aux participations
aux congrés WALS. La diversité de ce rayonnement a notamment été mar-
quée par l'organisation du congres international Diversité des Lesson Stu-
dy: conceptions, pratiques et impacts a Lausanne en 2018; par de nombreux
projets PEERS permettant de construire des LS en collaboration entre des
étudiantes et étudiants lausannois et des étudiantes et étudiants francais,
belges, états-uniens, singapouriens ou japonais et de publier desrecherches
liées a ces projets; et par de nombreuses interventions de chercheurs du
3LS a I'étranger, particulierement en France ou en Italie ou ils ont fortement
contribué a la naissance des LS dans ces pays. Le 3LS a notamment permis
la formation de facilitatrices et facilitateurs francophones par la mise sur
pied d’une Formation Francophone de Facilitateur-ice (FoFFa) en ligne!'.

Cette diversité n’est pas que géographique. Elle se marque aussi dans la
diversité des approches et des types de LS pratiquées au sein du 3LS. Cet
ouvrage en est un reflet.

Une pandémie... et on redémarre!

Tout regard historique sur 'enseignement aux alentours des années 2020
comporte forcément un paragraphe lié au COVID. Dans le cas du 3LS, cet
épisode aura été particulierement dé€licat. Dans 'impossibilité de poursuivre
ou de développer des LS face a face, submergé-es par le surcroit de travail
généré par le passage en ligne des formations initiales, les formatrices et
formateurs ont mis un peu en veille leurs LS, bien que certaines et certains
aient tenté des démarches en ligne. A '’exception de l'université d’été de
la FoFFa, repoussée deux fois, puis transformée en formation a distance,
l'activité du 3LS fut considérablement réduite. L’'année 2023-2024 marque
un redémarrage, coincidant avec les dix ans de la fondation du laboratoire.
Le nouveau site internet, https://3LS.hepl.ch, la collaboration avec la Suisse
alémanique démarrant avec l'article Lesson Study in Switzerland (Clivaz et
al., 2024) ou cet ouvrage sont des marques de cette nouvelle étape de la vie
du Laboratoire Lausannois Lesson Study.

Remerciements
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LS : défis, conceptions et questions fréquentes

Sandrine BREITHAUPT! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Valérie BATTEAU? (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

Aprés dix années de pratiques en terres vaudoises, la Lesson Study s’est répan-
due dans plusieurs disciplines, a tous les degrés de la scolarité et a connu de
nombreuses adaptations en fonction de nos contextes spécifiques. La Lesson
Study confronte tous les acteurs a des défis, des conceptions parfois erronées
ainsi qu’a de nombreuses questions. Cet article tend a donner quelques clés
pour appréhender ce dispositif simple dans sa mise en ceuvre mais riche dans sa
complexité.

Mots-clés: conceptions sur les LS, questions fréquentes

Introduction

Séculaire au Japon, les Lesson Study (LS) ont fait I'objet d’'une expansion
fulgurante dans la littérature internationale, notamment depuis les travaux
de Lewis?® et la parution de «The Teaching Gap» (par Stigler et Hiebert,
2009, dont la premiere édition est publiée en 1999), présentant la Lesson
Study comme tantét une démarche, tantét un dispositif de formation, tantot
comme une forme de recherche (de recherche-action souvent), permettant
I’'amélioration des pratiques d’enseignement et d’apprentissage (Gersten et
al., 2014).

Durant le XX¢ siecle, le systéme éducatif nippon s’est entierement transfor-
meé basculant d’'une vision de l'éducation centrée sur I’enseignant, a une
vision centrée sur les apprentissages des éleves (Toyoda, 2013). Initiées
premierement par les praticiens des écoles €lémentaires, les LS ont pro-
gressivement pris de I'ampleur, jusqu’a devenir une pratique généralisée
a I'ensemble du pays, dans tous les ordres d’enseignement, pour toutes les
disciplines. Ancrée historiquement et culturellement au Japon, les Lesson
Study ont ainsi voyagé aux Etats-Unis, a Hong-Kong, dans les pays nor-
diques (ou elles ont pris I'appellation de learning study, par l'usage systé-
matique de concepts en provenance du champ de la phénoménographie),

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch
2. Contact: valerie.batteau@hepl.ch

3. Catherine Lewis, auteure de la préface de ce numéro, est une chercheure en Sciences de I’Edu-
cation qui a découvert les Lesson Study au Japon au cours de I'une de ces recherches. Elle a ensuite
participé activement au déploiement des LS aux Etats-Unis et a I'international notamment avec I’as-
sociation world association of Lesson Study (WALS, https://www.walsnet.org/). Nous renvoyons le
lecteur intéressé aux travaux de Lewis (Lewis, 2000; Lewis, Friedkin, Emerson, Henn et Goldsmith,
2019; Lewis et Hurd, 2011, Lewis et Tsuchida, 1997).
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en Grande-Bretagne et enfin en Suisse romande. Chaque région du monde
a (re)définila Lesson Study, s’appropriant a sa fagon les théories et pratiques
théoriques, les concepts et les questions vives liés a I'usage du dispositif?.

Cet article souhaite exposer quelques-uns des défis et des questions ré-
currentes auxquels les membres du laboratoire Lesson Study ont été
confronté-e's lors de la mise en ceuvre de LS au cours de la derniere décade.

Une démarche clinique

En nous appuyant sur le schéma proposé par Lewis et Hurd en 2011 (voir l'in-
troduction de ce méme volume), nous adoptons une représentation cyclique
de la LS. En sciences de 'éducation, on désigne par démarche clinique, 'en-
semble d'un processus qui conduit a la résolution d’'un probléme. Durant une
LS, il s’agit pour les professionnel-le's de répondre aux questions (si possible,
les leurs) au cours de ce que nous dénommons des cycles de LS. Dés qu'un
groupe se forme, il collabore a I'’étude du sujet le préoccupant, il planifie en-
suite collectivement le déroulement d’'une legon de recherche au cours de la-
quelle il récoltera des traces documentant son étude en vue de les analyser et
de répondre, en partie du moins, aux questions posées. Le groupe peut ainsi
réaliser plusieurs boucles. Tel que le Laboratoire Lausannois Lesson Study
(BLS) la présente, la LS s’apparente ainsi a une démarche clinique.

Itération

La démarche clinique a laquelle s’adossent les pratiques du laboratoire
3LS, conduit a la possibilité d’'une itération des legons de recherche, telles
qu'imaginées. Cette derniére permet l'identification des effets des inter-
ventions enseignantes aupres des éléves, grace aux différences que nous
pouvons introduire au cours des boucles itératives. Il ne s’agit toutefois pas
d’une obligation. Néanmoins, les chercheur-e's s’accordent sur I'importance
de l'itération dans un cycle de LS. Nos diverses expériences de LS dans le
laboratoire confirment que le ré-enseignement d’'une legon de recherche
modifiée et améliorée pour donner suite aux observations et aux discus-
sions post-lecon, contribue a la démarche de recherche dans laquelle les
membres de la LS s’inscrivent.

Parfois la temporalité longue permet la construction de ce que nous appe-
lons une séquence didactique. L’'itération peut étre facilitée dans l'ensei-
gnement secondaire, ou une méme legon peut étre enseignée plusieurs
fois, dans différentes classes, dans un laps de temps relativement court.
Elle fonctionne également bien dans les activités routinieres des classes,
comme par exemple lors de «jeux de faire semblant» ou encore pour l'en-
seignement de taches complexes en mathématiques (voir a ce titre, 'article
de Clerc-Georgy, Truffer Moreau et Garcia Perez; ainsi que Clivaz dans ce
méme volume).

4. Pour une description détaillée de I'expansion et de l'histoire des LS, les lecteur-ice's peuvent
notamment se référer a la thése de Breithaupt (2020).

Sandrine Breithaupt et Valérie Batteau
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Qu’est-ce qu’une lecon de recherche?

Le terme de «leg¢on de recherche» (LR) met en évidence 'idée d’'une «mise
a 'enquéte» des apprentissages des éléves (Hoznour et Perruisseau dans ce
volume). La LR constitue un temps fondateur de la Lesson Study, dans le sens
ou elle permet de documenter les questions ou préoccupations des groupes
sur la base de traces réelles. L'observation des éléves au travail a la suite
d’'une préparation souvent minutieuse, offre la possibilité de comprendre
l'activité des éléves et les éventuelles difficultés d’apprentissage. En d’autres
mots, de percevoir une situation dans la perspective des éléves: les membres
du groupe prennent «les lunettes de I'éléeve » pour préparer la lecon. La lecon
étant préparée collectivement, c’est alors comme si les pratiques d’enseigne-
ment pouvaient se lire dans un miroir, laissant apparaitre des dimensions
autrement invisibles. Par ailleurs, chaque membre de I'’équipe LS observa-
teur est placé dans une posture d’enquéteur-chercheur qui développe les
dimensions d’observation (voir Hoznour et Garcia Perez dans ce volume) et
les dimensions réflexives nécessaires a I'exercice du métier.

Une lecon parfaite ?

Une idée trés ancrée parmi la communauté éducative, est qu'’il s’agit de
préparer une legon qui serait parfaite pour la lecon de recherche. Cette
idée provient certainement du fait que, comme la legon est observée par les
membres de I'’équipe LS, qui sont parfois aussi des collegues de I'établis-
sement, cela peut ajouter une certaine pression a I’enseignante ou ’ensei-
gnant qui met en ceuvre la legon dans sa classe avec ses éléves.

Toutefois, la LS se focalise sur 'enseignement et non sur I’enseignante ou I'en-
seignant, qui est a considérer comme «un avatar» du groupe (Clivaz, 2016).

Les LS s’apparentent a un dispositif de recherche et formation qui partent
des pratiques des enseignantes et enseignants, contrairement a d’autres
types de dispositifs, comme par exemples les ingénieries didactiques ou
les LS adaptées dans le contexte frangais, basées sur un modele d’'ingénie-
rie didactique. Ainsi le choix des ressources en LS provient des membres
du collectif et n’est pas une ressource congue par la recherche d’un cété et
testée en classe de l'autre. Cette différence entre les LS et d’autres types
de dispositifs, participe au fait que la ressource n’est pas parfaite. La legon
co-congue collectivement n’est pas idéale, mais a pour objectif de tester des
hypothéses établies collectivement.

Par ailleurs, le travail en LS se focalise autour de la legon. La legon devient
alors l'unité de travail collaboratif, ni trop grande (séquence d’enseigne-
ment), ni trop petite (la tache) et représente surtout et avant tout un prétexte
aux facilitatrices et facilitateurs pour travailler collectivement sur les pra-
tiques des enseignants et sur leurs gestes professionnels, afin de participer
a leur développement professionnel. Il ne s’agit donc pas, ni pour les facili-
tateurs, ni pour les enseignants, de concevoir une legon parfaite, mais bel
et bien de travailler collaborativement a la préparation, la mise en ceuvre,
I'observation et I'analyse d’une legon dans 'objectif de participer au déve-
loppement professionnel des enseignants.
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Temporalité : legcon, période, moment d’enseignement-
apprentissage, cycle, boucle LS ?

Les LS japonaises s’articulent généralement autour d’'une séquence d’ensei-
gnement, avec un zoom et un travail spécifique sur la legon de recherche.
Mais les chercheuses et chercheurs s’accordent a dire que pour les LS hors
du Japon, I'unité de la legon est plus propice au travail collaboratif en LS. Les
LS dans le laboratoire se focalisent généralement sur la préparation et I'ana-
lyse de la legon de recherche, sans nécessairement ni étudier ni planifier
une séquence didactique compléte.

La temporalité des lecons de recherche est souvent questionnée, de méme
que le temps nécessaire a la réalisation d’'une boucle de LS. Les dilemmes
des différents membres de l'équipe émergent dans les discussions,
lorsqu’il s’agit de négocier, puis d’organiser une LS. Plusieurs temporali-
tés se croisent, liées a I'’engagement des enseignantes et enseignants dans
la formation: le temps consacré a la formation continue, semble limité et
faire I'objet d’'une norme implicite. Les enseignantes et enseignants ont
comme contraintes institutionnelles un temps limité de formation continue
de maximum quatre journées annuelles (canton de Vaud). Par ailleurs, les
contraintes liées au programme des éléves pésent sur leur engagement:
selon les disciplines, peu d’heures sont inscrites a la grille-horaire et «faire
le programme» devient un enjeu.

Enfin, le temps parait contraint par les conceptions de la formation et di-
lemmes des facilitatrices et facilitateurs et autres intervenant-es dans la né-
gociation des formations: combien de temps consacrer a la premiére plani-
fication ? Faut-il «se lancer» sans étre totalement prét-e? « To sink and swim
or to think and swim»® semblent se poser les facilitatrices et facilitateurs.

Un processus de LS s’inscrit généralement dans un temps long de formation
continue, sur une année scolaire, parfois deux années scolaires ou davan-
tage (ce qui est le cas dans quelques LS présentées dans la partie 2 de ce
volume). L'inscription sur un temps long est une condition nécessaire, du
moins favorable, a I’enrichissement des pratiques et au développement pro-
fessionnel des enseignantes et enseignants.

Le temps passé sur un cycle LS est souvent questionné. Aucune réponse
univoque ne peut étre donnée. Cela dépend du groupe, du corps profes-
sionnel, des sujets choisis etc. Il nous semble toutefois qu'une boucle LS se
réalise entre 4 et 6 mois et contient une ou plusieurs itérations. Ainsi, lors
d’'une année scolaire, un groupe LS peut travailler sur deux cycles LS et
ainsi généralement sur plusieurs sujets disciplinaires.

La legon de recherche peut durer entre une et quatre périodes de 45 mi-
nutes d’enseignement.

5. Jeu de mots marquant la différence entre «nous nageons ou nous coulons» et «nous pensons et
nous nageonsy.

Sandrine Breithaupt et Valérie Batteau
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Formation initiale ou continue: enrolement et obligation
de se former?

Au Japon, la LS contribue au développement professionnel. Chaque
étudiant-e en formation a I'’enseignement est intégré-e dans un groupe des
sa formation initiale. Il-elle va «observer des Lesson Study dans ces écoles
formatrices (appelées fuzoku). Aprés leur entrée en fonction, ils exercent
dans le lieu de leur premiére nomination et pratiquent des Lesson Study
avec leurs collegues. Les meilleurs d’entre eux sont nommeés pour exer-
cer dans les fuzoku» (Breithaupt, 2020, p.51). Dans un tel systéme, la LS est
constitutive de la formation et de la professionnalisation. La question de la
formation (initiale ou continue) ne se pose ainsi pas dans les mémes termes
que dans le canton de Vaud (ou plus généralement en Europe francophone),
qui promeut un systéme de formation en deux temps: une formation ini-
tiale délivrant une habilité a enseigner et une formation continue laissée
au libre arbitre des professionnel-les, ce qui engendre des pratiques de LS
différentes, tant en formation initiale que continue. Pour ce qui est de la for-
mation initiale, la nécessité de problématiser ’enseignement-apprentissage
en documentant les questions par des traces réelles, contraint l'institution
formatrice a I'’élaboration de consignes de stage particuliéres, ce qui peut
engendrer des tensions entre le temps de formation et le travail réel.

La LS en formation continue ou initiale a été étudiée finement dans plusieurs
travaux de thése (Breithaupt, 2020; Presutti, 2024). Presutti (2024), met en
évidence de nombreuses différences entre les contextes de formation.
Notamment, I’accés a des classes réelles peut s’avérer plus compliqué dans
le cadre de la formation initiale; les facilitateurs de la LS sont également for-
mateurs avec pour mission d’évaluer les étudiant-es, ce qui peut provoquer
des biais et déséquilibres dans la LS. De plus, I'’expérience d’enseignement
limitée des étudiant-es rend plus difficile I'identification de questionne-
ments professionnels et I'analyse des legons.

Pour ce qui est de la formation continue, la LS se congoit comme une offre
parmi d’autres, ce qui engendre des formes de négociations entre les dif-
férents partenaires scolaires (enseignant-es et directions d’établissement).
Lorsque les demandes émanent des directions, la LS peut étre percue
comme un outil de contréle (Breithaupt et Progin, 2025). Dés lors on peut
légitimement questionner I'impact de la LS sur le développement profes-
sionnel, tout comme sur les apprentissages des éléves. Un certain nombre
de recherches comparatives mettent en évidence des formes accentuées
d’enrbélement des équipes et des LS qui s’arrétent apres la premiere boucle
(voir par exemple l'article de Breithaupt et Hernandez dans ce volume).

Filmer la lecon?

«Doit-on filmer la lecon?» est une question récurrente des participant-es
aux LS menées dans le canton de Vaud.
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Contrairement a des formations qui se basent sur 'analyse de vidéo, la LS
a pour caractéristique essentielle 'observation en direct de la lecon de
recherche, par tous les membres du groupe. Ainsi, cette caractéristique
remplace l'usage de la vidéo en formation. Nous pouvons en relever des
avantages, comme le fait que les membres du groupe peuvent choisir d’ob-
server différents aspects de la lecon, non imposés par la caméra. Il s’agit 1a
de I'une des caractéristiques essentielles qui permet de différencier la LS
d’autres dispositifs collaboratifs avec co-conception de ressources.

Toutefois, lorsqu'une recherche (dans le cadre d’'une thése par exemple)
s’appuie sur une LS, il est courant d’émettre la demande de filmer, tant les
sessions de travail collaboratif que les lecons de recherche, afin de récolter
des données dans le cadre de la recherche. Par ailleurs, il peut arriver que
quelques équipes filment les lecons de recherche afin de compléter leurs
analyses. Ce n’est toutefois pas une habitude.

Des outils d’observation

Souvent les enseignantes et enseignants demandent s’il existe des grilles
d’observation prétes a I'emploi. S’il existe de tels documents, il semble
préférable de les construire avec les équipes, en focalisant 'attention des
membres de I'’équipe LS sur les points a observer pour répondre aux ques-
tions qu’elles et ils se posent. Les pratiques d’accompagnement en la ma-
tiere sont variées. Toutefois, nous relevons que plus les équipes sont hété-
rogenes, plus I’élaboration de telles grilles est facilitée. Par ailleurs, plus les
groupes ont effectué de boucles LS, plus 'observation est précise et tend a
répondre aux questions/préoccupations formulées.

L’article de Hoznour et Garcia Perez dans ce volume est consacré a la di-
mension de I'observation orientée et réfléchie de 'apprentissage lors des
lecons de recherche.

Travailler ensemble

Dans les cultures scolaires dominées par une forme d’individualisation des
pratiques (en regard de pratiques plus collectives comme au Japon), tra-
vailler ensemble s’avére un défi, tant dans la gestion de groupe que dans
l'organisation des contenus de la LS. Nous soulignons qu’au Japon, les en-
seignantes et enseignants d’école primaire et secondaire ont ’habitude de
travailler a plusieurs et qu'elles et ils disposent de lieux (salle des maitres)
adaptés au travail personnel et collectif, ce qui favorise la collaboration.
D’un point de vue historique, les enseignants japonais ont commenceé a tra-
vailler a plusieurs pour faire face a la demande de passer d’'un enseigne-
ment individuel (de type cours magistral) a un enseignement collectif (avec
une importance sur les mises en commun, neriage en japonais). Ainsi, deux
collectifs cohabitent: le collectif des enseignantes et enseignants qui tra-
vaille a plusieurs en LS et I'’enseignement collectif en classe qui considere
la mise en commun, neriage, comme le moment le plus important de la lecon
en temps accordé et en importance accordée par les enseignants (Batteau,
2021 ; Batteau et Clivaz, 2023; Clivaz et Miyakawa, 2020).

Sandrine Breithaupt et Valérie Batteau
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Travailler ensemble entre enseignantes, enseignants, facilitatrices et facili-
tateurs, signifie développer des discours dialogiques, présentant des points
de vue différents si possibles étayés, afin de développer des savoirs objec-
tivés. Si les groupes se mettent vite d’accord sur le but de la LS, lorsqu’il
s’agit d’expliquer les raisons d’une pratique, en les racontant, ou encore en
les justifiant, le mode discursif « conversationnel» semble parfois dominer
la LS (Breithaupt, 2020).

Une analyse détaillée des types de dialogues® dans un dispositif de LS en
résolution de probleme en mathématique (Batteau et al., sous presse; Clivaz
et al., 2023) a mis en exergue que les types de dialogue en jeu ne sont pas
les mémes en fonction des séances LS et évoluent au cours du dispositif. Les
membres du groupe LS utilisent davantage le type de dialogue exploratoire
lors de la séance de préparation de la deuxiéme legon de recherche que
lors de la premieére, il en est de méme pour les séances d’analyse de legon.
Les membres du groupe LS emploient beaucoup moins de type de dialogue
cumulatif lors de la séance d’analyse de la deuxiéme legon de recherche
par rapport a la premieére.

Diffusion et partage des pratiques

Si une zone d’ombre reste encore a éclairer dans le cadre du Laboratoire
Lausannois Lesson Study (3LS), c’est certainement celle de la diffusion des
plans de lecons et des partages de pratiques entre les différents groupes et
établissements. En effet, la littérature japonaise montre I'importance d'une
diffusion des pratiques et résultats de recherche élaborés au cours des LS.
Les cinq manuels scolaires japonais officiels sont ainsi construits sur la base
du travail en LS. De méme, plusieurs manuels pratiques (hand books) sont
d’ailleurs a disposition des enseignantes et enseignants dans les écoles ja-
ponaises. Lors des rencontres annuelles dans les écoles japonaises autour
des LS (Batteau et Miyakawa, 2020), les enseignants de 1’école distribuent
une brochure contenant tous les plans de legon travaillés dans 'année et
donnent ainsi a voir toutes les actions didactiques et pédagogiques réali-
sées dans 'année.

Apres avoir ajusté un modele de ce qui est convenu d’appeler «un plan de
lecony, des membres du laboratoire constatent que ce dernier n’est que peu
usité par les membres des groupes. Plusieurs facteurs peuvent expliquer ce
fait. Premiérement, issu du domaine de la didactique des mathématiques,
il est possible que le document mobilise des modes de penser 'enseigne-
ment-apprentissage des mathématiques peu transférables a d’autres disci-
plines, notamment pour des sciences humaines ou encore dans le domaine
de la didactique des apprentissages fondamentaux qui pense a partir
d’activités initiées par les éleves (et non choisies par les enseignantes et

6. Le dialogue cumulatif se caractérise par le fait que chacun accepte et est d’accord avec ce que
les autres disent. Le dialogue disputationnel se caractérise par des désaccords entre les personnes
qui discutent et une atmosphére compétitive dans laquelle chacun prend ses propres décisions.
Le dialogue exploratoire se caractérise par le fait que chacun s’engage de maniére critique, mais
constructive dans la conversation.
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enseignants). Ensuite, lors des négociations de formation, la rédaction d’un
plan de legcon ou d’articles vulgarisés restent peu abordés, ci-fait qu'au
terme d’une LS, ce point est parfois refusé par les équipes enseignantes qui
estiment parfois avoir consacré assez de temps a leur formation continue
et ne voient pas le sens d’écrire leurs pratiques, ceci d’autant plus que ce
n’était pas formalisé au début du processus.

D’autres pratiques concernant la diffusion du travail en LS existent dans le
laboratoire 3LS. Certains groupes vont jusqu’a la publication d’articles pro-
fessionnels, citons Baetschmann et al. (2015) pour 'une des premieres LS
mise en ceuvre par des membres du laboratoire. Afin de ne pas surcharger
les enseignantes et enseignants, des pratiques partagées par les membres
du laboratoire consistent en l'attribution du travail de rédaction des plans
de lecon aux facilitatrices et facilitateurs des groupes et le travail de relec-
ture aux enseignantes et enseignants. Signalons qu'un modele? de plan de
lecon a été co-congu par des membres de didactique des mathématiques et
des sciences de 'éducation du laboratoire.

Certains membres du laboratoire ont vu la nécessité de différencier le plan
de lecon, construit collectivement, qui sert de support a I'enseignant qui
met en ceuvre la legon de recherche en classe et le rapport de lecon qui
reprend les éléments discutés lors des séances du cycle LS. Le rapport de
lecon reprend donc les éléments du ou des plans de legon lorsqu’il y a une
itération de la legcon de recherche, complétés d’aspects disciplinaires, pé-
dagogiques et institutionnels. Ce sont ces rapports de legcon qui sont diffu-
sés sur le site 3LS® et qui ont pour vocation d’étre utilisés par d’autres per-
sonnes, extérieures au groupe LS. Notons que la diffusion du travail collectif
fait partie intégrante du processus de recherche des enseignants en LS, que
la diffusion implique la mise en visibilité de nombreux implicites et sous-
entendus partagés par les membres du groupe lors des séances collectives.

Facilitation

La facilitatrice ou le facilitateur jongle entre plusieurs réles et postures, do-
cumentés dans l'article dédié a la facilitation (voir Hoznour et Presutti dans
ce volume). Le terme francisé de l'anglais facilitator définit I’évolution des
rdles et postures que peuvent prendre les expertes et experts lors de la
mise en ceuvre d’'une LS, d’ou le choix de le désigner facilitateur plutdt que
formateur.

Case pupils

On retrouvera dans le volume, différentes pratiques de Lesson Study, en
fonction des cultures qui se les sont appropriées. Parmi ces derniéres, celle
de l'usage de «cas d’éléves» nous semblent intéressantes a présenter. En
effet, afin d’orienter les travaux des enseignantes et enseignants en Grande-
Bretagne, Dudley (2013) a émis I'idée de développer une réflexion a partir

7. https://3ls.hepl.ch/plans-de-lecon/
8. https://3ls.hepl.ch/plans-de-lecon/
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de trois types d’éléves constituants les classes. Le choix de ces derniers est
laissé libre au groupe, qui peut se questionner en fonction des éleves rete-
nus. Cette fagon de procéder permet par exemple l'analyse des consignes
dans la perspective d’'un apprentissage de tous les éléves, en se demandant
si ces derniéres sont accessibles a toutes et tous.

Conclusion: une décennie de pratiques

A 'occasion des dix ans du laboratoire 3LS, nous avons voulu mettre en avant
les différents défis et questions auxquels les membres du laboratoire ont dii
répondre pour faire usage de la Lesson Study dans un cadre professionna-
lisant et dans une visée des apprentissages pour tous les éléves. Certes, les
caractéristiques d’'une Lesson Study sont désormais établies (cycle, prépa-
ration, observation, analyse, itération, collaboration), il n’en reste pas moins
que les aspects des contextes culturels des régions du monde, jusqu'aux
contextes des établissements, rendent complexe la mise en ceuvre des Les-
son Study. Il nous restera certainement, ces prochaines années, a identifier
comment rendre nos pratiques plus pérennes, afin de les ancrer dans une
démarche de professionnalisation.
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Différents types de Lesson Study

Sandrine BREITHAUPT! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Anne CLERC-GEORGY? (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse)

Depuis les années 1990, les Lesson Study ont fait I’objet d’adaptations diverses
notamment dans notre contexte romand. Cet article circoncit les pratiques du
Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) élaborées depuis sa constitution en
2014. Nous définissons quelques caractéristiques des Lesson Study ainsi que les
spécificités vaudoises.

Mots-clés: caractéristiques des Lesson Study, diversité des LS, spécificités des LS
dans le canton de Vaud

Lesson Study, une expansion phénomeénale

Dans les années 1990, Catherine Lewis (aux Etats-Unis) étudie la réforme
de I’éducation mathématique de 1’école élémentaire et primaire au Japon
(Lewis, 2000). Elle cherche a comprendre comment le systéme a pu évo-
luer d’'un enseignement ou ’apprentissage par coceur occupe la plus grande
place, a un enseignement qui suscite le débat, la controverse et la discus-
sion dans une visée compréhensive.

Séculaire au Japon, la notion de Jugyou Kenkyuu (ou Lesson Study) s’est diver-
sement répartie dans le monde. On la retrouve sous ’appellation Moke en
Chine dés les années 1950, puis deés les années 1990 dans le reste de I’Asie
et dans les régions du Pacifique. 'importante expansion débute avec son
introduction aux Etat-Unis. Quant A I’association mondiale des Lesson Study
(WALS) qui découle de l'intérét croissant des chercheurs et chercheuses
dans le champ, elle voit le jour en 2006.

C’est en 2014 que nait en Suisse romande le Laboratoire Lausannois Les-
son Study (3LS). La Lesson Study y a d’abord pris le nom d’étude collective
d’une legcon en référence a la traduction proposée par Miyakawa et Winslow
(2009), avant d’étre rapidement abandonnée au profit du terme anglophone.

Lesson Study ? De quoi parle-t-on plus spécifiquement?

Quand on parle de Lesson Study, il n’est pas rare d’entendre que c’est un
processus complexe, parfois désordonné et souvent chronophage. « Toute-
fois, il s’agit d’une mise en ceuvre profonde et durable qui a peu de chance
de se produire sans cette unique occasion de réinventer la politique dans la

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch
2. Contact: anne.clerc-georgy@hepl.ch
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salle de classe» (Lewis et Tsuchida, 1997, p. 324, traduction personnelle). Le
propos saura mettre tout le monde d’accord, méme si nous avons pu rele-
ver, dans la littérature comme dans nos expériences, une grande diversité
de pratiques des Lesson Study, tant au niveau international que localement,
liées entre autres aux cultures, aux habitudes, aux ordres d’enseignement,
aux disciplines (Breithaupt, 2020; Buchard et Martin, 2017; Clivaz et al.,
2015; Clivaz et al., 2025).

La plupart du temps, la LS se présente comme une démarche de dévelop-
pement professionnel des enseignantes et enseignants. On la retrouve aus-
si présentée comme un modele de formation en alternance et un outil de
formation a I’enseignement-apprentissage (Clerc-Georgy et Martin, 2017),
comme une pratique de recherche-action ou de recherche collaborative
(Martin et Clerc-Georgy, 2017) ou encore comme un levier de transforma-
tions (Batteau, 2018; Clerc-Georgy et al., 2024 ; Clivaz, 2018).

Les Lesson Study se transforment, s’adaptent et s’ancrent dans les pratiques
et la culture des systémes éducatifs, ce qui rend leur appréhension difficile.
Certaines revues de la littérature permettent toutefois d’en cerner quelques
invariants (Breithaupt, 2020; Buchard et Martin, 2017 ; Murata, 2011):

1. Une perspective de travail collectif, I’expression de nouvelles formes de
travail, I’émergence de communautés professionnelles.

2. Des participantes et participants qui cherchent a mieux comprendre
I'apprentissage des éleves, qui questionnent un constat ou partagent un
probleme d’enseignement-apprentissage.

3. La présence d'un processus identifiable au travers de phases de prépa-

ration, observation et analyse (voir le schéma en introduction de cette

publication).

Une répétition de legons ou l'itération d’un cycle.

La présence d’expertes et d’experts (facilitators or knwoledgeable others)

qui interviennent a un moment ou un autre dans le processus.

La présence de legons publiques ou de démonstrations.

Un partage des pratiques, sous forme de diffusion de plans de legons, ou

d’échanges entre groupes.

La présence d’un cadre théorique explicité.

La présence des éléves dans le discours.

0. La présence d’une articulation entre formation initiale et continue ou de

statuts évoquant des étapes du développement de ’enseignant (pers-
pective développementale).

o1

No

S o0

Constatons que les trois premiers points de cette énumération sont quasi
systématiques. Les suivants semblent plus optionnels et dépendent des pra-
tiques et cultures scolaires. L’'ensemble des éléments invite a concevoir la
Lesson Study comme un lieu ou l'activité et l'institution scolaire s’essaient
et se discutent. Les participantes et participants (personnes enseignantes,
formatrices, chercheuses, directrices) débattent et développent une nou-
velle posture professionnelle, car impliqués dans la formulation partagée
d’une question liée a un probléme d’enseignement-apprentissage ainsi que
dans la préparation et planification d’une legon dite de recherche (servant a
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prendre des informations visant a répondre a la question initiale). Ainsi, les
collectifs au travail constituent des communautés professionnelles contri-
buant a la formation d’organisations apprenantes (Gather Turler, 2000,
2019). En prolongement, il est possible de penser que la Lesson Study peut
étre un outil d’émancipation qui s’inscrit dans une perspective professionna-
lisante (Uwamariya et Mukamurera, 2005). Le développement professionnel
est compris ici comme « un processus d’acquisition de savoirs professionnels
qui influence I’évolution des pratiques et modes de pensées des acteurs»
(Lefeuvre et al., 2009, p.279).

Des spécificités culturelles

Des fagons spécifiques de mobiliser les Lesson Study se sont développées
a travers le globe, créant ainsi des particularités culturelles relatives a des
zones géographiques régionales ou beaucoup plus locales. Le terme de
culture est ici a prendre dans un sens relativement générique, regroupant les
savoirs, les habitudes, les modalités et facon de procéder écrites ou non, les
pratiques déclarées de Lesson Study. Nous en présentons deux ci-aprés (les
études de cas en Grande-Bretagne et les learning study en Suéde ou a Hong-
kong), avant d’exposer les pratiques mises en ceuvre dans le cadre du 3LS.

Des études de cas en Grande-Bretagne
Les Lesson Study en provenance de Grande-Bretagne ont pour particularité.

«l’identification et la définition de case pupils, ou cas d’éleves, servant de
référence aux discussions des enseignants (Dudley, 2014). Le choix des cas
d’éleve se fait en fonction de la question de recherche du groupe et peut
ainsi varier d’'une LS a une autre. Si le plan de la leg¢on de recherche est
réalisé pour I’ensemble de la classe, une place spécifique est faite a I'’étude
des cas, dans la réflexion et la définition ce qui est attendu de ces éléves,
dans ’observation de ce qu'’ils produisent ainsi que dans la discussion post-
lecon» (Breithaupt, 2020, p.60).

Les équipes ont ainsi rédigé un guide de discussion en trois points:

a. l'observation des cas d’éléves en regard de la planification;;

b. lafacon dont les autres éléves ont appris;

c. les effets de I’enseignement sur I’apprentissage et ce que les personnes
enseignantes peuvent modifier dans une prochaine LS ou dans leur en-
seignement.

Le guide proposé en est déja a sa 5¢ édition, preuve en est ainsi du succes
de la démarche (Dudley, 2019).

Des Learning Studies en Suéde et a Hong-Kong

En 2000, I’équipe suédoise de Ference Marton et celle de Lo Mun Ling a
Hong-Kong s’associent pour expérimenter l'usage d’une théorie de l'ap-
prentissage pour organiser une Lesson Study. Ils mobilisent la Théorie de
la Variation postulant que tout apprentissage touchant a la construction de
concepts se réalise par discernement. Par exemple, on comprend le jaune
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par comparaison avec tout ce qui n’est pas jaune et par regrouppement de
tout ce qui est jaune. Variatio est mater studiorum (la variation est mére de
tout apprentissage) titrent Marton et Trigwell en 20003.

En comparant deux groupes de cinq enseignants en économie, I’'un fonction-
nant sur le modeéle Lesson Study et I’autre sur le modéle learning study (uti-
lisant la théorie de la variation), les auteurs indiquent que dans les groupes
qui font explicitement appel a la théorie de la variation, les résultats des
éléves sont meilleurs (jusqu’a deux fois meilleurs pour les éléves du groupe
learning study). Ils en déduisent que la référence a une théorie de I’appren-
tissage améliore I'impact des Lesson Study.

Les learning study se caractérisent ainsi par I’'usage conscient et volontaire
de la théorie de la variation durant un cycle de Lesson Study (durant les
phases de préparation, d’enseignement et d’analyse).

Cartographie synthétique

Le tableau 1 ci-dessous* associe les caractéristiques a certaines régions du
monde. Les frontiéres ne sont toutefois pas imperméables et ’on trouve par
exemple des travaux norvégiens qui mettent en évidence 'usage de case
pupils, correspondant ainsi aux caractéristiques des UK Lesson Study; ou en-
core des recherches exploratoires en Italie, qui mobilisent la théorie de la
Variation (learning study). Les points d’'interrogation signifient une absence
de certitude quant a la présence de la caractéristique, ce qui ne signifie pas
qu’elle est absente des LS en question. Ce qui distingue le terme de «par-
fois» de la validation «oui», est I'identification de la caractéristique par leurs
auteurices.

Tableau 1: Synthése des LS/ repris de Breithaupt, 2020

Learning | UK Lesson

Lesson Lesson studies Study Chinese 3LS
sudy | Sy | Swde- | Roymume. | gemen | Cmtonde
P Hong-Kong Uni y

1. Présence d’un
processus «préparation, Oui Oui Oui Oui Oui Oui
observation, analyse»

2. Répétition, itération Non Parfois ? Parfois Oui Oui
3. Collaboration Oui Oui Oui Oui Oui Oui
4. Des experts Oui Oui Oui ? Oui Oui
5. Mise en recherche Oui Oui Oui Oui Oui Oui
6. Lecons publiques Oui Oui ? Non Oui Parfois
7. Diffusion Oui Oui ? ? ? Oui
8. Cadre théorique Parfois Parfois Oui ? En math Parfois
9. Présence des éleves Parfois Parfois Oui Oui ? Parfois

10. Perspective

a Oui Non Non Non Oui Non
développementale

3. La théorie de la variation s’inscrit dans une perpective phénoménographique. Elle consiste en
la détermination de pattern de variation agissant sur I’appropiration des objets de savoirs (voir
entre autres, les travaux de Kullberg, Runesson Kempe et Marton, 2017 ; Marton (1981) ; Marton et
Pang (2006) ; Marton et Tsui (2004) et Marton, Runesson et Tsui (2004), Kullberg et Ingerman (2024)

4. Issu de la thése de S. Breithaupt (2020).
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Cette derniére décennie, des formats particuliers de legons publiques ont
aussi fait partie des originalités du laboratoire 3LS. Il s’est agi de proposer des
lecons de démonstration a un public élargi. Le nombre d’observateur-ices
est alors important (il peut varier entre 20 et 100). L'objectif de ces legons
peut étre de partager des pratiques ou de créer une culture professionnelle.

T -
e

6 juin 2018, HEP vaud 10 octobre 2018, classe vaudoise
Figure 1: photos de groupes LS extraites de la thése de S. Breithaupt (2020)

Le 4 juin 2019, dans le cadre du 46° colloque international sur la formation
en mathématiques des professeurs des écoles (COPIRELEM), une premiére
lecon publique a eu lieu a la HEP vaud (Clivaz et Takahashi, 2020).

o o *Covae '.-."“g.‘

AT .

4 juin 2019, lecon publique, HEP vaud.
Professeur Takahashi, invite a Table ronde post legon de la legon
commenter. publique.

Figure 2: images de la legon publique du 4 juin 2019, HEP vaud © S. Clivaz

Les LS dans le laboratoire 3LS

En Suisse romande, le canton de Vaud est précurseur dans la mise en ceuvre
de Lesson Study. Entre 2008 et 2014, plusieurs recherches exploratoires ont
été conduites au sein de la HEP vaud. Nous avons construit nos propres spé-
cificités, tout en nous inscrivant dans les caractéristiques génériques évo-
quées plus haut.

Historiquement, la premiére spécificité a consisté en la présence de, non pas
un (comme c’est le cas dans le reste du monde), mais de deux spécialistes
(appelés facilitateurs, facilitatrices), I'un portant une expertise de l’ensei-
gnement-apprentissage et 'autre d’'une discipline scolaire, accompagnant
le groupe d’enseignantes et enseignants (Batteau, 2017 ; Clivaz, 2015a et b).
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Cette pratique est liée a I’organisation de la formation qui distingue des ap-
proches transversales du métier d’enseignant (rapport au savoir, évaluation
des apprentissages, etc.) et des approches didactico-disciplinaires (didac-
tiques des arts, des mathématiques, de ’hisoire, etc.). Quand c’est possible,
ceci permet un croisement de regards (portés par les deux expertises) en
fonction des disciplines faisant I’objet de la LS.

Deuxieémement, nous avons construit des dispositifs spécifiquement destiné
a la formation initiale tant pour des filieres d’enseignement généraliste que
pour del’enseignement spécialiste (Ducrey Monnier, 2016 ; Presutti, 2024) ou
méme encore pour un CAS (Certificate of Advanced Studies). Lorsque cela
fut possible, nous avons adapté les LS dans le cadre de semaines d’échanges
inter-institutionnels en mobilité courte, durant lesquels la HEP vaud regoit
des partenaires avant de se rendre a son tour chez des dernier-éres. (Cli-
vaz et Myakawa, 2020; Ducrey Monnier et Gruson, 2018; Grigioni Baur et
Morago, 2015a, 2015b).

Troisiemement, pour l'introduction de nouveaux moyens d’enseignement
primaire en mathématiques, nous avons élaboré des formations a grande
échelle (voir le site intitulé FCMER?®) (Balegno et al., ce numéro; Ceria et al.,
2023; Gardes et Délétra, 2024 ; Scalisi et al., 2025;).

Quatriemement, nous avons «coloré» les LS en fonction de nos champs d’ex-
pertise: Le bansho (ou usage du tableau noir ou interactif; Tan, 2021 ; Tan,
Clivaz et Sakamoto, 2022), la mise en commun (Batteau et Clivaz, 2023), pro-
blem-solvig (Batteau, 2021 ; Clivaz et Takahashi, 2020), les pratiques langa-
giere et interactions (Clivaz et al., 2023a, 2023b; Pache et Breithaupt 2020;
Breithaupt, 2020), la créativité (Leuba et al., 2012; Didier et al., dans ce nu-
meéro), ou encore les apprentissages fondamentaux, comme décrit ci-apres.

La cinquiéme spécificité consiste en une organisation différente des LS
destinées aux premiers degrés de la scolarité. En effet, dans la perspec-
tive historico-culturelle, I'activité maitresse du développement des enfants
entre 3 a 7-8 ans est le jeu imaginaire (Clerc-Georgy et Martin, 2023). Par
ailleurs, plusieurs travaux relévent que dans les premiers degrés de la sco-
larité, les écoles de qualité, équilibrent le ratio entre les activités initiées
par les enfants et celles initiées par les adultes (Siraj-Blatchford et al., 2002).
Ainsi, dans le cadre spécifique de la prise en compte des activités initiées
par les éléves, de la mise en place du jeu de faire-semblant en classe et du
curriculum émergent (Clerc-Georgy, 2024), il devient difficile de planifier a
priori «la legon» a mener en classe. Si les étapes liées au choix du sujet, a la
construction de la problématique et a I’étude de ’objet d’apprentissage res-
semblent a celles d’un dispositif LS classique, dans ce cas, ’'objet d’étude est
le “jeu de faire-semblant” (Clerc-Georgy et al., 2024) ou, pour anticiper les
activités initiées par les enfants, I’étude de «1’éventail des possibles» (Gar-
cia Perez et De Torrenté, 2023). En revanche, préparer une lecon devient se
préparer a observer, a intervenir, a saisir ou a provoquer des opportunités

5. https://sites.google.com/view/fcmermathshepl/home
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d’apprentissage. La «legcon» devient par exemple un «temps de jeu» et sa
planification comprend une part importante a l'identification des focales
d’observation qui vont nourrir I’analyse critique a posteriori.

Enfin, nous avons adapté les Lesson Study dans le cadre de la formation des
formateur-ices de stage. La formation des enseignantes et enseignants dis-
pensée a la HEP vaud se structure par une alternance entre des cours dispen-
sés en institution de formation et des journées de stages dans les établisse-
ments scolaires vaudois. Les enseignants et enseignantes qui accueillent des
stagiaires sont eux aussi formés, notamment a ’'observation des pratiques et
a la conduite d’entretiens post-legons. La nature de 1'objet étudié et ’entretien
ont nécessité une adaptation qui consiste en la création de cycles discursifs
intitulés «mentoring conversation study» (ou CMS) (de Simone, 2021 ; 2023).

Ces six formes particuliéres de Lesson Study ont eu des conséquences inté-
ressantes du point de vue du travail meneé par les formatrices-chercheuses ou
formateurs-chercheurs dans le cadre du laboratoire. En effet, les conceptions
et positions différentes, voire tres éloignées de nos cadres épistémiques res-
pectifs, nous ont permis de vivre ce que les enseignantes et enseignants pou-
vaient décrire comme un obstacle dans la collaboration. Nous avons pu ainsi
travailler a la construction de discours dialogiques, nous mettant en scene,
modélisant comment nous pouvons nous y prendre avec I’hérégogénéité
dans les groupes, en la considérant comme une richesse et non un obstacle.

Conclusion

Durant les quinze dernieres années, nous avons €té plusieurs chercheuses et
chercheurs a avoir expérimenté la Lesson Study. Au point de départ de nos
réflexions, nous faisions I’hypothése qu’en travaillant ensemble, avec les
praticiennes et praticiens, nous serions en mesure de mieux répondre aux
problémes et préoccupations rencontrés tant en formation a I’enseignement,
qu’en classe. Nous avons commence par suivre les propositions faites par
nos collegues américain-es, avant de les adapter aux spécificités de nos
contextes. Nous ne pouvons dés lors plus parler de la Lesson Study au
singulier, étant donné la diversité de Lesson Study que nous pratiquons. Il
nous parait par conséquent important de conclure en pointant les éléments
suivants:

— Le travail se réalise ensemble (la préparation, I’observation et I’ana-
lyse). Nous prenons du temps pour construire un collectif incluant toutes
les personnes participant a ’ensemble des étapes du processus. Il est
peut-étre utile de rappeler que I'observation de la legon de recherche
se réalise également collectivement, ce qui nécessite une infrastructure
particuliére afin de libérer le personnel enseignant concerné de ses
obligations d’enseignement afin qu'’il puisse participer a I’observation
commune.

— L’itération est un élément central des démarches proposées. Il nous
semble particulierement porteur de créer les conditions nécessaires
pour mesurer, faire éprouver, comprendre les effets des interventions
sur les apprentissages et le développement des éléves.
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— Le rOle des facilitatrices et facilitateurs est de favoriser I'’étude des pré-
occupations des différents partenaires, en suscitant et favorisant le dé-
bat, en développant un discours dialogique (voir notamment les travaux
de Mercer, 2013; ou Mercer et Littleton, 2016) ; dans le groupe, tout en
conservant une forme conviviale (nécessaire, mais insuffisante).

Nos différentes fagons de concevoir et penser 'usage des LS permet de
travailler sur un continum en termes de développement des compétences
professionnel-les.

Par ailleurs, «Lesson Study is research, a search for a solution to a teaching-
learning problemy (Takahashi et MacDougal, 2016, p.7)% Les recherches
conduites dans le cadre des LS peuvent prendre différentes formes: celle
exprimée dans la citation de Takahashi et MacDougal signifie une mise
en recherche afin d’explorer les possibles face a un probléeme. Une autre
forme consiste en I’étude du fonctionnement des Lesson Study. A la HEP
vaud ces deux formes s’articulent et documentent nos travaux de recherche.
Recherche et formation se nourrissent mutuellement et nous sommes ainsi
mieux a méme de répondre aux besoins du terrain.

6. «[La] Lesson Study, c’est de la recherche ! Une recherche de solution face a un probléme d’ensei-
gnement-apprentissage » (Takahashi et MacDougal, 2016, p.7, traduction personnelle).
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Effets des Lesson Study : études menées dans
le laboratoire 3LS

Anne CLERC-GEORGY' (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Stéphane CLIVAZ? (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

Cet article, réalisé a partir d’'une revue de la littérature des articles publiés par
les membres du laboratoire 3LS, présente les effets observés de la mise en ceuvre
de LS sur les différents acteurs. Que ce soit en formation initiale ou en forma-
tion continue, les LS menées dans notre contexte ont montré qu’elles permettent
d’améliorer les connaissances disciplinaires, pédagogiques ou didactiques des
étudiantes et étudiants, des enseignantes et enseignants et des formatrices et
formateurs. Elles favorisent aussil’évolution des conceptions et des postures pro-
fessionnelles, notamment en améliorant la prise en compte de la perspective des
éléves ou des étudiantes et étudiants. Enfin, les LS sont aussi un outil qui permet
de faire de la recherche avec les praticien-nes plutdét que sur leurs pratiques.

Mots-clés: Lesson Study, développement professionnel, connaissances, formation,
apprentissages

Introduction

La Lesson Study (LS) est avant tout le fruit d'un travail collectif (Clerc-Georgy
et Clivaz, 2016, Miyakawa et Winslaw, 2009) et une démarche de dévelop-
pement professionnel dans laquelle les enseignantes et enseignants amé-
liorent leur compétence a examiner leur pratique de maniére systématique
(Martin et Clerc-Georgy, 2017 ; Takahashi et McDougal, 2016 ; Lewis, 2015).
Les LS contribuent a «la construction d’'une communauté» d’apprentissage
(Vinatier et Morrissette, 2015). Ce dispositif, qui vise une amélioration des
expériences d’apprentissages des éléves, a un impact important sur la mai-
trise des savoirs a enseigner (Lewis et Perry, 2014), il favorise la décen-
tration (Martin et Clerc-Georgy, 2015) et le déplacement de l’'attention des
enseignants vers les apprentissages des éléves ainsi que vers les moyens
de les favoriser (Miyakawa et Winslow, 2009).

Au sein du laboratoire 3LS, de nombreuses expériences de LS en formation
initiale ou continue ont lieu chaque année. Elles donnent trés souvent lieu a
des contributions dans des colloques, dont celui de la World Association of
Lesson Study (WALS). Dans cette contribution, nous avons fait le choix de ne
retenir que les travaux qui ont fait I’objet d’une publication, ce qui ne repré-
sente qu'une partie des recherches menées dans le cadre du laboratoire.

1. Contact: anne.clerc-georgy@hepl.ch
2. Contact: stephane.clivaz@hepl.ch
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Ces publications portent notamment sur les effets du dispositif LS tant sur les
étudiantes et étudiants a ’enseignement, que sur les enseignantes et ensei-
gnants qui y participent ou encore sur les chercheurs-facilitateurs.

Effets des LS sur les étudiantes et étudiants en formation
initiale

Si, en occident, les LS concernent surtout des équipes d’enseignantes et
enseignants, quelques travaux portent sur leur adaptation en formation ini-
tiale des enseignants, y compris au sein du 3LS. Plus particuliérement dans
le cadre de la formation initiale a la HEP du canton de Vaud, un module sur
la régulation des apprentissages a tenté des adaptations du dispositif LS et
en a étudié les effets sur les étudiantes et étudiants du cycle 1 (Clerc-Geor-
gy et Martin, 2011, 2017, Martin et Clerc-Georgy, 2015). Les analyses des
questionnaires distribués aux étudiantes et étudiants en fin de formation ont
été croisées avec les analyses des interactions menées en classe et proto-
colées par les étudiantes et étudiants. Ces derniers ont relevé I'importance
du travail collectif a propos de la legon d’une étudiante ou d’un étudiant,
mais mise en ceuvre par tous les membres du groupe. Ceci leur a permis de
mieux focaliser leur attention sur la tdche et son amélioration ainsi que sur
les interventions de I’enseignante ou I’enseignant plutét que sur les qualités
personnelles de la personne qui enseigne. Du point de vue de I'évolution
de leurs conceptions, la possibilité de répéter, d’anticiper, de transformer,
et d’améliorer les interventions en classe a permis aux futurs enseignantes
et enseignants de mieux saisir le réle de ’enseignement sur les apprentis-
sages des éléves. Les étudiant-es ont pu mesurer I'impact de leurs choix et
de leurs interventions sur les apprentissages réalisés par les éléves.) Enfin,
ils ont pu réaliser I'importance d’analyser les objets d’apprentissage a en-
seigner, a se préparer et a anticiper leurs interventions aupres des éleves.

Des analyses faites a propos du méme module mais a 'intention des futur-es
enseignantes et enseignants du cycle 2 ont notamment montré I'importance
du collectif, les étudiant-es s’exprimant en «je» au début du processus, et
en «nousy a la fin (Trisconi et al., soumis). La méme analyse témoigne d'une
augmentation des propositions projetées de régulations selon la perspective
des éleves.

Une des difficultés de mise en place des LS en formation initiale est liée
au nombre souvent élevé d’étudiantes et étudiants dans les modules de
formation. Les LS sont dés lors parfois mises en place dans des modules
a option ou dans des programmes d’échange. Ainsi, de nombreux projets
d’échanges PEERS entre groupes d’étudiantes et étudiants de la HEP vaud et
d’une université partenaire, accompagné-es d’une formatrice chercheure ou
d’un formateur chercheur chacun ont eu lieu sous forme de LS. Ces projets
ont parfois été ’occasion d’une recherche liée aux effets du dispositif sur la
formation des étudiantes et étudiants. Les effets relevés sont notamment une
nette ameélioration dans la mise en ceuvre des phases clés d’une legon d’an-
glais langue étrangére intégrant une activité de travail en binéme a l'oral
(Ducrey Monnier et Gruson, 2018), I’évolution d’une conception centrée sur
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I’enseignante ou l’enseignant vers une approche centrée sur I’éleve dans
I’enseignement des sciences de la nature (Morago et Grigioni Baur 2017) ou
une réflexion poussée sur les phases de mise en commun et de validation
dans des lecons de mathématiques (Clivaz et Miyakawa, 2020).

Dans le cadre de la formation des enseignantes et enseignants spécialistes
en activités créatrices et manuelles, Didier et al. (2016) ont proposé un dispo-
sitif learning study. Ils releévent I'importance de l'itération dans I’appropria-
tion par les enseignantes et enseignants d’un nouveau modeéle théorique de
I’enseignement des activités créatrices manuelles: le modéle conception-
réalisation-socialisation. Les auteurs relévent que cette itération favorise
I’exploration des possibles nécessaire a la flexibilité requise par le modéle.
Un autre atout du dispositif, pour les auteurs, tiendrait au fait que les LS favo-
risent le questionnement des savoirs et des intentions d’enseignement en
regard des contraintes de la classe.

Effets des LS sur le développement professionnel
des enseignants en formation continue

La grande majorité des LS menées dans le cadre du laboratoire 3LS le sont
en formation continue. Des expériences ont été faites dans de nombreuses
disciplines scolaires, allant des mathématiques au francais, des sciences au
jeu de faire semblant, de la géographie a la musique ou encore a propos
des entretiens post lecon menés par les praticiennes formatrices et prati-
ciens formateurs avec leurs stagiaires. Les différents travaux ont porté sur
le développement professionnel des enseignantes et enseignants et/ou sur
le développement de leurs connaissances du contenu a enseigner ainsi que
sur les modalités de leur enseignement et les processus d’apprentissage
des éleéves.

Développement des postures et conceptions

En ce qui concerne I’évolution des postures et des conceptions des ensei-
gnantes et enseignants, les données analysées croisent le plus souvent les
enregistrements des séances collectives avec des entretiens ou des ques-
tionnaires menés aupres des enseignantes et enseignants. Les enseignant-es
relevent que les LS ont été pour eux une expérience unique d’observer les
éléves sans assumer la responsabilité de la classe (Clerc-Georgy et al., 2024,
Clerc-Georgy et Clivaz, 2016 ; Martin et Clerc-Georgy, 2017). Ceci leur per-
met de «découvrir» ce qui se passe pour un ou plusieurs éléves durant une
lecon ou un moment de jeu. Cette observation particuliere, permettant de
reconstruire sans interruption les processus d’apprentissage ou de jeu de
quelques éléves génere de nombreuses surprises. Le dispositif LS permet
ce type d’observations sans que les éléves ne semblent affectés par la pré-
sence des observateurs. Ce nouveau regard sur une legon, adoptant le point
de vue des éleves explique probablement le déplacement de ’attention des
enseignants vers une focalisation sur les apprentissages des éleves, effet
des LS souvent relevé (par exemple: Clerc-Georgy et Clivaz, 2016; Martin
et Clerc-Georgy, 2017).

Hors série N°5 / 2025 / pp. 67-76

69



70

Effets des Lesson Study: études menées dans le laboratoire 3LS

Par ailleurs, les travaux menés par De Simone (2019), a partir d’'une trans-
position des LS aux entretiens post legon, réalisés avec des praticiennes for-
matrices et praticiens formateurs (PraFos) ont montré une évolution de leurs
capacités a anticiper les médiations proposées dans les entretiens avec les
stagiaires. Les PraFos, au long du processus LS, donnent de plus en plus
de feedbacks aux étudiantes et étudiants et les relancent en les aidant a se
focaliser sur les apprentissages des éleves. Dans sa thése, De Simone (2021)
a pu montrer les effets du processus Mentoring Conversation Study sur les ni-
veaux d’habiletés cognitives investis et la convocation de savoirs théoriques
sur I’enseignement et ’apprentissage.

Enfin, Breithaupt et Pache (2017) ont relevé que les LS menées en géographie
a propos du processus de secondarisation ont pour effet de rendre visibles
pour les enseignantes et enseignants certains phénomeénes a étudier. Plus
spécifiquement, les enseignantes et enseignants ont pu réaliser le rdle joué
par les modes discursifs en classe. Par ailleurs, le dispositif LS permettrait de
modifier le rapport au savoir des enseignant-es en géographie, notamment
parce qu’il a permis de travailler sur des modes de pensée géographiques
rattachés a des concepts intégrateurs (Pache et Breithaupt, 2020). Enfin, ce
dispositif permettrait de faire évoluer la posture des enseignantes et ensei-
gnants dans le cadre d’'une démarche d’enquéte propre aux LS (ibid.).

Développement des connaissances disciplinaires et didactiques

Par ailleurs, les LS mises en ceuvre ont souvent permis aux formateurs-cher-
cheurs de réaliser des analyses fines des connaissances disciplinaires et
didactiques construites par les enseignants. Dans le cadre du 3LS, plusieurs
travaux ont plus spécifiquement porté sur ces connaissances, notamment en
mathématiques, en géographie, en musique ou encore en apprentissages
fondamentaux.

En mathématiques

Plusieurs LS en mathématiques ont été menées au sein du 3LS et certaines
d’entre elles ont donné lieu a des recherches portant sur le développement
des connaissances mathématiques pour l’enseignement ou les connais-
sances mathématiques pour enseigner la résolution de problémes. Ces
analyses montrent que les enseignantes et enseignants utilisent une grande
variété de connaissances disciplinaires et didactiques durant les cycles LS
(voir par exemple Clivaz, 2019 ou Clivaz et Ni Shuilleabhain, 2019) et que
ces connaissances sont construites dans un processus dialogique (voir no-
tamment Clivaz et al., 2023 ; Daina et al., 2022) durant les séances LS.

En géographie

Dans le cadre de LS menées en géographie a propos du processus de secon-
darisation, Pache et Breithaupt (2020) ont pu relever les effets de la réitéra-
tion sur les pratiques langagiéres des enseignantes et enseignants. Ils ont
pu observer la progression des registres langagiers convoqués, du registre
technique dans la premiére legon vers des questionnements qui relevent de
plus en plus de modes de pensée géographiques dans les legons suivantes.
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En musique

Une LS a été menée en musique avec plusieurs enseignantes et enseignants
de différents degrés scolaires a propos du logiciel MusicEyes. Ce logiciel
permet aux éléves de créer, en groupes de 3 a 4, une représentation visuelle
de la musique et de présenter le résultat de ces transcréations visuelles.
Ce travail, parce qu’il a généré une meilleure connaissance des processus
créatifs des éléves en musique, a permis de rédiger un guide d’utilisation a
I'intention des enseignantes et enseignants (Chatelain et al., 2023). Ce pro-
cessus LS a notamment permis de découvrir que lorsque plusieurs groupes
d’éleves travaillent en paralléle avec une méme ceuvre musicale, mais en
n’écoutant pas nécessairement les mémes passages — les éléves n’utilisaient
pas de casques — ceci constituait une bulle sonore. Or, cette bulle, plutét que
de perturber le processus créatif des éléves semble I’avoir soutenu.

En apprentissages fondamentaux, a propos du jeu de faire semblant

Différentes expériences de LS, menés avec des enseignantes du premier
cycle primaire a propos du jeu de faire semblant et de son r6le dans le déve-
loppement et les apprentissages des éléves, on permit de relever des chan-
gements importants a propos des connaissances construites par les ensei-
gnantes (Clerc-Georgy et al., 2024). Ces connaissances prennent une nou-
velle coloration, de générales et déclaratives, elles deviennent concretes et
appropriées. Les analyses ont montré une amélioration des connaissances
sur le jeu de faire semblant et ses effets en classe. Plus particulierement les
enseignantes ont saisi les raisons de son effet sur le développement du lan-
gage des enfants, sur la gestion de leurs émotions et le développement de
leur imagination. Elles ont éprouvé les changements dans la qualité des jeux
lorsqu’un temps plus long était accordé aux enfants. Elles ont pu mesurer les
effets du matériel proposé et I'importance de son choix.

Par ailleurs, 'observation préparée des temps de jeu en classe a permis de
porter un regard différent sur les enfants en relevant des acquis et des res-
sources inconnues pour les enseignantes. Ces observations les ont aussi ren-
dues plus sensibles a la nécessité de maitriser les savoirs du curriculum pour
pouvoir les repérer dans les jeux des enfants. Enfin, elles ont pu éprouver
I'intérét de jouer avec les enfants que ce soit pour favoriser le développe-
ment des jeux ou pour saisir des opportunités d’apprentissages issues du jeu.

Effets des LS sur la relation formateurs-chercheurs
et enseignants

Les différents travaux portant sur des dispositifs LS mis en ceuvre dans notre
contexte traitent souvent de la relation entre chercheur-es et enseignant-es.
I1 est souvent question d’un rapprochement entre les différents partenaires
ou plus spécifiquement d’une démarche de plus en plus collaborative ou les
objets traités dans la LS, suggérés au début par les formatrices et les forma-
teurs sont progressivement proposés, voire demandés par les enseignantes
et enseignants. Cette évolution permet le développement du dispositif vers
une construction collective de savoirs a laquelle tous les partenaires parti-
cipent et sont bénéficiaires (Clerc-Georgy et Clivaz, 2016).
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Cependant, la relation de confiance nécessite du temps. Sa construction
s’observe au fil des rencontres et semble plus solide quand le groupe peut
effectuer plusieurs cycles. Le partenariat se construit donc progressivement
et nécessite aussi que les chercheurs quittent leur posture de formateur
(souvent attendue par les enseignants) pour adopter progressivement une
posture de co-chercheur qu’ils partagent alors avec les enseignants (Mar-
tin et Clerc-Georgy, 2017). Deschoux et Taisson (2020) relévent I’évolution
dans la dynamique de la relation chercheurs-enseignants. Elles observent
une responsabilité de plus en plus partagée et distribuée.

Effets sur les formateurs-facilitateurs

Le laboratoire 3LS s’est intéressé au role des facilitateurs de LS. Il a ainsi mis
en place des formations qui ont notamment permis la publication d’un outil-
recueil de pratiques pour les facilitateurs (Haan et al., 2021). Cet intérét vient
notamment du fait que mener des LS a montré des effets importants sur les
facilitateurs, qu’ils y participent comme formateurs ou comme chercheurs.
Les données récoltées, qu’elles fassent ou non 1'objet d’'une analyse plus
fine, les poussent a constamment réinterroger et améliorer leurs propres
gestes de formation (Didier et al., 2016). La collaboration avec les ensei-
gnants permet aux formatrices et formateurs de s’approprier les questions
ou les problémes rencontrés par les enseignantes et enseignants (Clerc-
Georgy et Clivaz, 2016). Mieux comprendre la fagon dont les discours théo-
riques ou les prescriptions formulées en formation sont ressaisies par les
enseignant-es permet aux formateurs d’adapter leur discours vers une meil-
leure prise en compte du contexte dans lequel évoluent les enseignants et
les obstacles qu’ils rencontrent dans leurs tentatives de mettre en ceuvre les
propositions des didactiques (Leuba et al., 2012). Pour Deschoux et Taisson
(2020), les formateurs comprennent mieux la complexité du métier d’ensei-
gnant dans leur classe.

La participation a des LS avec des enseignantes et enseignants en activi-
té contraint aussi les formatrices et les formateurs a mettre a ’épreuve les
concepts théoriques qu’ils proposent aux étudiantes et étudiants en forma-
tion initiale. Il s’agit alors d’en faire usage et de les discuter avec des ensei-
gnantes et enseignants dans des situations concretes (Clerc-Georgy et Mar-
tin, 2011, 2017). Autrement dit, les formatrices et les formateurs sont souvent
conduits a transformer leurs discours, parfois compris comme des connais-
sances inertes, en outils pour comprendre, observer, analyser ou encore
projeter des pratiques enseignantes possibles. Faire usage des concepts
avec les praticiens fait évoluer le discours des formateurs vers une meil-
leure prise en compte des difficultés de ces derniers (Clerc-Georgy et al.,
sous presse), vers une concrétude moins artificielle. Les LS font bouger les
frontieres épistémologiques et invitent les formatrices et les formateurs a les
dépasser (Deschoux et Taisson, 2020).

Par ailleurs, I’expérience des LS, parce qu’elle se focalise sur le développe-
ment professionnel des enseignantes et enseignants, améliore la connais-
sance que les formateurs ont des processus de formation et de leur impact
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possible sur les pratiques enseignantes. A titre d’exemple, I’expérience
menée en formation initiale a propos de la régulation des apprentissages et
des interactions en classe a permis de montrer le possible décalage entre
ce que les étudiantes et étudiants disent avoir compris et ce qu'’ils peuvent
mettre en ceuvre dans leur classe. Dans cet exemple, lors des premiéres
analyses, les étudiant-es ont déclaré avoir saisi l'importance des questions
meétacognitives sur les apprentissages des éléves, alors qu’il n’y avait pas
de traces de ce type de questions dans leurs interactions en classe (Clerc-
Georgy et Martin, 2011). Ce constat a conduit les formatrices et formateurs a
modifier leur dispositif de formation pour inviter les étudiantes et étudiants
a planifier ces questions a I'avance. Cette deuxiéme version a permis de
valider non seulement la compréhension de ces concepts mais leur mise en
ceuvre dans les classes (Clerc-Georgy et Martin, 2017).

Enfin, les différents travaux menés dans le sein du laboratoire 3LS font ressor-
tir que ce dispositif favorise non seulement le développement professionnel
des enseignant-es, mais aussi, et de maniére importante, celui des formatrices
et des formateurs (Clerc-Georgy et al.,, 2024; Deschoux et Taisson, 2020;
Clerc-Georgy et Clivaz, 2016; Didier et al., 2016). Ces derniers ressortent
grandis de leurs expériences de LS. Plus particulierement les recherches me-
nées avec des LS visent I’amélioration des expériences d’apprentissages des
éleves et donc aussi celle des pratiques enseignantes. Ce travail de dévelop-
pement collectif informe nécessairement les formatrices et les formateurs et
favorise I’amélioration des gestes de formation (Didier et al., 2016).

Effets des LS sur la recherche

Siles LS sont avant tout un dispositif de formation et de développement pro-
fessionnel, elles sont aussi une modalité de faire de la recherche avec les
praticiens plutdét que sur la pratique, de mener des recherches collabora-
tives (Martin et Clerc-Georgy, 2017).

Tout d’abord, pour les chercheur-es, les questions de recherches se
construisent et évoluent avec les enseignantes et enseignants, elles sont
ainsi plus proches des questions du terrain (Clerc-Georgy et Clivaz, 2016).
Le dispositif LS contraint les chercheur-es a négocier leur questionnement
avec les enseignantes et enseignants.

Ensuite, les données récoltées sont intéressantes a au moins deux niveaux.
D’une part, elles saisissent le développement professionnel en mouvement
parce que le processus LS est dynamique et permet d’étudier le développe-
ment dans ses phases de changements (Vygotski, 1928-1931/2014). D’autre
part, les échanges entre les enseignants procurent des données authen-
tiques, parce que peu adressées aux chercheur-es et focalisées sur le souci
commun de résoudre des problémes d’enseignement-apprentissage parta-
gés. Plusieurs théses se sont appuyées sur ces principes pour, a partir de
LS, étudier les pratiques enseignantes et le développement professionnel
des enseignants (Batteau, 2018; Breithaupt, 2020; De Simone, 2021 ; Amrar,
2024 ; Presutti, 2024 ; Garcia Perez, en cours; Hoznour, en cours).
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Conclusion

Cet article, effectué a partir d’'une revue de la littérature des articles publiés
par les membres du laboratoire 3LS, a montré I'intérét du dispositif LS a plu-
sieurs niveaux. Que ce soit pour les futur-es enseignantes et enseignants,
pour les enseignantes et enseignants en activité ou pour les facilitatrices et
formateurs, participer a une LS a toujours des effets en termes de dévelop-
pement professionnel. Les différents acteurs de la LS relévent notamment:
1) acquérir de nouvelles connaissances, disciplinaires, pédagogiques ou
didactiques; 2) faire évoluer leurs conceptions de I’apprentissage, de I’en-
seignement, de la formation, ou encore de leur réle dans les apprentissages
des éléves/des étudiantes et étudiants; 3) modifier les postures profession-
nelles en prenant plus en compte le point de vue des éléves/des étudiantes
et étudiants par exemple en adaptant leur discours a leur public.

A ces effets formateurs des LS s’ajoutent des effets importants sur les re-
cherches menées a propos de I’enseignement. Les LS permettent de faire de
la recherche AVEC les acteurs concernés et d’adapter, voire de transformer,
les questions de recherche, les collectes de données et la présentation des
résultats dans une seule visée: I’amélioration des dispositifs de formation, le
développement des pratiques professionnelles des enseignantes et ensei-
gnants et la bonification des apprentissages de tous les éléves.

Anne Clerc-Georgy et Stéphane Clivaz
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La facilitation au coeur des pratiques
du laboratoire 3LS

Pia-Ingrid HOZNOUR! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Sara PRESUTTI? (Haute école pédagogique, Valais,
Suisse)

Dans le contexte vaudois, la facilitation d’'une Lesson Study (LS) fait partie inté-
grante du processus. La définition de ce qu’est la facilitation, en revanche, n’est
pas entiérement stabilisée, ni au niveau international, ni local, bien que les don-
nées sur les différents types de facilitation pratiqués au sein de nos LS soient
connues. Au travers d’un parcours conceptuel et historique de la facilitation et
des formations a la facilitation, nous essayons d’identifier un langage commun
autour de cette thématique.

Mots-clés:Lesson Study, facilitation, formation de facilitateurs

Introduction

Lorsqu’on pratique une Lesson Study (LS), I'une des questions les plus signi-
ficatives, et en méme temps encore peu documentée, est celle de la facili-
tation du groupe. En effet, plusieurs recherches montrent qu’il s’agit d’un
élément fondamental pour la réussite de cette expérience (Takahashi, 2014;
Takahashi & McDougal, 2016), mais la littérature scientifique sur ce sujet ne
propose pas de définition consensuelle, ni de vision commune sur le type
d’interventions attendues, sur les connaissances nécessaires ou les points
de vigilance. L'objectif de cet article est d’offrir d’abord un panorama géné-
ral des problématiques liées a la facilitation, puis de présenter les réflexions
élaborées au sein du Laboratoire Lausannois Lesson Study de la HEP vaud
(BLS), nées de la rencontre entre pratique, recherche et formation.

La Facilitation des LS - situation générale et tentative
de définition

Pour approfondir la thématique de la facilitation, il est important de distin-
guer sa vision au Japon et en dehors de ce pays. Au Japon, les jugyo kenkyuu
(JK) sont une pratique centenaire, profondément ancrée dans le systéme
scolaire et culturel (Makinae, 2019). Le corps enseignant japonais en fait a
partir de la formation initiale et participe régulierement a différents types
de JK pendant 'année. Les participant-es sont donc généralement auto-
nomes dans leurs actions, elles-mémes guidées par leurs questionnements

1. Contact: pia-ingrid.hoznour@hepl.ch
2. Contact: sara.presutti@hepvs.ch, anciennement assistante doctorante a la HEP vaud.
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professionnels. Par ailleurs, la teacher agency?® est1'un des facteurs essentiels
de ce dispositif (Lewis et al., 2022). La LS constitue I’'un des rares exemples
de formation non initiée par un-e formateur-rice, mais issu des besoins des
praticien-nes. Ainsi, la facilitation dans les groupes JK, ici entendue dans
ses aspects pratiques (gestion du calendrier, des tours de parole, etc.) est
souvent assurée directement par I’'un des enseignant-es (Centre d’éducation
générale de Kagoshima, 2016).

Un rdle trés différent, dans le JK, est celui de koshi (§&ff): une personne
ayant une expérience reconnue dans l’enseignement, la formation ou un
domaine disciplinaire. Elle ne participe pas forcément a la planification de
la legon de recherche, mais plutét a son observation et a la discussion qui
suit (Takahashi, 2014). Traditionnellement, son intervention aide le groupe
a mettre en évidence les liens entre connaissances théoriques et pratiques
professionnelles, en encourageant la méta-réflexion et I’attitude a I’enquéte
(Takahashi, 2014). Dans le dispositif LS comme il est connu hors du Japon, la
transculturation du mot koshi est rendue comme knowledgeable other.

Si au Japon la distinction entre koshi et facilitateur-rice est nette, elle l'est
beaucoup moins lors des adaptations qui ont été faites du dispositif JK en de-
hors de ce pays (Clivaz & Takahashi, 2018). En effet, la diffusion des LS dans
des cultures ou cette pratique n’était pas habituelle a comporté la nécessité
d’un guidage plus important (Huang, Fang, & Chen, 2017). Ce guidage, du
moins dans un premier temps, a été assumeé par un-e facilitateur-rice ex-
terne, nécessitant de sa part de plus grandes connaissances et compétences.
Certaines recherches mentionnent une connaissance approfondie de la pra-
tique LS (Ricks, 2011, cité par Ni Shuilleabhain & Bjuland, 2019), la capacité a
favoriser le développement d’une attitude a I’enquéte chez les membres du
groupe (de Vries & Uffen, 2020) et méme des connaissances disciplinaires,
pédagogiques, et des ressources scolaires (Hourigan & Leavy, 2021 ; Lewis,
2016). Ce phénomeéne a placé les personnes en charge de la facilitation dans
un réle d’expert-e, voire de formateur-rice, en estompant la frontiére avec
les knowledgeable others.

Nous observons par ailleurs que les connaissances attendues des facili-
tateurs et facilitatrices rendent plus complexe leur attitude vis-a-vis de la
teacher agency des enseignant-es. En effet, lorsque le groupe choisit une
problématique, il s’avere parfois que la réflexion des facilitateur-rices sur le
sujet est plus avancée que le reste du groupe. La question de leur réticence
didactique, sa pertinence et ses implications est alors débattue (Clerc-
Georgy & Clivaz, 2016 ; Morago & Grigioni Baur, 2020).

Un dernier point que nous souhaitons soulever est issu du fait que, lors de
la dissémination des LS en dehors du Japon, la facilitation a souvent été as-
sumeée par les chercheurs et chercheuses qui interrogeaient cette pratique

3. Nous définissons la teacher agency comme un élément nécessaire de I'apprentissage et du déve-
loppement professionnel des enseignant-es. C’est I’expression d’une forme d’autonomie, que les
enseignant-es exercent lorsqu'’ils et elles font des choix et agissent pour initier des changements
dans leurs pratiques ou leur environnement. (Cong-Lem, 2021 ; Eteldpalo, Vahasantanen, Hokka &
Paloniemi, 2013)
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(Takahashi & McDougal, 2016). Ces personnes étaient donc a la fois des
chercheurs et chercheuses sur et avec le groupe LS, ce qui a introduit un
nouvel élément de complexité dans les relations entre ses membres.

La Facilitation - Pratiques du laboratoire 3LS

Ces aspects ont placé la facilitation au coeur de la réflexion du laboratoire
3LS deés son début, ou elle s’est traditionnellement faite a deux. Le labora-
toire a été co-fondé par des membres de deux Unités d’Enseignement et de
Recherche (UER) de la HEP vaud (voir ’article de Clivaz et Clerc-Georgy
dans ce volume): il semblait donc naturel que les deux UERs soient repré-
sentées dans les équipes, d’autant que I’'une amenait un éclairage didac-
tique et l'autre, un éclairage transversal sur une méme situation (Hoznour,
Haan, & Grigioni Baur, 2024). Depuis, ce que nous appelons «double facili-
tation» est devenue comme une marque de fabrique. Rares sont les LS dans
lesquelles elle est solitaire. Le duo de facilitateur-rices peut étre issu de la
HEP ou inclure un-e enseignant-e formé-e a la facilitation (ce qui est moins
fréquent). Plus rarement, ce duo est issu du terrain.

Les roles des facilitateur-rices, comme nous les percevons, sont multiples.
Le lien entre les établissements scolaires et la HEP devant étre présent, un
des rdles est administratif. En termes de formation, les rdles que nous avons
identifiés au sein du laboratoire sont nombreux (Hoznour, Haan, & Grigioni
Baur, 2024): les facilitateur-rices forment une sorte de guide silencieux ou
invisible (Mynott & Michel, 2022), des observateur-rices qui adoptent de
multiples postures (Hennissen et al., 2008) pour faire avancer le groupe LS.
Ils et elles posent des questions pour titiller les conceptions des participant-es
et créer un environnement de travail qui favorise les questionnements, pro-
mouvant ’expression de dissonances et leur exploration (Mynott, 2019),
permettant aux participant-es de sortir de leur zone de confort.

Etat des recherches sur la facilitation au sein
du laboratoire 3LS

La pratique de la facilitation au sein du laboratoire 3LS a également nourri le
questionnement théorique sur la figure des facilitateur-rices, en particulier,
comme nous venons de le mentionner, en ce qui concerne la complexité
de leur réle. Plusieurs membres du laboratoire ont abordé cette probléma-
tique, avec un regard nouveau incluant des collaborations internationales,
des mémoires professionnels et des théses de doctorat (plusieurs textes de
ce volume y font référence).

Les premiéres recherches du laboratoire ont approfondi I'identification des
rdles, leur variation le long du processus et les causes de cette modification.
Suite a ’analyse de trois LS effectuées dans le Canton de Vaud, Martin et
Clerc-Georgy (2017) ont pu repérer des roles de guidage (initiateur, orga-
nisateur, animateur du groupe), de formation (formateur, enseignant ex-
pert de contenus didactiques ou pédagogiques, accoucheur des idées des
enseignant-es, guide dans I’analyse du processus) et de recherche (obser-
vateur de la legon, anthropologue, chercheur/partenaire d’'une recherche
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collective). Plus récemment, Clivaz et Clerc-Georgy (2020) ont identifié
quatre roles clés issus de leur expérience de facilitation: coordinateur, for-
mateur d’enseignant-es, chercheur (engagé dans larecherche-action LS, favo-
risant I’attitude a la recherche des participants, ou chercheur universitaire),
membre du groupe (assumant ses limites et s’engageant dans I’enquéte pour
résoudre le probléme LS).

Un élément important est ’étude de ce qui permet le passage d’un réle a un
autre. Un des facteurs est la négociation avec les enseignant-es, explicite ou
implicite. D’autres éléments sont la dimension rituelle (itérative) du disposi-
tif, ’expérience des enseignant-es avec les LS, la nature du sujet recherché,
sa maitrise de la part des facilitateur-trices, ainsi que la focalisation sur les
apprentissages des éleves et sur le processus de recherche de la part du
groupe (Clerc-Georgy & Clivaz, 2016). Les rdles, en outre, peuvent coexis-
ter, ce qui donne lieu a des paradoxes, des glissements, et parfois des ten-
sions (Clerc-Georgy & Clivaz, 2016).

La facilitation joue un rdle important également dans la thése de Presutti
(2024), traitant le cas des LS en formation initiale. Si les recherches men-
tionnées, concernant la formation continue, rendent I'idée de la sophistica-
tion de cette figure, la formation initiale ajoute une nouvelle couche de com-
plexité. En effet, les facilitateur-trices ont également un rdle institutionnel
de formateur-trices, ce qui peut avoir des effets sur la teacher agency et des
répercussions sur le processus de recherche LS. En outre, la nécessité d’éva-
luer, sous la forme de certification, les membres du groupe peut créer des
biais ou des déséquilibres de pouvoir (da Ponte, 2017).

La prise en compte de cette complexité dans le suivi d'un groupe LS en for-
mation initiale s’est faite en distinguant I'idée de réle de celle de posture (fi-
gure 1) Le r6le est ainsi attribué en fonction des institutions d’appartenance
(qui peuvent étre multiples). La posture, en revanche, est la maniere de se
positionner de la personne dans son rdle, indiquée par ses actions, paroles,
ou activités, ce qui influence également son rapport au savoir. Plusieurs pos-
tures peuvent donc coexister dans une méme personne, mais, en fixant un
moment précis, il est possible de déterminer une posture prédominante.

Formation initiale

[Formateur]

Koshi(expert)

Focalisateur

Praticien-chercheur
Koshi(expert)

[Enseignant]

Enseignement
(classes ordinaires)

Figure 1: Réles [entre crochets] et postures d’un-e facilitateur-rice en formation
initiale dans I’étude de cas analysé par Presutti (2024)
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D’autres recherches menées au sein du laboratoire 3LS ont exploré la théma-
tique de la facilitation du point de vue de son impact sur les participant-es
a la LS en tant qu’apprenant-es. Une des problématiques étudiées a été
celle de savoir sur qui ou sur quoi focaliser la facilitation. En effet, comme
I’enseignement, elle peut étre focalisée sur le ou la formateur-ice ou sur
les enseignant-es. La favorisation d’'une posture de facilitation «centrée sur
I’'apprenant» (Morago & Grigioni Baur, 2020) rejoint I'idée de «facilitateurs
silencieux» (Mynott & Michel, 2022), dont ’objectif est, notamment en for-
mation initiale, de faire prendre conscience aux futur-es enseignant-es qu’'un
cadre propice pour I’apprentissage n’est pas de donner les réponses, mais
de questionner afin de provoquer la réflexion et I'observation pour ameélio-
rer les pratiques. Cette idée a été reformulée par Hoznour (2022) avec un
«pas de plus»: elle parle de facilitation centrée sur ’apprentissage, incluant
de facto tous les intervenant-es, qu’ils soient formateur-trices, étudiant-es,
enseignant-es ou €léves (voir Hoznour et Perruisseau dans ce volume).

La these de Breithaupt (2020), analysant les interactions entre les membres
d’un groupe LS en formation continue en géographie, contient également
des conclusions sur la fonction des facilitateur-trices. Dans sa these, le gui-
dage de cette figure est un élément fondamental pour la construction des
apprentissages. En effet, il revient aux facilitateurs et facilitatrices de mettre
en lumiére les dissonances qui peuvent ressurgir pour générer des appren-
tissages, de comprendre la nature des questions des participant-es et de
les guider consciemment dans les réponses en apportant des éventuels ou-
tils théoriques. Les facilitateur-rices sont en outre attentifs et attentives au
discours qui s’instaure dans le groupe, en amenant les membres progressi-
vement a débattre, provoquer et gérer les controverses, en veillant égale-
ment a la cohérence du processus et a la création d’un discours dialogique
(Breithaupt 2020; et dans ce volume).

La recherche au sein du laboratoire 3LS a donné lieu au développement de
dispositifs issus des LS, ou la question de la facilitation a également été inves-
tiguée. C’est le cas par exemple des Mentoring Conversation Studies (MCS),
qui sont une transposition du dispositif LS aux entretiens entre praticien-nes
formateur-trices et étudiant-es (De Simone, 2023; et dans ce volume). Dans
les MCS, ces entretiens sont préparés collectivement - comme une legon de
recherche - et les séances de préparation sont facilitées par un formateur ou
une formatrice. De Simone (2023) a montré que les rOles et les postures des
facilitateur-ices d’'une MCS sont similaires a celles adoptées dans une LS.

Formations a la Facilitation au sein du Laboratoire 3LS

Les formations a la facilitation sont I’un des moyens que le laboratoire 3LS a
de disséminer et pérenniser les LS dans les établissements scolaires. Dans
les paragraphes qui suivent, les formations sont d’abord présentées, puis
nous synthétisons les points saillants tirés de 1'une de ces formations pour
les pratiques du laboratoire.
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Formation sur site en duo inter-institutionnel

Une pratique de formation que nous avons est de former un-e enseignant-e
du terrain au sein d’une LS: un formateur ou une formatrice de la HEP colla-
bore en duo avec un apprenti facilitateur ou une apprentie facilitatrice, qui
apprend «sur le tasy». C’est une pratique qui est individualisée, et permet de
former une a deux personnes a la fois (voir Clerc-Georgy et Clivaz dans ce
volume).

Formation Francophone de Facilitateurs (FoFFa)

Le laboratoire a également mis sur pied ce qui devait étre une école d’été de
facilitation, mais qui, suite au Covid-19 est devenue une formation a distance
étalée sur une année, avec des présentations et des ateliers a distance ainsi
que des phases de travail individuel et d’école inversée. Cette formation,
la Formation Francophone de Facilitateurs (FoFFa) a eu lieu durant I’année
académique 2020-2021, et a permis a de nombreuses personnes de se for-
mer a la facilitation. Les formateur-rices de la HEP vaud ont pu collaborer
pour construire les modules de formation, partager et enrichir leur savoir
sur la facilitation. Cette expérience a débouché sur des savoirs partagés,
des documents vidéo et des séquences d’enseignement, mais également
sur un recueil de pratiques a I'usage des facilitateur-rices. Ce document, qui
est également un outil de travail, est disponible en francais (Haan, Hoznour
& Grigioni Baur, 2021) et en anglais (Hoznour, Haan, & Grigioni Baur, 2024)
sur le site du laboratoire 3LS*.

Formation ad hoc sur site pour un groupe d’enseignant-es
aguerri-es aux LS

Le recueil de pratiques mentionné ci-dessus a été un outil central dans une
formation menée en 2021-2022 dans un établissement de I’ouest lausannois
dans lequel les LS ont été introduites en 2016. Au fil des ans, une collégue, la
premiére auteure de cet article, Pia, formée a la facilitation, a pris en charge
les LS de I’établissement, en duo avec différentes collégues de la HEP vaud.
Le dispositif étant bien regu, et les demandes de formation récurrentes, Pia
a demandé et obtenu qu’une formation a la facilitation soit mise en place au
sein de I’établissement. Cette formation, de la durée «d’une LS», a impliqué
trois formatrices de la HEP (dont Pia), et cing collegues de I’établissement
scolaire en question. Tout le monde avait vécu au moins une LS compléte,
la majorité des participant-es en avait déja traversé plusieurs; leur connais-
sance du dispositif du point de vue du groupe était solide.

Les participants ont, en duos, pris en charge une LS au sein de I’établisse-
ment (frangais, allemand, musique). Des réunions sur les moments-clés du
dispositif ont été mises en place pour que les «apprenti-es» puissent poser
des questions et que ’on puisse discuter un certain nombre d’éléments fon-
damentaux, comme les différentes postures (Hennissen et al., 2018). Nous
avons demandé aux enseignant-es en formation de tenir un journal de leurs

4. Ressources produites par la FoFFa — 3LS — HEP vaud.
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questionnements et d’utiliser le recueil de pratiques (Haan, Hoznour &
Grigioni Baur, 2021) comme fil rouge. Un temps a été alloué lors de chaque
réunion a la discussion de ces éléments. C’était une LS a propos des LS, en
fait; une triple mise en abyme. Chaque duo a mené deux boucles LS avec
son groupe. Pia a été présente lors des legons de recherche et des discus-
sions post-lecon, avec une position de facilitatrice « experte» [koshi].

Points saillants pour les pratiques de facilitation du laboratoire

Les formations décrites ci-dessus ont généré des savoirs et des documents
sur la facilitation dans le contexte de la Suisse romande. Nous avons choisi
de présenter les réflexions et les aspects saillants mis en avant par I’équipe
de facilitateur-rices formé-es dans 1’établissement scolaire de I’ouest lausan-
nois, comme mentionné ci-dessus. Voici ce que ce groupe a présenteé en fin
de formation lors d’une réunion du laboratoire 3LS:

— Il est important de produire un document didactisé utile pour des colle-
gues n'ayant pas vécu la LS: c’est le partage de la recherche collabora-
tive. Il est donc nécessaire d’apprendre a adopter une posture «métay sur
son enseignement et ses gestes professionnels.

— La présence du recueil de pratiques (Haan, Hoznour & Grigioni Baur,
2021) a été un fil conducteur nécessaire pour la formation.

— Faciliter en duo, c’est indispensable: si l’on est peu ou pas expérimenté,
avoir un-e expert-e avec soi permet de discuter des décisions a prendre,
avoir un autre regard, et apprendre a prendre de la distance, donc navi-
guer entre la posture « enseignant-e» et «formateur-rice».

— Ensuite, cela améne une variation bienvenue dans les regards, qui per-
met de cerner les objets, concepts et difficultés sous plusieurs angles,
amenant autant de créativité dans les rétroactions.

— Une difficulté rencontrée est de savoir a quel moment proposer (et non
imposer) de la littérature académique, s’il n'y a pas de demande explicite
de la part du groupe. Si la LS doit, entre autres, favoriser une dialectique
entre une posture de chercheur-e et une posture d’enseignant-e (voir Ho-
znour et Perruisseau dans ce volume), il est important de pouvoir montrer
au groupe qu’il y a des éléments théoriques qui peuvent éclairer les situa-
tions.

— Faire au moins deux boucles permet, outre de «ne pas rester sur sa faim»
[d’expérimentation], de consolider les apprentissages effleurés lors de la
premiere boucle, de réellement pouvoir observer les effets des modifica-
tions décidées par le groupe et d’apprendre encore plus a prendre de la
distance pour observer son enseignement.

— Si possible, ne pas enseigner a ses éléves habituels. Avoir la possibilité
de les observer sans étre ’enseignant-e est une richesse qu'’il ne faut pas
laisser passer.

— Tirer au sort juste avant la legon de recherche la personne qui enseigne
(pratique non commune a tous les membres du laboratoire) était un
bénéfice. En effet, cela a permis a toute '’équipe de s’approprier la le-
¢on comme si chacun-e allait I’enseigner, sans les tensions que peut
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provoquer une décision d’attribution trop avancée. Cela a permis in fine
de se concentrer sur I'observation des effets de la legcon sur les éléves, et
non sur I’enseignement, qui était consensuel.

— En ce qui concerne le réle de médiateur-rice, les «apprentis» ont relevé
que la LS se doit d’étre aussi démocratique que possible: tous les avis
doivent étre entendus et discutés, et les dissonances (Mynott, 2019) ex-
ploitées, dans le cadre d’un discours exploratoire, qui produit de 1’'ap-
prentissage (Mercer, 1996). Cette «démocratie intellectuelle» se montre
également par le fait que tous les participant-es sont au méme niveau,
quel que soit leur parcours de vie. Cela favorise le partage d’expériences
et savoirs, et, in fine, améne la variation nécessaire a la créativité deman-
dée par une production de savoirs partagés au sein d’'une LS. Ceci a pour
conséquence que le facilitateur-rice doit finement peser les moments ou
il ou elle intervient, afin de promouvoir ce climat de travail et les résultats
qu’il peut générer.

— Dans ce méme esprit de démocratie, mais également de formateur-rices
silencieux (Mynott & Michel, 2022), il est important de laisser aI’équipe LS
le soin de prendre ses propres décisions (Morago & Grigioni Baur, 2020).
C’est leur LS, les facilitateurs-rices n’ont pas pour rdle de faire g la place,
mais de faire avec et parfois, simplement de laisser faire. Cette derniére
option laisse le droit a I’erreur, puissant levier d’apprentissage (Astolfi,
1997).

— Enfin, comme facilitateur-rice, on est également apprenant-e, et observer
les équipes LS dans leurs tribulations, tenter d’y trouver des solutions,
explorer les dissonances, aider a produire un savoir commun, permet de
se former aussi, et ce n’est pas a négliger. L'apprentissage, dans une LS,
a une qualité individuelle, mais il est indissociablement lié a la collabora-
tion au sein du groupe.

Ces éléments résonnent avec ce qui avait été mis en avant dans le recueil de
pratiques (Haan, Hoznour, Grigioni Baur, 2021), mais vont plus loin, parce
qu’il s’agit d’expériences personnelles de néo-facilitateurs et néo-facilita-
trices et pourraient constituer des éléments a intégrer lors d’'une prochaine
révision du recueil.

Un autre élément discuté entre les néo-facilitateur-rices, était le constant
dialogue a entretenir entre la pratique et la recherche. Dans cette optique,
trois des facilitateur-trices formé-es dans I'ouest lausannois ont participé a
I’écriture de deux articles du présent numéro (Claire Perruisseau-Carrier,
Tristan Aeby, Olivier Guignard. Voir également a ce propos Aeby et Gui-
gnard dans ce volume). Cela montre a quel point le lien entre les établisse-
ments scolaires et les institutions de formation est primordial pour faire du
développement professionnel une réalité au-dela de la formation continue,
et combien le réle du facilitateur et de la facilitatrice est au coeur de cette
dialectique.
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Conclusion - une définition lausannoise de la facilitation ?

La facilitation est une pratique au coeur des préoccupations du laboratoire
3LS. Cet article a débuté par ’aveu d’'un manque de définition commune
du concept. Nous le refermons sans en avoir une qui puisse étre réellement
généralisée. Cependant, nous avons une vision plus claire de ce que «fa-
ciliter» signifie au niveau de notre institution et de notre laboratoire. C’est
un consensus issu de nos pratiques, nos lectures, nos expériences, nos re-
cherches, nos discussions avec les collegues du terrain, et des formations
que nous avons mises en place. Il inclut des points de vigilance, qui nous
permettent d’avancer dans nos travaux et de dialoguer avec nos colléegues
chercheurs et chercheuses, formateurs et formatrices, enseignants et ensei-
gnantes. Nous avons développé un langage commun autour de la facilitation,
construit de concert avec les collegues, et qui reste, bien entendu, évolutif.
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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.
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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,
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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] ».
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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:
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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.
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Lesson Study — La lecon de recherche
Une fenétre sur ’enseignement-apprentissage

Pia-Ingrid HOZNOUR! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Claire PERRUISSEAU-CARRIER? (Haute école
pédagogique, Vaud, Suisse)

Cet article propose une revue de littérature du concept de legon de recherche.
Il propose ensuite une réflexion sur la place de la legon de recherche dans une
boucle LS, et sur le réle des facilitateurs et facilitatrices dans le processus, dans
le contexte du laboratoire 3LS de la HEP vaud. Il s’appliquera également a pro-
poser diverses approches de la lecon de recherche en fonction des contextes
de travail. Il prendra enfin un temps pour confronter notre version aux derniers
modeles de ’analyse de la LS dans la littérature.

Mots-clés:Lesson Study, legon de recherche, facilitation, enseignant-chercheur?,
dimension de recherche

Introduction

Le titre de cet article reprend en partie une phrase d’un article-culte du do-
maine des Lesson Study, celui de Lewis et collegues (2006). La citation com-
pléte est « The Research Lessons are regarded not as an end in themselves
but as a window on the larger vision of education shared by the group of
teachersy» (Lewis et al., 2006, p.3). La force du dispositif Lesson Study est la
présence, dans le cours du cycle, d’'une legon dite de recherche (Research
Lesson), qui «met en scéney le travail de planification des participant-e-s
dans une vraie legon enseignée dans une vraie classe avec de vrais éleves.

Quelle est la place et 'importance de cette legon de recherche? Pourquoi
«recherche»? Quelle place de la facilitation dans la démarche? Quels im-
pacts sur la professionnalisation? Autant de questions qui nous fascinent,
et auxquelles nous allons tenter de donner des éléments de réponse, au
regard des pratiques du Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) de la
HEP vaud.

1. Contact: pia-ingrid.hoznour@hepl.ch
2. Contact: claire.perruisseau-carrier@hepl.ch

3. Dans ce texte, le terme enseignant se référe aux personnes qui enseignent dans les classes des
écoles primaires et secondaires. Le terme formateur se référe aux personnes qui enseignent dans
les hautes écoles. Le terme enseignant-chercheur se référe a un enseignant qui utilise sa classe
comme un laboratoire (O’Leary, 2020) pédagogique et didactique, et le terme formateur-cher-
cheur a une personne qui donne des formations et qu’elle ou il utilise comme terrain de recherche.
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Le mot «recherche» dans le cadre d’une Lesson Study:
la structure bi-dimensionnelle d’une LS

Le dispositif Lesson Study (LS) est constitué d’'une dimension «recherche» ou
«autour de la classe», et d’'une dimension «enseignement» ou «en classe.
La dimension «recherche» est souvent liée a la problématique posée par
les enseignants et enseignantes, laquelle les a dirigés vers I'utilisation d’un
dispositif LS. La dimension « enseignement» est ancrée dans la co-construc-
tion d'une legon qui sera enseignée. Les deux dimensions se nourrissent
I'une l'autre (Figure 1). La dimension «recherche » représente une partie du
dispositif dans laquelle les participants et participantes adoptent une posi-
tion surplombante, hors du contexte directement humain de la classe, en
se posant une question de recherche liée a I'enseignement-apprentissage,
et en tentant d'y répondre par la construction, I'’enseignement et I'obser-
vation d’une legon dite «de recherchey. Ils et elles adoptent ainsi non plus
une posture uniquement d’enseignant dans sa classe ou son groupe de pra-
tiques partagées, mais une posture de chercheuses et chercheurs qui fait le
lien entre une question générale et un dispositif qui tente d’y répondre (de
Vries et Uffen, 2021 ; Naesheim-Bjorkvik et al., 2021).

La dimension cyclique ou itérative de la Lesson Study n’est pas présente
dans le modele de la figure 1, mais il est bien entendu 1a. Il s’agissait surtout
de ne pas surcharger la représentation de cette modélisation.

Le dispositif est modélisé en violet (Lesson Study), englobant les dimen-
sions «enseignementy (en bleu), et «krecherche» (en vert). Les deux se re-
joignent sur la problématique, la lecon de recherche, et 'analyse de lalegon
de recherche, alors que les autres moments du dispositif, bien que dans une
dialectique constante, sont plus séparés.

/Lcsson Study \
ﬂ)imcmion \

/
| \
' |

N Question de N R ' ' permis de répondre a notre 5
‘ recherche (QR) | Hypothéses 5 | QR? :
: ¥ Legon de recherche :
¢ Problématique " Obserivée par les pairs et Andlyse de la LR
: i i les fadltilitateur$ :
: ' Planification: i ' Result‘at‘s: .
i Constats du i1~ Objectifs ; - Les éléves c.mt—'lls‘
! terrain : : d’apprentissage ! atteint les gbjectlf§]
H 1 Obstacles - Quelles difficultés
H i _ Difficultés ont-ils rencontrées?

1 Pré : - Ont-ils tous été
! - Préconceptions

| - Activités, taches engagés dans la

e - . i \. legon? ;!
\ Dimension N e ‘ N e e - /
wnvmvm /
Problématiser Etudier Planifier Enseigner et Analy§cr .
observer modifier

Figure 1: Le dispositif Lesson Study est bi-couche, mais les dimensions se re-
trouvent autour de la legon de recherche. Sous le modeéle, sont représentées les
phases du dispositif.
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Pour aider la lecture, les «phases» d’'une boucle LS communément recon-
nues (Lewis et al., 2006; voir l'introduction de ce numéro) sont mises en
regard du modeéle au-dessous de celui-ci. La figure 2 représente ces phases
dans leur version cyclique, que le modéle présenté dans la figure 1 ne peut
pas présenter.

Bien entendu, on ne parle généralement pas de chercheurs et chercheuses
académiques dans le cas de participants a une LS. Il s’agit d’'une micro-re-
cherche, d’un objet trés précis d’étude située, issu du quotidien des ensei-
gnants et enseignantes. L'objectif est de faire que ces derniers et derniéres
se détachent pour un moment des savoirs tacites mobilisés au quotidien
(Dudley, 2013, 2019 ; Toom, 2012, 2022), pour prendre du recul, les question-
ner, et expérimenter des modalités et dispositifs d’enseignement-appren-
tissage différents. La classe devient ainsi un laboratoire (O’Leary, 2020).

En effet, la dimension de recherche de la LS implique toutes les dimensions
d’'une démarche scientifique (Figure 1), dont fait partie la consultation plus
ou moins étendue de littérature a disposition, des moyens d’enseignement
aux articles de recherche, en passant par les plans d’études. A cela s’ajoute
la confrontation des résultats obtenus avec les hypothéses de départ concer-
nant les résultats attendus durant la lecon de recherche, qui est une part
importante du dispositif. En ce sens, il s’agit bien d’'une recherche, et cette
dimension s’ajoute au partage de pratiques plus «habituelles» a des com-
munautés d’apprentissage, par exemple, ou a la collaboration quotidienne
entre collegues.

Quelle place pour la lecon de recherche dans une boucle
de Lesson Study ?

Comme mentionné précédemment, le dispositif LS peut s’apparenter a une
démarche scientifique (en noir dans la Figure 2). Les différentes phases du
dispositif, comme décrites par la littérature (Lewis et Hurd, 2011 ; Murata,
2011), y sont représentées, mais peuvent également, grace a cette superpo-
sition, y étre détaillées. Nous avons ajouté la partie «partage»/«communi-
cationy, qui est une partimportante de la mise en place des LS dans le cadre
du Laboratoire 3LS. En effet, les plans de legon congus et didactisés par
les enseignants et enseignantes sont partagés sur le site du laboratoire*. La
dimension de partage de la legon de recherche avec le reste de la commu-
nauté de chercheurs et chercheuses fait partie intégrante de la démarche
de recherche. La communication, le partage de ressources, de résultats,
et de réflexions est fondamental pour que la science puisse avancer parce
qu’elle est réfutable (Popper, 1963). Cela nourrit '’état de I'art, mais égale-
ment un terrain de recherches supplémentaires et une fenétre sur ce qu'’il
est encore possible, et parfois nécessaire, de faire.

La legon de recherche est centrale dans le dispositif LS, mais ce n’est pas
une fin en soi, comme le précisent Lewis et ses collegues (2006). C’est
plutét un moyen d’ouvrir I'horizon des réflexions sur I'enseignement et

4. https://3ls.hepl.ch/plans-de-lecon/
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l'apprentissage pour tout un groupe d’enseignants, enseignantes, facilita-
teurs et facilitatrices (voir Hoznour et Garcia Perez, dans ce numéro). C’est la
partie «expérimentation» de la démarche scientifique. Son réle est de per-
mettre la collecte de données. C’est également elle qui fait réellement le lien
entre les dimensions de recherche et d’enseignement de la LS (Figure 1).

Etudier

N

Question de
recherche

e =

Problématisation Revue de littérature

Planifier

-— Hypothéses

|

Création de
I’expérience

Communication

Partager

| Analyse

Observation / Récolte
de données

Réflechir

Résultats Expérimentation

Tester: Lecon de recherche

Figure 2: Superposition des étapes de la Lesson Study (en violet) et des étapes de
la démarches scientifiques (en noir)

Le risque, pour une équipe d’enseignants et enseignantes dans une LS, est
de ne se focaliser «uniquement» sur la legon, parce que c’est ce qu’ils ont
I’habitude de faire: partage de ressources, discussion des évaluations, ou
encore description de ce qu'’il s’est passé, sans forcément qu’il y ait de di-
mension réflexive élevée (Hoznour, 2019). Comme le reléve Dudley (2013,
2019), c’est 'usage du savoir tacite — en termes de gestes d’enseignement,
qui prime, parce que c’est I’habitude, et cela ne demande pas d’effort ré-
flexif. Dans le cadre de I'application du modele des LS de Kager et colléegues
(2023), I'une des auteurs a interrogé les membres de I'’équipe LS qu’elle a fa-
cilitée au printemps 2024 sur les ressources dont ils pensaient avoir besoin
pour progresser professionnellement dans la LS. Les réponses des colle-
gues furent disciplinaires, et a aucun moment ils et elles n’ont mentionné les
ressources académiques ou l'apprentissage des éleves. Ces éléments ont
été parfois mobilisés a d’autres moments de I’entretien, mais pas au moment
de discuter leurs besoins en ressources. Les enseignants savent qu’il y a des
ressources a disposition qui pourraient faire avancer leurs apprentissages,
mais ils ne s’y référent pas consciemment, et n'y ont pas recours volontaire-
ment. On voit bien a travers cela que les enseignantes et enseignants sont
ancrés dans leur pratique et souvent dans leur individualité, et qu’il leur est
difficile de prendre du recul (Hoznour, 2024). Ce constat souligne I'impor-
tance de la modalité de formation que le laboratoire 3LS met en place, en
proposant des facilitateurs et facilitatrices pour les cycles LS de formation
continue. Or, le dispositif LS propose d’aller nettement plus loin que le sa-
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voir tacite (Toom, 2012, 2022) et le partage de ressources «usuelles», et de
voir la lecon de recherche comme 'expérience qui va amener des réponses
a la question de recherche issue de la problématique, donner des pistes
d’action pour améliorer I’enseignement et ainsi I'apprentissage des €leves.
Il crée une «dissonance d’apprentissage» (learning dissonance, Mynott,
2019) plus ou moins grande avec les pratiques habituelles des enseignantes
et enseignants, et cette dissonance peut étre trés productive en termes d’ap-
prentissages, si elle n’est pas sujette a des limitations, telles qu’'une pauvre
qualité d’interaction au sein du groupe, qui peut ainsi par exemple ne pas
mettre a profit cette dissonance pour questionner les pratiques et construire
un discours exploratoire (Mynott, 2019). Cette dissonance peut aller jusqu’a
questionner et changer les conceptions de l'enseignement-apprentissage
chez les enseignantes et enseignants (Hoznour, 2019, 2022).

Role du facilitateur dans la co-construction de la lecon
de recherche

Dans les pratiques du Laboratoire 3LS, la facilitation du dispositif est effec-
tuée par des duos. Ce peuvent étre des formatrices ou formateurs, ou un for-
mateur, une formatrice et un enseignant ou une enseignante formé-e a la fa-
cilitation (Clivaz et Clerc-Georgy, 2020; Haan et al., 2020). Les manieres de
faciliter sont nombreuses, et les cadres dans lesquels celles-ci s’inscrivent
également, ce qui confere a la facilitation une versatilité et une complexité
importantes (Clivaz et Clerc-Georgy, 2020; Haan et al., 2020; Morago et
Grigioni Baur, 2021). Malgré cela, le rdéle des facilitateurs et facilitatrices
dans la co-construction de la legon de recherche peut étre circonscrit.

Cerdle est capital: en effet, ces personnes doivent veiller a ce que le groupe
s’engage dans une démarche avec une posture double de formateur-cher-
cheur, tout en restant «invisibles» (Haan et al., 2020 ; Mynott et Michel, 2022)
afin de ne pas contraindre le groupe par leurs propres positionnements: les
enseignantes et enseignants s’engagent dans une démarche scientifique,
donc une démarche de recherche, qui leur est propre. La posture d’ensei-
gnant-chercheur (Elliott, 2019 ; Stenhouse, 1975) signifie que non seulement
les objectifs d’apprentissage de la legon de recherche doivent étre définis
(casquette enseignant), mais également les objectifs de recherche, donc la
question et les indicateurs d’observation y-relatifs (casquette chercheur).
Cette posture est difficile a endosser pour les enseignants et enseignantes;
les deux éléments sont complexes, et compliqués a distinguer, surtout au
début d’une LS. Par exemple, lors de la premiere réunion d’un cycle (qui a
eu lieu en janvier 2024), aprés preés d’'une heure de discussion, les éléments
suivants montraient encore le flou entre les deux dimensions et I'ancrage
dans la pratique:

Facilitateur

... mais ce serait bien que d’ici un moment, vous ayez pu définir ce a quoi
vous voulez répondre en travaillant en commun et en créant une legon et
en la testant, puis en voyant si votre idée fonctionne ou pas. Méme si la
fabrication n’est pas merveilleuse.
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Enseignant

Déja, 1a, on est... Est-ce qu’on est OK tous avec ¢a, de partir sur une étude
de doc, d’extraire des informations importantes? Enfin, on va avoir un
résumeé. On est sur du doc d’office, c’est du texte écrit.

En effet, le facilitateur porte son attention sur la question de recherche, et le
participant se lance sur les éléments disciplinaires et didactiques. Durant
cette séance, il a fallu plus d’'une heure pour que les deux éléments com-
mencent a étre distincts et clairs dans les esprits des participantes et par-
ticipants, dont certains étaient déja des LS-istes chevronnés. Les entretiens
et interactions avec les membres entre les deux premiéres séances de pré-
paration montrent bien que cette dualité est difficile a intérioriser, et que la
dialectique est complexe. Prenons, par exemple, ce message a propos des
documents étudiés par les éleves et leur lien avec la question de recherche
du groupe LS:

Message d'une des participantes suite a la premiére séance, avec pour
titre « Question de Recherchey:

Personnellement, je trouve que notre question est pas précise, si on se lance
a analyser des facilitateurs et que nous nous focalisons sur les supports. En
sciences, nous utilisons beaucoup les vidéos (courtes) avec ensuite I’exploi-
tation de cette derniere avec un schéma, un diagramme, bref une activite.
Du coup, je me demande si il ne faudrait pas se focaliser sur un type de sup-
port et voir les facilitateurs de celui-ci, par exemple pour l'audio ou autre
support.

Dans l'extrait ci-dessus, I'enseignante intitule son message «question de
recherche», mais en fait elle parle de 'enseignement, et non de la question.

I1 a fallu attendre la quatriéme séance (donc aprées 4h30 de travail) pour
que la distinction entre les deux dimensions se fasse réellement, et que les
enseignantes et enseignants du groupe naviguent entre la focale recherche
et la lunette enseignement de maniére consciente et volontaire, en verbali-
sant durant la conversation: « Ah! mais ¢a c’est de I'ordre de la recherche!»
ou «Faites gaffe on est de nouveau des profs». L’élément déclencheur a été
le travail sur les observables de la legon (criteres et indicateurs).

Parmi les autres réles de la facilitatrice et du facilitateur dans la co-construc-
tion de la LR, il faut mentionner le rappel des regles de fonctionnement. Les
implicites et 'amnésie du spécialiste (Astolfi, 2008) sont nos compagnons,
mais ils rendent la communication parfois compliquée entre facilitateurs et
enseignants, et entre enseignants. Il est donc du ressort des facilitatrices
et facilitateurs de clarifier les regles liées a la LR: la legon est celle de tous
les enseignants et enseignantes, chacun et chacune doit étre disposé-e a et
capable de® I'enseigner le moment venu (I’enseignante ou I'’enseignant qui

5. Nous entendons par «disposé a» que les enseignants ne devraient pas refuser d’enseignerlaLR,
parce qu'’ils ne sont pas le sujet de 'observation (c’est un obstacle important pour elles et eux que
de comprendre qu'’ils ne sont pas observé comme enseignants), et nous entendons «capable de»
comme la verbalisation du fait que tous les membres du groupe LS ont co-construit la LR et ainsi se
la sont appropriée suffisamment pour pouvoir I’enseigner.
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enseigne n’est que l'avatar du groupe — Clivaz, 2016); 'observation dépend
de la question de recherche; il n’y a pas d’interactions entre les personnes qui
observent, celle qui enseigne et/ou les éléves durant la LR; les observations
doivent étre consignées pour servir d’appui lors des discussions post-lecon.

Comme pointé par les enseignantes et enseignants interviewé-e-s durant
cette LS, un des rdles des facilitatrices et facilitateurs est également de pro-
poser des ressources, notamment académiques: cela contribue de fagon
non négligeable a clarifier la dialectique entre les dimensions, mais égale-
ment a nourrir le dialogue entre elles.

Pour synthétiser, les casquettes des facilitatrices et facilitateurs sont mul-
tiples et sont tous ce que Kager et al. (2023) appellent des mécanismes de
meédiation (mediating mechanisms). Ills permettent au groupe d’enseignants
et enseignantes et a chaque individu de questionner, analyser, rendre vi-
sible sa relation au savoir et a 'apprentissage au travers du dispositif.

Variations sur un méme théme: les différents types
de lecon de recherche

Durant les séances de préparation, il arrive fréquemment que cette ques-
tion se pose: pour qui préparons-nous la legcon?

Cela peut sous-entendre plusieurs aspects. Soit les membres sont focalisés
sur eux et leur performance, auquel cas ils préparent la legon pour eux; soit
ils voient la classe comme un tout, et préparent la legon pour un groupe d’in-
dividus non distincts; soit ils voient la classe comme un groupe d’éléves qui
ont des besoins et des obstacles individuels, et ils préparent la lecon pour
les éleves: ici les enseignants percoivent les éléves comme personnes, pas
forcément comme «apprenants». Certains modeles de LS ajoutent une va-
riation a cette liste. Pour n’en citer qu'un, le modeéle anglais (Dudley, 2013,
2019) focalise la planification et 'observation de la LR sur trois « case pupils»
qui représenteraient 'ensemble des éléves de la classe. Ces variations re-
fletent des conceptions différentes de 'enseignement-apprentissage (Ho-
znour, 2022). Souvent, les questions de recherche, dans notre expérience,
ont abouti a se demander comment permettre a tous les éléves d’apprendre,
et comment rendre visibles ces apprentissages. La question épineuse que
les enseignants et enseignantes posent a ce moment du processus est «est-
ce qu’'on doit prendre en compte les éléves a besoins particuliers, et adap-
ter la legon a leurs situations, ou pas?».

Il faut avouer qu'’il est difficile de répondre a cette interrogation. Les «types»
de lecon de recherche peuvent étre classifiés en se demandant si la legon
est faite sur mesure pour une classe, ou si c’est une legon plus «générale»
qui doit étre adaptable d’une situation de classe a l'autre. Cette derniere
version sous-entend que des pistes d’adaptations pourraient étre présentes
dans la didactisation de la legon de recherche partagée avec la commu-
nauté. En revanche, si la legon est créée sur mesure pour une classe parti-
culiere, cela doit étre communiqué dans la contextualisation de la lecon de
recherche.
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Role de la lecon de recherche dans la professionnalisation
des enseignants

Le dispositif Lesson Study n’est pas une formation continue «classique»:
c’est un dispositif de développement professionnel. La littérature le dit:
le meilleur moyen d’améliorer les apprentissages des éléves c’est, entre
autres, de soutenir des dispositifs de développement professionnel effi-
caces (Darling-Hammond, 2006, 2014). La littérature dit également que la
LS est I'un des dispositifs les plus efficaces connus a ce jour (Alston et al.,
2011 ; Chassels et Melville, 2009), notamment grace au développement des
compétences réflexives liées a la préparation et 'observation de la legon de
recherche (Hoznour, 2019; Lamb et Aldous, 2016), au questionnement des
conceptions de 'enseignement-apprentissage (Hoznour, 2019, 2022), et au
développement d'un discours professionnel exploratoire (Chassels et Mel-
ville, 2009; Dudley, 2013).

L'originalité du dispositif, outre la lecon de recherche, réside dans le fait
que tous les membres, bien qu’ayant des réles différents, sont dans une
démarche d’apprentissage démocratique. Les expériences sont partagées,
discutées, sans jugement. La construction de la legon de recherche génere
ainsi des débats et des discussions dans lesquels, idéalement, un discours
de type exploratoire (Mercer, 1996) devrait avoir sa place, permettant aux
idées des uns et des autres de se développer, de se modifier, de grandir,
d’évoluer, et par la-méme aux enseignantes et enseignants de interthink®
(Mercer, 2013) et de se développer professionnellement.

Le fait que tout le dispositif soit centré sur la lecon de recherche comme
objet d’étude peut biaiser la vision du dispositif par les enseignants et en-
seignantes, comme par les facilitateurs et facilitatrices s’il n'y a pas vigi-
lance: le risque de retomber dans des pratiques usuelles de planification
sans prendre en compte la dimension de recherche est trés présent. Les
équipes tombent facilement dans ce piége dans des circonstances de LS
particuliéres: peu de temps de travail négocié avant la lecon de recherche,
séances de travail courtes (par exemple durant la pause de midi) qui ne
laissent qu'un temps effectif de travail congru, souvent pris pour planifier.
La dimension de I'observation s’en trouve baclée, oubliée ou mise de coté,
transformant malheureusement le dispositif en une réunion de file’ amélio-
rée. Cette observation a été faite dans le cadre de certaines LS qui ont eu
lieu dans I'ouest lausannois (voir Aeby et Guignard, dans ce numéro).

6. On pourrait traduire «interthinky par «penser a plusieursy» ou «réfléchir a plusieurs». Ces tra-
ductions sont un peu réductrices. En effet, les limites de la langue ne permettent pas une vraie
traduction qui intégrerait la dimension vygotskienne de la pensée de Mercer. En effet, la notion
d’«inter-pensée» proposée par Mercer fait référence aux processus d’hétérorégulation et de mé-
diation interpsychique du cadre vygotskien (Vygotski, 1934/1985).

1. Dans le canton de Vaud, une réunion de file est une séance qui regroupe les enseignants d’une
discipline et durant laquelle sont discutés de nombreux éléments administratifs, d’évaluation ou
de partage de ressources, mais qui sont rarement des moments de réflexion approfondie et de co-
construction, pour des raisons évidentes de temps a disposition et de disposition des participants.
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Malgreé cela, on reléve des éléments de professionnalisation chez les ensei-
gnants et enseignantes qui ont suivi ne serait-ce qu’'une seule boucle de
Lesson Study dans des conditions de formation continue imposées par leurs
Directions d’Etablissement. Hoznour (2023) reléve ainsi que les éléments
mis en avant par les enseignants et enseignantes sont entre autres le déve-
loppement de la réflexivité, le questionnement de ses pratiques, I’'améliora-
tion de son enseignement pour ameéliorer I'apprentissage des éléves, le fait
d’ouvrir I'horizon des possibles sur des sujets comme I’évaluation, la prise
de risque de tester des pratiques et des modalités nouvelles, 'amélioration
de ses connaissances disciplinaires et la qualité du «interthinking» de Litt-
leton et Mercer (2013).

En termes d’évaluation, les progrés des participants et participantes en
termes de professionnalisation peuvent étre représentés par les échelles
utilisées dans le modeéle conceptuel de Kager et al. (2023). Il et elles pro-
posent cinqg niveaux d’évaluation, basés sur les travaux de Guskey (2000),
de 'engagement dans le dispositif, en fonction du temps: 1) satisfaction
et volonté d’itérer le processus; 2) amélioration des savoirs, conceptions,
et attitudes de l'enseignant; 3) amélioration des pratiques et gestes pro-
fessionnels, des consignes; 4) changements visibles dans l'organisation
de l'établissement (i.e. pour laisser du temps pour les LS); et 5) amé-
lioration durable des apprentissages des éléves dans l'établissement.
La progression dans ces cing niveaux (dont les niveaux 2 a 4 ont souvent
un développement paralléle) ne peut se faire que si le dispositif soutient la
professionnalisation des enseignants et enseignantes. Dans le cas du dispo-
sitif LS, cela sous-entend une facilitation qui soutient la dissonance et la fait
se développer en apprentissages, non seulement en termes disciplinaires,
mais dans la dialectique entre les deux dimensions de la LS - enseignement
et recherche — qui encadrent la legon de recherche elle-méme.

Conclusion

La lecon de recherche, trop souvent pergue comme une fin en soi du proces-
sus de Lesson Study, doit étre repensée comme un outil de recherche pour
les participants et participantes. Elle permet la récolte de données. Sa pré-
paration est un processus long, semblable a celui d’'une démarche scienti-
fique, qui est fait de discussions exploratoires, de dissonances, de compro-
mis, de prises de risques, de recherches dans la littérature académique et/
ou disciplinaire, dans les plans d’études et moyens d’enseignement, et qui
permet au groupe de créer une legon qui, selon lui, permettra de répondre a
leur question de recherche, et dont I'effet sur les apprentissages des éléves
sera l'objet de l'attention des observateurs et observatrices. La legon de
recherche n’est pas celle d’'un enseignant ou d’'une enseignante en particu-
lier; elle est celle du groupe, et '’enseignante ou I’enseignant qui ’enseigne
n'est que le vecteur ou l'avatar des décisions du groupe, pas la focale de
I'observation. Dans la Lesson Study, pour les enseignantes et enseignants,
cette focale est, grace a la legon de recherche, sur les apprentissages des
éleves. La legcon de recherche est donc une partie centrale du dispositif
LS, mais en paralléle, n’est «que» le produit d'un processus d’étude et de
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réflexion autour d’'une problématique liée a 'enseignement-apprentissage.
Il seraitdonc erroné de limiter la LS ala production d’'une legon: les « phases»
précédentes (Figures 1 et 2) sont sinon plus, au moins aussi importantes.

L’'idée que la recherche est'apanage des chercheurs et chercheuses acadé-
miques est remise en question par le concept-méme de legcon de recherche.
Au sein du dispositif LS, les enseignantes et enseignants sont également
des chercheuses et chercheurs, dans leurs classes. Elles et ils adoptent une
posture surplombante et cherchent, grace aleur LR, a répondre a une ques-
tion qui va au-dela de la legon «de la période suivantey. Ils sont des ensei-
gnants-chercheurs.

Les roéles, fonctions et postures de facilitation dans une LS sont fondamen-
taux, pour que la LS génere des dissonances fructueuses et productrices
d’apprentissage. La double facilitation proposée par le laboratoire 3LS per-
met de sublimer cela, promouvant l'interthinking non seulement au sein du
groupe LS, mais entre les facilitateurs et facilitatrices. Une facilitation qui
favorise cet environnement pour une LS favorise ainsi la professionnalisa-
tion des enseignantes et enseignants qui y prennent part.
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Une des forces des Lesson Study:
une observation orientée et réfléchie
de ’apprentissage des éléves

Pia-Ingrid HOZNOUR! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Myriamn GARCIA PEREZ? (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse)

On oublie souvent la dimension de recherche sous-jacente au dispositif de Les-
son Study. En effet, il s’agit de récolter des données sur 'apprentissage des
éléves pour étayer ’analyse de la legon de recherche et répondre a la question
de recherche posée au début du cycle.

Qu’est-ce qu’'observer? Pourquoi? Comment faire? Comment faciliter ’appro-
priation de démarches d’observation, depuis la question de recherche jusqu’a
I’analyse des données durant les discussions post-legon? Ce sont autant de ques-
tions qui méritent une réflexion, pour que I’observation active et ciblée se voie
attribuer la place qu’elle mérite dans nos Lesson Study

Mots-clés:Lesson Study, observation

Introduction

La dimension de recherche dans une Lesson Study est souvent occultée, du
moins partiellement menée dans nos pratiques (voir Hoznour et Perruisseau
dans ce méme volume). C’est une dimension dont la prise en main par les
enseignantes et enseignants et parfois par les facilitatrices et facilitateurs
est difficile. Il s’agit de sortir des pratiques tacites (Dudley, 2013; 2019) pour
prendre du recul et utiliser la classe comme un laboratoire (O’Leary, 2020).
Ceci étant, pour que la dimension «recherchey puisse étre non seulement
présente mais utilisée et utile pour les participantes, il faut faire de ’obser-
vation un outil de choix; ce n’est pas encore toujours le cas dans nos pra-
tiques, d’ou I'importance de traiter de cette question.

Ce chapitre traitera rapidement la notion d’observation au sens des LS en
discutant son sens commun, puis se focalisera sur les moyens engageés pour
observer une legcon de recherche; pour terminer en mettant I’accent sur les
effets de I’observation sur le développement professionnel®.

1. Contact: pia-ingrid.hoznour@hepl.ch
2. Contact: myriam.garcia-perez@hepl.ch

3. Nous définissons ici le développement professionnel comme un apprentissage professionnel
structuré qui génére des changements dans les pratiques professionnelles des enseignant-e's et
les apprentissages des éléves (Darling-Hammond et al., 2017)
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I’observation

Mason (2002) et O’Leary (2020) se sont attelés a définir ce que la notion
d’observation recouvre et y identifient de multiples dimensions. Toutefois,
ce qui fait ad minima consensus, est le constat que I’observation est majori-
tairement appréhendée dans le sens d’évaluation des enseignant-e's, par-
fois de leurs pratiques, rarement des effets de celles-ci sur les éleves, et
est encore moins souvent pensée comme pouvant correspondre a l'effet des
pratiques enseignantes sur les apprentissages des éléves. En effet, dans notre
contexte de formation proposant une alternance entre des stages et temps
de formation en Haute école pédagogique, les enseignants et enseignantes
sont formés en faisant régulierement ’objet d’observations a visée forma-
tive mais aussi certificative. Si la pratique des enseignant-e's en devenir est
au coeur de 'observation du formateur-trice, les futur-e's professionnel-e's
integrent néanmoins souvent I'idée qu’observer serait équivalent a se voir
attribuer et reconnaitre une valeur ou des défauts personnels. Or, une cen-
tration sur les personnes n’est pas pertinente dés lors que le contexte est
I’école, dont la finalité institutionnelle reconnue est de favoriser les proces-
sus d’apprentissages de tous les éleves, et donc de s’efforcer a mettre la
focale sur les apprentissages en cours plutét que de se soucier de devoir
«sauver la face» en tant que personne (Hoznour, 2022).

En outre, en termes d’éléments de définition, Mason (2002) et O’Leary
(2020) ont des approches différentes, sinon incompatibles. La ou O’Leary
parle clairement d’observation, Mason parle de divers types de noticing,
que l’on pourrait traduire par «le fait de remarquer», mais que pour simpli-
fier nous traduirons par «observation». Mason définit cela par un ensemble
de pratiques pour vivre I'’expérience, apprendre de cette derniere et ren-
seigner les pratiques futures. Il distingue particulierement trois formes de
noticing: a) I'observation ordinaire (ordinary noticing, Mason, 2002, p.33),
souvent passive, mais qui peut étre réactivée par l'interaction avec autrui
(éléve, enseignante, formatrice, etc.); b) le fait de remarquer (marking, Ma-
son, 2002, p.33), qui sous-entend que l'incident était saillant pour une raison
ou une autre, et dont I’activité d’observation revét une part plus active que
I'ordinary noticing, tout en pouvant étre verbalisé a d’autres ainsi que servir
de données; et c) le fait de noter, de «prendre en note» (recording, Mason,
2002, p.34) qui signifie que I’on cherche activement a externaliser I’élément,
pour pouvoir le mobiliser ensuite : on prend des notes, qui sont des données
volontairement collectées et stockées.

C’est la pratique du recording, consciente et volontaire, contrairement a ’or-
dinary noticing ou au marking, qui est, selon Mason (2002), particulierement
favorable au développement professionnel. Il s’agirait donc, au sein de nos
LS, mais également de notre enseignement au sens large, de redonner toute
sa place et son importance au «processus» (Mastracci, 2012), qui inclut la
préparation de I'observation des éléves et de leurs apprentissages, plutdt
que de ne se focaliser que sur le produit (Chatelain, Hoznour & Didier, 2023;
Mastracci, 2012), souvent équivalent d’'une évaluation sommative ponctuelle
et trop vite oubliée (Harlen, 2005).
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Il est aussi a rappeler qu’observer ne correspond pas a une activité faisant
uniquement appel au visuel. En effet, 'observation en tant que geste profes-
sionnel renvoie nécessairement aussi a une attention accrue — et donc une
écoute active — envers ce que les éléves expriment, tout autant a travers le
langage, que via le non-verbal, ou encore par la récolte des traces d’appren-
tissage des éléves en vue d’en faire I’analyse et de questionner sa pratique
enseignante. Comprise comme telle, I’observation est ainsi mise au service
d’'un accompagnement porteur et potentiellement régulateur du processus
d’enseignement-apprentissage, favorisant tant ’apprentissage de tous les
éleves que le développement professionnel des enseignantes.

Pratiques d’observation: petit état des lieux

L’'une des autrices, dans des entretiens menés en février 2024 pour une re-
cherche sur un cycle LS au secondaire 1, a demandé aux participantes com-
ment elles observaient les éléves en classe. Les réponses se sont concen-
trées sur le visuel, 'ordinary noticing selon Mason (2002) comme le montre
cet extrait de 'entretien avec Marie:

M: Alors a fond, je les [les éléves] observe tout le temps. Déja pour voir
s’ils sont connectés a ce qu’on est en train de faire, pas en train de faire
autre chose. J'observe aussi ce qu’ils sont en train de construire, par
exemple, quand on leur donne un document ou on fait regarder une vidéo
ou des images a trier, a classer, tout ¢a, machin. Donc j'observe ce qu’ils
sont en train de faire et puis je leur pose des questions pour mieux com-
prendre ce que j’ai 'impression d’observer.

Cette citation montre I’emphase sur les actions des éléves, comme en té-
moigne la récurrence du mot «faire» dans le propos. Si I’enseignante men-
tionne également le fait de questionner ce qu’elle voit ses éleves faire, elle
n'explicite pas comment elle observe, accueille et rétroagit avec ce que
disent les éléves. Or, l'attention au langage est capitale: elle permet de
mettre en place des interactions et régulations favorisant ’apprentissage de
tous les éleves (Doly, 2006 ; Harlen, 1985; Scott & Amettler, 2007 ; Scott, Mor-
timer & Amettler, 2011). L’'enseignante a-t-elle conscience des processus
qu’elle met en ceuvre vis-a-vis des informations qu’elle recueille ? Comment
peut-on aider les enseignantes, grace au travail sur I’observation dans les
LS, a conscientiser cela, a aller en profondeur dans la compréhension de
I’'apprendre? Ce que I'’enseignante «regarde» des éléves «faire» donne-t-
il matiére a visibiliser le processus d’apprentissage, qui est, selon Murata
(2011), une des finalités des LS?

De plus, la réponse de Marie met en lumiére une composante importante de
la conception de la pratique de I'observation: elle permet de contrdler que
les éléves «sont connectés a ce qu’on est en train de faire, pas en train de faire
autre chosey. Les enseignantes contrdlent que le comportement des éléves
est conforme a leurs attentes. Or, si ce contrdle peut contribuer a créer un
climat de classe favorable aux apprentissages, la focale reste ici toujours
éloignée de I'observation et de la régulation des processus d’apprentissage.
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Voici une autre réponse intéressante obtenue de la part d’Amelia (A), une
autre enseignante, a la méme question de la chercheuse (C):

A: Alors,- vraiment, moi, j’7aime beaucoup faire des activités de groupe.
C’est vraiment mon truc, j’aime trop les activités de groupe. Donc, comme
¢a, parce que 1a, quand ils sont en groupe, tu peux vraiment voir les interac-
tions. Donc, quand ils sont dans des travaux de groupe, c’est 1a ou j'observe
le plus.

C': Il y a un mot qui est assez phénoménal dans ce que tu viens de dire, c’est
de voir les interactions. Tu te limites a les regarder ?

A: Oui, honnétement, oui, je ne prends pas des notes. Apres, il y a des traces,
parce que des fois, ils font forcément des choses. Mais je suis plus dans I’ob-
servation.

C': Dans I'observation visuelle ?

A: Oui, parce que c’est...Oul, oul, non, mais c’est-a-dire, tu vois, je pourrais
observer ce qu’ils font, enfin, ce qu’ils me rendent, par exemple, mais ce
n’est pas @ ce moment-1a ou j’évalue. Méme si, ben oui, je vais rendre une
note ou comme ¢a.

On voit ici que 'observation est non seulement liée a «voir les interactions»,
comme chez Marie, mais aussi a voir I’évaluation. En effet, elle «ne prend
pas des notesy», donc ne récolte pas consciemment et volontairement des
données (recording), sauf au moment d’'une évaluation, avec pour but de
donner une note aux éléves. Elle est plus dans la dimension du marking
(Mason, 2002).

L’observation ne semble donc pas mobilisée, par ces deux enseignantes,
au sens d’un outil au service de la régulation des apprentissages. Il est éga-
lement intéressant de relever que si Amelia est une jeune enseignante en
formation mais avec un bagage d’enseignement qui lui a permis de choisir
cette voie en connaissance de cause, Marie est une enseignante expérimen-
tée. La pratique de ’observation serait-elle indépendante de I’expérience
de I'enseignante, et serait-elle plutbt liée a la conscientisation que 1’obser-
vation active (recording) peut étre mise au service des apprentissages des
éleves?

Comment donc amener les participant-e's a une LS a se poser les questions
de l'observation, a conscientiser I'importance des traces récoltées lors de
I’observation (recording) pour analyser la legcon de recherche? Nous pen-
sons que le rdle des facilitatrices et facilitateurs est primordial dans ce pro-
cessus. Mais pour qu’il puisse réellement I’étre, il faut qu'’ils et elles soient
conscients de la nécessité et I'importance de I’observation, ainsi que de leur
réle dans le processus de développement professionnel des participantes
(voir a ce sujet, 'article de Hoznour et Presutti dans ce numéro).

Pia-Ingrid Hoznour et Myriam Garcia Perez



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Observer dans une Lesson Study...

Puisque ce que nous ne remarquons pas a peu de chance d’avoir une
quelconque influence sur nos actions, il s’ensuit que, pour changer nos
actions, il fait sens de travailler a €largir et approfondir notre attention a
différents aspects de notre pratique professionnelle (traduction libre des
autrices, Mason, 2002, p.29%).

Cette phrase de Mason, au-dela de lalapalissade, est une réalité de la classe.
Nous sommes engoncées dans un savoir tacite, des gestes professionnels
souvent peu questionnés et inchangés. Il en découle une pratique d’obser-
vation dans laquelle nous ne voyons que ce que nous avons ’habitude de
voir. Changer notre maniére d’observer favoriserait un changement et un
enrichissement de nos pratiques.

Comme dit plus haut, le dispositif LS a une dimension de recherche. Son
but est de rendre visible les apprentissages des éleves (Murata, 2011) et
ainsi de permettre le développement professionnel des enseignants et en-
seignantes. Ce développement devrait passer par I’observation des éleves
dansl’apprentissage etl’observation devraitidéalement étre du «recording»
au sens de Mason (2002) : elle doit étre volontaire, consciente et active. C’est
la seule des trois dimensions favorisant une posture réflexive chez I'obser-
vateur, d’apres l’'auteur. En ce sens, les propos peuvent s’inscrire dans une
perspective vygostkienne (ou historico-culturelle).

L’'objectif de 'observation dans la legon de recherche est double, motivé
par la dialectique entre les dimensions de recherche et d’enseignement du
dispositif (voir la modélisation proposée par Hoznour et Perruisseau dans
ce numeéro). Premiérement, du point de vue recherche, les traces issues de
I’'observation devraient permettre de répondre a la question «la lecon que
nous avons créée, permet-elle de répondre a notre question de recherche?
Si oui, comment? Si non, pourquoi?». En second lieu, du point de vue en-
seignement, ces traces devraient permettre de valider si les objectifs d’ap-
prentissage de la lecon ont été atteints par tous les éléves. Dans les deux
cas, les notes d’observation servent de données pour confirmer ou infirmer
les éléments ou hypothéses avancés.

En outre, la particularité de la LS est que toute I’équipe qui a co-construit la
lecon de recherche participe a I’observation, de méme que les facilitatrices.
Les observations (recording) de chacune permettent d’enrichir les discus-
sions post-legons, et parfois d’ouvrir les yeux sur des éléments qui, malgré
le cadre commun, n’ont pas été observeés par toutes et tous pour diverses
raisons. L’analyse qui devrait étre menée lors des discussions post-legon,
a partir des traces d’observation récoltées favoriserait ainsi le développe-
ment professionnel.

4. Since what we fail to notice is unlikely to have much influence upon our actions, certainly at any
accessible level, it follows that in order to alter our actions it makes sense to work at broadening
and deepening our sensitivities to notice different aspects of our professional practice (Mason,
2002, p.29).
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Si une LS signifie accorder de I'importance au processus plutdét qu’au pro-
duit, alors la réflexion a mener tout au long du processus doit a la fois porter
sur la construction de la legon et sur I’observation de I'apprentissage des
éleves, que ce soit avant ou aprés la lecon de recherche.

Cette réflexion duale permet aux participantes d’apprivoiser la dialectique
complexe entre la posture d’enseignante et celle de chercheuse. L'observa-
tion est donc bien un processus intégré dans la planification de la legon de
recherche et pas simplement, comme c’est le cas dans I’expérience de 'une
des autrices, un sursaut de derniére minute a la fin des séances de planifi-
cation parce que les facilitatrices ont rappelé qu'’il s’agirait d’observer la
lecon.

... avec quelles ressources humaines?

Si, tant pour Dudley (2019) que pour Lewis (2011), les Lesson Study (LS)
impliquent généralement plutét un nombre restreint d’enseignant-e's, se
situant entre 4 et 6, quantité optimale d’aprés Lewis pour ce qui reléve de la
planification de la legon de recherche, les observations et leurs débriefings
présenteraient un avantage a compter un nombre plus important de partici-
pants. En effet, au Japon, le moment d’expérimentation du produit éducatif®
réalisé par les différents membres du groupe de travail de la LS se déroule
parfois dans un contexte proche des «portes ouvertes» (Miyakawa & Wins-
low, 2009). Les enseignants et enseignantes d’autres écoles locales, mais
aussi plus €loignées a I’échelle nationale, peuvent se rendre dans la classe
en tant qu'observateurs et observatrices et prendre des notes. C’est ainsi
que ces moments menent parfois a l’accueil de 20 personnes inconnues dans
la classe des éléves. Dans notre contexte romand, des invitations aux obser-
vations et débriefings adressées aux collegues et membres des directions
non-impliquées dans la réflexion de démarrage autour de la legon de re-
cherche sont également lancées. Elles ne sont, dans nos expériences, pour
des raisons diverses et variées, que rarement honorées. Le nombre d’obser-
vateurs est donc régulierement inférieur a 10, et souvent limité a I’équipe LS.
Toutefois, ’expérimentation d’'une legon de recherche enseignée en public
avec des centaines de personnes (enseignantes, formatrices, chercheuses,
observatrices) a eu lieu en 2019 (Clivaz & Takahashi, 2019).

L’observation par les personnes externes au processus de co-construction
de lalegcon de recherche est un axe intéressant a investiguer. Qu’observent-
elles? Quel est leur but? Comment les participant-e-s les introduisent-elles
a leur legon, pour rendre le moment le plus riche possible en observation et
en apprentissage ? Actuellement, nous n’avons pas de données au-dela de
quelques moments vécus par les autrices dans le contexte vaudois. Ques-
tionner ces personnes enrichirait notre perspective de 'observation d’'une
lecon de recherche.

5. Si dans la majorité des degrés, I’expériementation de ce produit éducatif renvoie a la mise en
ceuvre du plan de legon, avec des enfants plus jeunes, ce n’est pas forcément le cas: il peut par
exemple s’agir de tester un outil d’observation (Garcia, 2019).
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I1 est également intéressant d’étudier le rdle des facilitatrices dans 1’obser-
vation de la legon de recherche. Ayant pris part aux séances de travail, elles
ont une bonne connaissance de la legon de recherche et des critéres et indi-
cateurs d’observation établis par le groupe. En effet, si les participantes et
participants ont un objectif lié a leur question de recherche, quel est celui
des facilitatrices ou facilitateurs ? Par défaut, on pourrait imaginer qu'’ils ob-
servent les mémes éléments que les participant-e's, afin d’ajouter des don-
nées a la discussion, mais également — et c’est souvent le cas — d’enrichir les
observations d’éléments qui n’ont pas été relevés par les participant-es. Il
existe une dimension de formation dans cette observation, pour aider les
enseignants et enseignantes a passer d’une observation «tacite» ou pas-
sive (ordinary noticing), a une observation volontaire, consciente et active
(recording). En outre, on peut légitimement se demander si les facilitatrices
et facilitateurs n’observent pas comment les observateurs ou observatrices
prennent des notes, en plus d’observer les éléves apprendre. Parfois, elles
ont un objectif propre a une recherche qu’elles sont en train de mener, mais
dont la focale permet de mettre en lumiére des éléments utiles au dévelop-
pement professionnel des participantes.

Pour résumer, toute personne observant la lecon de recherche pourra
contribuer a une discussion post-lecon et nous pensons qu’il est utile d’infor-
mer les visiteuses et visiteurs de la question de recherche et des indicateurs
d’observation majeurs du groupe, afin que la legon devienne aussi un peu
la leur et qu’ils puissent contribuer a la discussion post-legon de maniere
pertinente, s’ils y sont invités. C’est du reste une pratique documentée dans
d’autres contextes, comme lors de legons publiques (Clivaz & Takahashi,
2019).

... avec quels outils ?

Pour collecter des traces des observations conduites durant la legon de
recherche, s’armer d’un canevas d’observation (grille a remplir, ou guide
pour orienter le regard) souvent construit a la hate lors de la derniere séance
de préparation de la legcon (expériences personnelles d’'une des autrices)
ne suffit pas. La réflexion autour des observables (critéres et indicateurs)
se doit au contraire d’aller main dans la main avec la construction de la le-
con, depuis les études préliminaires de matériels divers (imoyens d’ensei-
gnement, ressources externes) jusqu’a l’alignement entre les indicateurs,
les critéres, les objectifs de legon, les tdches proposées et les objectifs de
recherche. En effet, si un souci d’alignement curriculaire (Anderson, 2002;
Pasquini, 2019) est bien souvent présent entre les objectifs de la legon d’un
coté et son enseignement lors de la legon de recherche de l’'autre, les effets
de la legon de recherche sur les apprentissages des éleves ne font pas 1’ob-
jet de la méme réflexion en termes d’alignement, pour s’accorder sur les
manieres et outils engagés afin de mettre en oeuvre leur observation. Pour
mettre en ceuvre une observation de niveau recording (Mason, 2002), cet ali-
gnement entre les dimensions enseignement (la legon per se) et recherche
(les éléments permettant de répondre a la question de recherche) devrait
étre construit tout au long du processus.
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Il peut également arriver que chaque participante a la LS mobilise un cane-
vas unique pensé par une seule personne, auquel le groupe a dévolu la
tache. Certes il est bon de partager un document, mais la prise de notes est
un procédé tellement personnel a chacune que forcer I’emploi d’une grille
commune se révele souvent contre-productif. Combien de fois I'une des au-
trices n’a-t-elle pas entendu, aprés une legon de recherche, les participantes
dire «j’ai arrété d’utiliser la grille, je n’y arrivais pas, j’ai fait un plan de classe
et j’ai pris des notes comme j’ai ’habitude de faire». Ces personnes avaient
autant a dire durant les discussions post-legon, des éléments d’observation
notés a amener et faire valoir, basés sur les mémes indicateurs que ceux
utilisés par les membres du groupe qui avaient utilisé la grille.

Finalement, ce qui semble important, ce n’est pas tant le support (grille, guide,
application spécifique comme Lesson note®, notes libres, etc.), mais d’avoir
une focale d’observation commune. Ce qui est en effet fondamental, ce sontles
criteres accompagneés des indicateurs permettant d’en identifier la présence
et la nature, qui doivent étre partagés entre les membres du groupe et alignés
avec les dimensions de recherche et d’enseignement, voire de pédagogie.

L’observation comme processus transformateur

Observer, oui, mais quoi?

L’'observation ne devrait pas se limiter a ce qui est vu, mais, comme dit plus
haut, aller jusqu’a I’observation du langage utilisé par les éléves, oral ou
écrit. C’est un indicateur riche de la perception que les éléves ont d’eux-
mémes, de leurs capacités, de leur apprentissage, de leurs savoirs, de la
confiance qu'’ils ont en ’enseignante ou leurs camarades. Il permet égale-
ment souvent d’identifier, par un questionnement choisi, des lacunes ou des
préconceptions erronées. C’est souvent le langage qui permet des rétroac-
tions sur le moment. Entrer dans I’observation par le langage en paralléle
du visuel permet d’engager une observation active (recording) qui a pour
conséquence une différenciation des rétroactions, et permet a I’enseignante
de mieux connaitre les éleves, et ainsi de les aider du mieux possible a en-
trer dans les apprentissages et a construire leurs savoirs.

L’'observation est également, dans le cadre I'une LS, ce qui permet de rendre
les discussions post-lecon si riches et constructives. L'observation donne,
au travers des notes prises (recording, selon Mason, 2002), les éléments qui
vont appuyer les affirmations, contradictions et constructions des discussions.
S’appuyer sur des faits observés et notés, des traces d’éléves, des images,
permet non seulement de donner une validité a ce qui est dit, mais permet
a la discussion entre les membres de I'équipe LS de rester dans le terrain
exploratoire (Mercer, 1996) et donc constructif, et ne pas laisser de place au
jugement de valeur et aux pensées réflexives de bas niveau (Hoznour, 2019).
Avec l'aide des facilitatrices et facilitateurs, les dissonances produites par le
groupe peuvent également étre explorées, poussant d’autant les limites de

6. Lesson Note est une application permettant de prendre des notes, photos etc... spécifiquement
durant une legon.
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ce qui peut étre appris par les participant-e's (Mynott, 2019). Ajoutons encore
ceci: tout le processus de coopération de la LS permet la construction d’une
conception partagée de la legon de recherche. De plus, le développement
de la posture de chercheuse via I’observation d’'un langage commun ne peut
étre que bénéfique au développement d’'une communauté enseignante riche
et dynamique. Cela ne fonctionne que si I’observation est pensée en amont,
si elle est active, consciente et volontaire durant la legon. L'observation de
type recording favorise ainsi le développement professionnel (Mason, 2002)
par son impact sur la co-construction d’une réflexion partagée (interthinking,
Littleton & Mercer, 2013) ainsi que sur la réflexivité individuelle.

I1 est donc du ressort des facilitatrices et facilitateurs d’amener I’équipe LS a
tenir compte de et a mettre en place I'observation trés t6t dans la construc-
tion de la lecon de recherche. L'identification des critéres et le choix des indi-
cateurs doit se faire en paralléle de la planification, sans quoi I’observation
risque d’étre déconnectée de la question de recherche, rendant celle-ci ca-
duques, et, in fine, le coeur de la LS: 1a LS est un processus de développement
professionnel, donc de facto un processus transformateur. C’est en partie aux
facilitatrices et facilitateurs qu'’il incombe de favoriser cette transformation.

Conclusion
De cette courte réflexion, ressortent six éléments ou points de vigilance:

— L’observation est souvent peu considérée durant nos LS, comme l’est la di-
mension de recherche de maniere générale. Il s’agirait qu’elle (re)prenne
sa place pour que nos LS soient des LS, au sens de Murata (2011) qui
place la visibilisation des apprentissages des éléves comme finalité des
LS. Sur ce premier plan, la recherche est celle d’un collectif et c’est I’'un
des rdles des facilitatrices et facilitateurs que d’aider le groupe a s’empa-
rer de I’observation comme un véritable outil professionnel au service de
leur enseignement.

— L’observation est un outil central des discussions post-legcon: elle fournit
les éléments fondamentaux de la discussion, les « preuves» d’apprentis-
sage; il faudrait qu’elle soit construite consciemment et volontairement.

— L'observation permet de répondre a la question de recherche; il serait
nécessaire qu’elle soit alignée avec elle.

— Pour optimiser cet alignement, l'identification des criteres et indicateurs
d’observation devrait se faire en paralléle de la planification; il incombe
aux facilitatrices d’aider I’équipe a développer cet aspect.

— L'observation est multidimensionnelle: visuelle, orale, écrite; il s’agirait
de mobiliser toutes ces dimensions.

— L’observation est une des clés du développement professionnel: elle fa-
voriserait une posture méta et réflexive chez les participantes en paral-
léle d’une posture d’enseignante, ainsi que le développement d’une vi-
sion et d’'un langage commun. En tant que facilitat-teur-ices, il s’agirait de
favoriser la dimension «recording» (Mason, 2002). C’est celle qui serait,
réflexivement et dans une perspective vygotskienne, la plus élevée et la
plus productive en termes d’apprentissage et de développement profes-
sionnel.
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Adaptation des Lesson Study aux activités
initiées par les enfants

Anne CLERC-GEORGY' (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse), Isabelle TRUFFER MOREAU? (Haute école
pédagogique, Vaud, Suisse) et Myriam GARCIA PEREZ3
(Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

La mise en ceuvre du dispositif LS dans les premiers degrés de la scolarité, et
plus spécifiquement en lien avec les activités initiées par les enfants nécessite
quelques adaptations. Cet article présente, dans un premier temps, quelques
spécificités significatives de I'’enseignement-apprentissage auprés des enfants la
tranche d’age 4 a 7 ans ainsi que les ajustements du dispositif LS tel que proposé
en formation continues aux enseignantes du premier cycle dans les contexte vau-
dois et genevois. Dans un deuxiéme temps, cette contribution sera ’occasion de
relever quelques effets de ces formations continues comme le changement de
regard sur les éléves ou ’autorisation a la prise de risque dans leur enseigne-
ment. Un constat reste cependant questionnant, celui de la difficulté des ensei-
gnantes et enseignants a repérer les savoirs en germes ou investis dans les acti-
vités des éleves.

Mots-clés:Lesson Study, jeu de faire semblant, premiers degrés de la scolarité,
activités initiées par les enfants

Introduction

Le dispositif Lesson Study est un processus de développement profession-
nel des enseignantes et des enseignants qui vise I’examen systématique de
leur pratique et ’amélioration de la qualité des expériences d’apprentis-
sage des éleves (Lewis, 2015). Il implique généralement des enseignant-es
a penser de maniere collaborative autour d’'une question liée a des pro-
blémes d’enseignement-apprentissage qu’ils rencontrent. Ensemble, ils et
elles déterminent des objectifs et étudient des processus d’apprentissage,
c’est-a-dire qu’ils et elles planifient leur enseignement ainsi que les focales
d’observation qui vont leur permettre d’évaluer I'impact de leurs choix sur
les apprentissages des éléves. Ils et elles mettent en ceuvre leur «lecon» et
en font une analyse critique étayée par leurs observations. Les LS peuvent
devenir des recherches formation dans lesquelles le ou les chercheurs tra-
vaillent avec, plutét que sur les enseignantes et enseignants en tentant de
rapprocher recherche scientifique et pratique professionnelle (Vinatier et
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Morrissette, 2015). Tous les participants (enseignants/formateurs/cher-
cheurs) sont considérés comme des experts qui font bénéficier le groupe de
leur expérience et de leurs connaissances. La collaboration est un facteur
essentiel dans I'impact du dispositif sur le développement professionnel
(Takahashi et McDougal, 2016) et la confrontation des points de vue favo-
rise la décentration et I’enrichissement des différentes phases du processus
(Martin et Clerc-Georgy, 2017).

La mise en ceuvre du dispositif LS dans les premiers degrés de la scolarité et
dans notre contexte, a nécessité un certain nombre d’adaptations, pour ré-
pondre aux spécificités de I’enseignement-apprentissage aupres d’enfants
de 4 a 7 ans. Cette contribution présente les spécificités les plus significa-
tives de cette tranche d’age, les ajustements faits au dispositif LS, ainsi que
quelques effets des formations continues sous forme de LS réalisées avec
des enseignants du premier cycle dans les contextes vaudois et genevois.

Spécificités de ’enseignement-apprentissage
avec des enfants de 4a 7 ans

Parmi les spécificités liées a ’enseignement-apprentissage aupres de jeunes
éleves, nous en retenons trois qui ont eu une influence particuliére sur les
LS mises en ceuvre avec des enseignants des degrés concernés: I’hétérogé-
néité spécifique, la prise en compte des activités initiées par les enfants et
le jeu de faire semblant (détaillé infra) considéré comme ’activité directrice
du développement chez les enfants de 3 a 7 ans.

Tout d’abord, a I'entrée a 1’école, I'hétérogénéité entre les enfants est tres
importante et normale. IIs ont jusqu’a un quart de différence d’age, ne mai-
trisent pas nécessairement la langue de 1'école et n’ont pas fait les mémes
expériences. Par ailleurs, d’une part, I'dge chronologique ne peut étre assi-
milé a un age développemental, et d’autre part, un méme enfant peut avoir
développé des compétences dans un domaine plus que dans un autre. Aus-
si, si les normes développementales varient, les normes scolaires semblent
I'ignorer (Bonvin, 2020). Vygotski (1935/2012) I’avait exprimé en d’autres
termes, en expliquant que I’enfant avant 3 ans s’investit dans des apprentis-
sages qu’il choisit en relation avec ce qui lui est proposé dans son environ-
nement, alors qu’a 7 ans, il deviendrait capable de s’investir volontairement
dans des apprentissages imposés par le programme. Ainsi, dans les pre-
miers degrés de la scolarité, il s’agit de tenter de faire se rejoindre les inté-
réts des enfants (ce qu’ils veulent faire) et les intentions du maitre (les amener
a vouloir faire ce que veut le maitre):

«Si I'on dit que I’enfant du premier 4ge peut, dans le processus de I'appren-
tissage, faire seulement ce qui coincide avec ses intéréts, mais que I’enfant
d’dge scolaire, lui, peut faire ce que veut le maitre, que chez I’enfant d’dge
préscolaire le rapport est déterminé de telle facon qu’il fait ce qu’il veut,
mais qu’il veut ce que veut celui qui le guide» (Vygotski, 1935/1995, p. 36).

Dans cette perspective, il est nécessaire de penser des modalités de travail
en classe qui permettent autant a chaque enfant de progresser selon ses
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intéréts qu’a susciter chez eux les motivations nécessaires a apprendre ce
que I’école prescrit. Or, le jeu imaginaire est une activité particulierement
propice a prendre en compte I’hétérogénéité des enfants a cet 4ge ainsi qu’a
susciter le besoin d’apprentissages (Marinova 2010).

Ensuite, plusieurs travaux ont relevé l'importance d’équilibrer, dans les
premiers degrés de la scolarité, les activités initiées par les enfants et les
activités initiées par les adultes (Sylvia et Nabucco, 1996). Un temps équiva-
lent accordé aux deux serait signe de qualité (Siraj-Blatchford et al., 2002) et
correspondrait a une pratique adaptée au développement du jeune enfant
(Wall et al., 2015). Pour Pramling Samuelsson et Asplund Carlsson (2008),
la différence entre activités initiées par les enfants ou par les adultes n’est
pas a confondre avec celle entre jeu et apprentissage, les deux pouvant étre
initiés par I’adulte ou I’enfant. Dans notre contexte, il reste difficile pour les
enseignantes de saisir ou provoquer des opportunités d’apprentissage en
prenant appui sur les activités initiées par les enfants, ce qui nécessite de
repérer les situations ou les savoirs sont mobilisés ou mobilisables. Ainsi,
il devient important de permettre aux enseignantes 1) de construire une
connaissance particuliére des savoirs a enseigner qui leur permette d’iden-
tifier un savoir émergent et, 2) de développer des outils didactiques appro-
priés a la prise en compte des activités initiées par les éléves et qui s’ins-
crive dans la perspective du curriculum émergent (Clerc-Georgy, 2024) ou
encore de la play responsive didaktik (Pramling et al., 2019).

Enfin, de nombreux chercheurs contemporains et experts des premiers de-
grés de la scolarité (par ex. Clerc-Georgy et al., 2020; Fleer, 2021 ; Hede-
gaard et Edwards, 2023 ; Marinova, 2010), s’inscrivent dans la continuité des
travaux de Vygotkij (1933/2023). Toutes et tous appréhendent le jeu ima-
ginaire, aussi appelé de «faire semblant», comme une activité impliquant
I’endossement de rbéles dans un scénario pouvant se complexifier sur la du-
rée tout en devenant progressivement commun a un groupe. Deux grandes
idées les féderent. Tout d’abord, ils considérent 1) le jeu de faire semblant
comme l’activité directrice du développement de I’enfant entre 3 et 7 ans,
c’est-a-dire l’activité la plus susceptible de générer les gains développe-
mentaux propres a cet age (action en pensée, imagination, autorégulation,
abstraction, gestion des émotions). Ces gains sont en effet pensés comme
constitutifs de la capacité a entrer dans les apprentissages conscients et
systématiques, activité directrice du développement a I’école primaire. En-
suite, ils soulignent 2) la nécessité de développer des outils didactiques qui
articulent jeu imaginaire et apprentissages du curriculum. Plus spécifique-
ment, pour Bredikyte et Hakkarainen (2023), la capacité a jouer de maniére
autonome dans des jeux imaginaires collectifs serait I’objectif prioritaire des
premiers degrés de la scolarité. C’est dans cette perspective que nos inter-
ventions de formation en Lesson Study font une place prioritaire a la mise en
occuvre de temps de jeu de faire semblant en classe, a ’'observation des inté-
réts, acquis et ressources des enfants tels qu’ils apparaissent durant leurs
jeux, a la participation a ces jeux pour en favoriser le développement ainsi
qu’a la saisie et a la provocation d’opportunités d’apprentissage issues du
jeu.
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Le dispositif Lesson Study adapté au jeu imaginaire
et a son développement

L’observation est une pratique décrite comme occupant une place impor-
tante dans le travail aupres des jeunes enfants, tant en Suede (Ljung-Djarf et
Holmqvist Olander, 2013) qu’en Suisse (Meyer, 2016). Cette spécificité assu-
rerait, en partie, pour les rares recherches ayant mis en ceuvre des Lesson
Study au préscolaire, sa pertinence toute particuliere, bien que des ajuste-
ments soient également pointés comme nécessaires a apporter a ce dispo-
sitif pour ces degrés d’enseignement (Holmgqgvist et al., 2010; Ljung-Djarf et
Holmgqvist, 2012; Ljung-Djarf et Holmqgvist Olander, 2013). Il s’agirait ainsi
de penser ces adaptations en lien avec les modalités spécifiques de I'ap-
prentissage a cet age, la facon de guider les enfants, ainsi qu’a une étude
particuliére du contenu des apprentissages.

En cohérence avec ces travaux, ce dispositif nous a également semblé par-
ticuliérement adapté en formation continue des enseignantes des premiers
degrés. En effet, il favorise le développement de compétences ancrées dans
les questionnements contemporains (pertinence sociale) et en accord avec
I’état des connaissances actuelles (pertinence scientifique).

Il s’est donc agi d’imaginer des LS, non pas articulées autour d’une legcon
préparée et planifiée, mais adaptées a la prise en compte d’activités initiées
par les enfants et dont le contenu était peu anticipable. Plus spécifiquement,
I’objet d’apprentissage et les processus étudiés collectivement a priori sont
en lien avec le «jeu de faire semblanty. Ainsi, la «legcon» devient «un temps
de jeuy, tandis que la préparation d’une lecon se transforme en «se prépa-
rer» a observer, interagir, intervenir, saisir ou provoquer des opportunités
de développement du jeu ou d’apprentissages du curriculum. Une atten-
tion particuliere est portée a l'identification des dimensions d’observation
privilégiées (les dimensions du jeu, les interactions, les savoirs investis ou
émergents, les effets des interventions des adultes, ...).

Plus spécifiquement, le cycle LS se déroule ainsi:

1. Une premiére rencontre d’échanges et d’apports sur le jeu de faire sem-
blant et son réle dans le développement de I’enfant. Cette premiere étape
a souvent lieu hors du processus LS, sous forme de conférence ou de for-
mation continue. C’est bien souvent a la suite de ces apports plus théo-
riques que des groupes d’enseignantes émettent la demande de s’enga-
ger dans un processus de LS.

2. La deuxiéme rencontre consiste en ’analyse du savoir «jeu de faire sem-
blant» et en la préparation et planification d’un temps de jeu (consignes,
espace, temps, matériel, intervention ou pas de l’adulte). Les ensei-
gnantes font des hypothéses sur les actions et processus qui pourraient
étre mis en ceuvre par les enfants. Cette séance est aussi I’occasion de
choisir des focales d’observation, souvent a propos du jeu et de son déve-
loppement, de I'identification des intéréts et ressources des éléves ou en-
core du repérage d’un savoir émergent qui pourrait faire ’objet d’une dis-
cussion collective apres le temps de jeu. La préparation de la démarche
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d’observation est particulierement travaillée. En effet, il s’agit de définir
de maniére précise les modalités d’observation mais aussi la maniére,
c’est a dire la posture qui sera adoptée pour capter de la maniére la plus
discrete mais aussi la plus objective les gestes, paroles et faits marquants
des enfants ainsi que les outils qui seront déployés (ici la prise de notes).

3. La troisiéme rencontre a lieu dans une classe ou est mis en ceuvre ce
temps de jeu et les observations ciblées des actions, processus, acquis et
ressources des éléves. Chaque adulte tente d’adopter la perspective des
enfants (Pramling et al., 2019) en suivant un ou deux enfants durant toute
la période. Les traces des observations accompagneront entre autres la
reconstitution de l'histoire du jeu de ces éléves au moment de le raconter
aux collegues lors du débriefing.

4. A 1la suite de cette observation collective a lieu une mutualisation des
«histoires de jeu» des différents enfants ainsi qu’une discussion et un par-
tage des observations menées. A partir des faits recueillis, le débriefing
donne l'occasion a chaque observatrice de mettre en évidence les stra-
tégies utilisées ou non par les enfants, d’élaborer quelques liens entre
les faits observés et leurs connaissances sur le jeu de faire semblant. En-
suite, le groupe analyse et évalue les choix faits avant le temps de jeu
notamment au sujet des contraintes proposées aux enfants (consignes,
temps, espace, matériel, ...). C’est aussi lors de cette discussion que les
contraintes sont rediscutées et potentiellement modifiées.

5. Une nouvelle planification/préparation de temps de jeu avec d’autres
contraintes a lieu lors d’une nouvelle séance et un nouveau cycle dé-
mazrre. Silors du premier cycle LS, les enseignantes observent les éleves
sans intervenir, a ’occasion d’'un deuxiéme cycle, certaines choisissent
d’intervenir en prenant un réle dans les jeux initiés par les enfants. L’'ob-
servation est alors partagée entre celles qui observent et celles qui re-
levent les effets de leurs interventions dans la poursuite du jeu. Dans les
cas ou de nouveaux cycles sont possibles, ils peuvent alors étre 1’occa-
sion de préparer conjointement un Conceptual PlayWorld (Fleer, 2021), a
savoir un type spécifique de jeu étant cette fois-ci a I'initiative de 1’adulte.
Dans ce cadre, le jeu prend appui sur une histoire racontée dans laquelle
les enfants rencontrent un protagoniste ayant besoin de leur aide pour ré-
soudre un probléme dramatique. Les enfants ont dés lors besoin de sortir
du jeu pour expérimenter un contact avec des savoirs complexes, dont la
mobilisation comme outil s’avére nécessaire a la résolution du probléme.
Dans ce cas, la discussion porte plutdt sur les interventions des adultes et
leurs effets sur les jeux ou sur les processus d’apprentissage des éléves.

6. A la fin de deux ou plusieurs cycles, le groupe LS identifie les apports
du dispositif en termes de réponses aux questions posées au début du
premier cycle, exprime de nouvelles compréhensions ou questions, fait
part de sa capacité a développer de nouvelles pratiques et d’éventuelle
diffusion aupres d’autres enseignants.
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Dans le cadre de plusieurs LS menées au sujet du jeu de faire semblant, le
premier cycle a souvent porté sur la mise en place d’un temps de jeu et son
observation, le deuxiéme cycle sur la participation des adultes aux jeux des
enfants, notamment en prenant un réle dans un jeu initié par les enfants, a
la suite de quoi d’autres cycles ont parfois suivi a propos des Conceptuals
PlayWorlds. Dans la foulée de ces différentes expériences, nous avons pro-
posé des questionnaires aux enseignantes, et en avons croisé I’analyse avec
celle de nos propres notes prises lors des échanges dans les groupes, par-
ticulierement a propos des questionnements, des prises de conscience et
des récits d’expérience tentés dans les classes des participants hors du pro-
cessus LS. Nous proposons ci-dessous, sous forme de discussion, quelques
éléments étant ressortis de nos analyses.

Quelques effets du dispositif sur le développement
professionnel des enseignantes

Dans la perspective historico-culturelle, nous considérons que le dévelop-
pement de I’adulte se matérialise dans un changement de rapport au monde
(Hedegaard et Edwards, 2023) ou encore d’'un changement de regard sur le
monde et sur soi (Marton et Saljo, 1976). Le développement professionnel
est quant a lui plus spécifiquement compris comme étant la conséquence de
I’appropriation de nouveaux savoirs scientifiques qui permettent a la per-
sonne qui se forme d’inscrire ses premiéres conceptions, ancrées sur des
expériences particulieres, dans des réseaux conceptuels scientifiques et
conscients (Clerc-Georgy, 2013). Pour éviter que ces connaissances théo-
riques solent considérées comme inertes, selon I’expression de Whitehead
(1929), c’est-a-dire sans lien avec leur pratique, nous prenons appui sur
I’'alternance favorisée par le dispositif LS. C’est un des premiers résultats
qui ressort de nos analyses. En effet, la mise a I’épreuve dans les classes
des savoirs issus de la recherche et proposés aux enseignantes, conduit les
participantes (formatrices et formateurs compris) a réajuster leurs points de
vue. Un exemple saillant est lié a la question du bruit lors des temps de jeu.
Lors des observations, nous constatons régulierement sa diminution apres
un certain temps nécessaire a I’ajustement des enfants entre eux et a la né-
gociation de scénarios de jeu. Il n’est pas rare que durant I’observation, le
changement en matiére de bruit soit relevé par une enseignante a travers
une remarque au groupe du type: «c’est ce que les formatrices nous avaient
dit!».

Un autre apport du dispositif tient au changement de regard des adultes sur
les enfants. D’une part, le fait de suivre un enfant durant toute une période
de jeu leur permet de mieux saisir la perspective de '’enfant et de décou-
vrir une cohérence entre diverses actions qui paraissent décousues sionn'y
préte pas une attention particuliere. D’autre part, lors des échanges d’obser-
vations, il n’est pas rare qu’'une enseignante « corrige » une hypothese faite a
I’égard d’un enfant en ajoutant une nouvelle information tirée de ses obser-
vations. Le récit individuel d’un jeu se transforme alors en un récit collective-
ment reconstruit. Par exemple, lors d'un moment de jeu ou une enseignante
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reléeve que deux enfants ne faisaient que «faire les guignols en passant sous
les tablesy, sa collegue a pu lui expliquer qu'’ils étaient des espions et qu'’ils
suivaient le plan qu'’ils avaient dessiné.

Un autre apport qui nous a interpellées tient a sa capacité a autoriser les
enseignantes a prendre des risques, a tester des pratiques nouvelles, a faire
face a I'inconnu généré par la place donnée aux activités initiées par les
enfants. Le soutien du collectif leur a permis d’oser agir autrement. Les en-
seignantes et enseignants qui « prétent» leur classe ne savent pas ce qui va
s’y produire et la richesse des observations discutées ensuite les encourage
a tester davantage. Dans une certaine mesure, le dispositif LS leur permet
de «faire semblant» comme les enfants dans leurs jeux avec le méme avan-
tage que dans le jeu: on ne peut pas faire faux, puisque que l'on fait « pour
de fauxy. Il est surprenant de relever comment, en si peu de temps, la LS sur
le jeu réveille la créativité et la confiance des enseignantes a la fois en leur
capacité a faire face au non-anticipé et a la fois dans le potentiel des enfants
a montrer des ressources dans leurs jeux.

Un point reste toutefois en suspens, lié aux difficultés a identifier les savoirs
en germe ou en construction dans les jeux des enfants et plus largement
dans les activités qu'’ils initient. Habituées a faire confiance aux activités
proposées dans les moyens d’enseignement et formées a la mise en ceuvre
d’activités initiées par I’adulte, les enseignantes n’ont que peu d’outils pour
reconnaitre des savoirs investis par les enfants quand ils ne revétent pas
les habits matériels de ces savoirs (I’énumération sans le nombre, I'écriture
sans lettres...). Une réponse a apporter serait alors de travailler, en forma-
tion des enseignants, a la construction de connaissances particulieres, liées
a I'usage des savoirs (outils) et des activités dans lesquelles leur maitrise
permet d’augmenter nos capacités d’agir, de penser ou de communiquer.
Il s’agirait par ailleurs de renforcer la compétence a observer et repérer les
bourgeons de la construction de ces savoirs.

Quelles perspectives pour les LS dans les premiers degrés
de la scolarité ?

Les LS ont encore une fois montreé leur potentiel a transformer les conceptions
et les pratiques enseignantes. Les résultats de nos analyses rejoignent ceux
de recherches précédentes menées en formation initiale des enseignants
primaires (Clerc-Georgy et Martin, 2017) ou en formation continue (Mar-
tin et Clerc-Georgy, 2017). A chaque fois, les enseignants recentrent leur
attention sur les apprentissages des éleves (ici les intéréts et ressources des
enfants) et sur I'impact de leurs interventions sur leurs processus d’appren-
tissage (ici le développement du jeu et les opportunités d’apprentissage).
Les expériences menées dans les premiers degrés ont aussi été ’occasion
d’intégrer dans les groupes LS des responsables d’établissements scolaires
(doyens, directeurs, responsables de formation). Ceci a montré I'intérét des
LS dans la construction d’une culture commune de I’enfance et d’'une com-
préhension plus complexe des liens entre science, formation, enseignement
et apprentissage.
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Dans le cadre des enjeux liés aux difficultés actuelles rencontrées par les
enseignantes et enseignants des premiers degrés de la scolarité (cf. rapport
Dutrevis et al., 2022 ou pétition des maitresses enfantines vaudoises, 2024*),
la piste de la mise en place, en formation initiale des enseignants, de Lesson
Study spécifiques aux premieres années d’école et centrées sur la prise en
compte des activités initiées par les enfants, semble prometteuse. Celle-
ci pourrait permettre de réunir de futur-e's enseignantes et enseignants,
des praticiens et praticiennes formatrices, des formatrices-chercheures et
formateurs-chercheurs expert-e's de la didactique des premiers apprentis-
sages et des spécialistes des didactiques disciplinaires pour 1) favoriser une
formation plus adaptée aux spécificités des jeunes éleves, 2) favoriser la
construction de connaissances communes entre l'institution de formation et
le terrain, et 3) construire ensemble les connaissances a la nécessaire prise
en compte des activités initiées par les enfants, notamment dans leurs jeux
imaginaires.

4. https://vaud.ssp-vpod.ch/downloads/sections/section-etat-de-vaud/documents-enseigne-
ment/2024/petition-plus-de-moyens-financiers-pour-les-classes-de-1-2p.pdf

Anne Clerc-Georgy, Isabelle Truffer Moreau et Myriam Garcia Perez



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Références

Bonvin, P. (2020). Entre école et développement psychologique: des normes inconciliables? Revue
[petite] enfance, 132, 21-31. http://hdl.handle.net/20.500.12162/4074.

Bredikyte, M. et Hakkarainen, P. (2023). Reconstructing the Vygotskian vision of play, learning and deve-
lopment in early childhood. In A.-C. Faldet, T.-A. Skrefsrud et H. M. Somby (Eds.), Leering i et Vygots-
ky-perspektiv: Muligheter og konsekvenser for opplaeringen (Ch. 4, pp.61-83). Cappelen Damm Aka-
demisk. https://doi.org/10.23865/noasp.191.ch4.

Clerc-Georgy, A. (2013). Réle des savoirs théoriques de référence dans les parcours de formation des futurs
enseignants des premiers degrés de la scolarité. [Thése de doctorat, Université de Genéve]. Archive
ouverte UNIGE. https://doi.org/10.13097/archive-ouverte/unige:28992

Clerc-Georgy, A. (2024). Notice 15. « Curriculum émergent». Dans D. Raulin et ]. Lebeaume (Eds.), Les
mots-clés des curricula (pp. 107-110). Université Paris Cité. https://doi.org/10.53480/curricula.370547.

Clerc-Georgy, A. et Martin, D. (2017). Les Lesson Study: un dispositif pour favoriser l'usage des sa-
voirs théoriques dans l’analyse de la pratique. Formation et profession, 25(1) 20-33. http://dx.doi.
org/10.18162/fp.2017.393.

Dutrévis M., Cecchini A. et Ducrey F. (2022). Vivre la 1P - Regards croisés sur les difficultés de I’entrée en
scolarité. Rapport SRED 92

Fleer, M. (2021). Conceptual Playworlds: the role of imagination in play and learning, Early Years, 41(4),
353-364. https://doi.org/10.1080/09575146.2018.1549024.

Hedegaard, M. et Edwards, A. (2023). Taking Children and Young People Seriously. A Caring Relational
Approach to Education. Cambridge University Press.

Lewis, C. (2015). What Is Improvement Science? Do We Need It in Education? Educational Researcher,
44(1), 54-61.

Holmgvist, M., Holmquist, P.-O. et Cheung, W.M. (2010). The Same Lesson in Two Different Cultures—
What Differs and What Is the Same? A Learning Study on Reading Comprehension in Sweden and Hong
Kong. Problems of Education in the 21 Century, 21, 7T1-82. http://hdl.handle.net/10722/125522.

Ljung-Djarf, A. et Holmqgvist Olander, M. (2012). Using learning study to understand preschoolers’ lear-
ning: Challenges and possibilities. International Journal of Early Childhood, 45, 77-100. https://doi.
org/10.1007/s13158-012-0067-9.

Ljung-Djarf, A. et Holmqvist Olander, M. (2013). Using Learning Study to Understand Preschoolers’ Lear-
ning: Challenges and Possibilities. IJEC, 45, 77-100. https://doi.org/10.1007/s13158-012-0067-9.

Marinova, K. (2010). Situations d’apprentissage issues du jeu. Revue Préscolaire, 48(4), p9-13.

Martin, D. et Clerc-Georgy, A. (2017). La Lesson Study, une démarche de recherche collaborative en
formation des enseignants? Phronesis, Vol. 6(1), 35-47. https://shs.cairn.info/revue-phronesis-
2017-1-page-35?lang=fr.

Marton, F. et Saljo, R. (1976). On qualitative differences in learning: I. Outcome and process. British Journal
of Educational Psychology, 46(1), 4-11. https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1976.tb02980.x.

Meyer, A. (2016). Pratiques évaluatives en Suisse Romande: quelques exemples de 1'école enfantine.
Dans Veuthey, C., Marcoux, G. et Grange, T. (dir.), L’école premiére en question: analyses et réflexions
a partir des pratiques d’évaluation, coll. Ouvertures pédagogiques. (p.57-75). Editions EME.

Pramling Samuelsson, I. et Asplund Carlsson, M. (2008). The Playing Learning Child: Towards a pe-
dagogy of early childhood. Scandinavian Journal of Educational Research, 52(6), 623-641. https://doi.
org/10.1080/00313830802497265.

Pramling, N., Wallerstedt, C., Lagerléf, P., Bjorklund, C., Kultti, A., Palmér, A., Magnusson, M., Thulin, S.,
Jonsson, A. et Pramilng Samuelsson, I. (2019). Play-Responsive Teaching. Cham (Switerland): Springer
Open. https://doi.org/10.1007/978-3-030-15958-0.

Siraj-Blatchford, I., Silva, K., Muttock, S., Gilden, R. et Bell, D. (2002). Researching effective pedagogy
in the early years (Research Report RR356). University of Oxford, Department of Educational Studies.
https://dera.ioe.ac.uk/4650/1/RR356.pdf.

Sylva, K. et Nabuco, M. (1996). Research on quality in the curriculum. International Journal of Early Child-
hood, 28(2), 1-6. https://doi.org/10.1007/BF03174496.

Takahashi, A. et McDougal, T. (2016). Collaborative Lesson Research: Maximizing the Impact of Lesson
Study. ZDM Mathematics Education, 48, 513-526. https://doi.org/10.1007/s11858-015-0752-x.

Vinatier, I. et Morrissette, J. (2015). Les recherches collaboratives: enjeux et perspectives. Carrefours de
I’éducation, 39(1), 137-170. https://doi.org/10.3917/cdle.039.0137.

Hors série N°5 / 2025 / pp. 121-130

129


http://hdl.handle.net/20.500.12162/4074
https://doi.org/10.23865/noasp.191.ch4
https://doi.org/10.13097/archive-ouverte/unige:28992
http://dx.doi.org/10.18162/fp.2017.393
http://dx.doi.org/10.18162/fp.2017.393
https://doi.org/10.1007/s13158-012-0067-9
http://www.cairn.info/revue-phronesis-2017-1-page-35.htm.
https://shs.cairn.info/revue-phronesis-2017-1-page-35?lang=fr
https://shs.cairn.info/revue-phronesis-2017-1-page-35?lang=fr
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1976.tb02980.x
https://dera.ioe.ac.uk/4650/1/RR356.pdf
https://doi.org/10.1007/BF03174496
https://doi.org/10.1007/BF03174496
https://doi.org/10.1007/s11858-015-0752-x
https://doi.org/10.3917/cdle.039.0137

Adaptation des Lesson Study aux activités initiées par les enfants

Vygotskij, L. (1933/2023). Le jeu et son rbéle dans le développement de ’enfant. Dans L.S. Vygotskij,
L’imagination dans I’ceuvre de Vygotskij (p.295-334). Peter Lang.

Vygotski, L.S. (1935/1995). Apprentissage et développement a ’age préscolaire. Société francaise, 2(52),
35-45.

Whitehead, A.N. (1929). The Aims of Education. MacMillan.

130 Anne Clerc-Georgy, Isabelle Truffer Moreau et Myriam Garcia Perez



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Récits d’expériences et perspectives

Tristan AEBY' (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)
et Olivier GUIGNARD? (Gymnase de Bussigny, Vaud, Suisse)

Ce texte présente le retour d’expérience de deux personnes enseignantes ayant
participé a la mise en ceuvre de la Lesson Study (LS) dans I’établissement secon-
daire de Renens (ESR), canton de Vaud. L’analyse croisée de leurs parcours met
en lumiére deux dimensions centrales de la démarche: la coopération au sein
des équipes et I’observation des éleves.

Le premier auteur analyse les dynamiques de coopération a I’aide du modéle
du tétraedre de la coopération (Thiébauld et Bichsel, 2015). Il compare deux ex-
périences contrastées: une LS en sciences marquée par une collaboration forte
et motivée, et une LS en allemand avec une implication inégale des membres,
entrainant des difficultés organisationnelles et une efficacité moindre.

Le second auteur se concentre sur 'importance du processus d’observation des
éléves, composante parfois délaissée au profit de la planification des legons. I1
constate que, malgré des résultats sur le contenu des legons souvent jugés par-
tiels ou insatisfaisants, les effets les plus durables de la démarche résident dans
I’évolution du regard porté sur les apprentissages des éléves. Ces effets se mani-
festent notamment chez les personnes expérimentées appelées a devenir facili-
tatrices ou facilitateurs.

Les auteurs recommandent d’adapter les premiéres expériences de LS en met-
tant davantage ’accent sur ’acte d’observer. Une telle orientation permettrait
un engagement plus clair et une meilleure adéquation entre les attentes et les
bénéfices pergus par les membres des équipes LS. La legon de recherche ne de-
vrait pas constituer uniquement un objet d’enseignement, mais aussi un espace
d’apprentissage pour les personnes enseignantes elles-mémes.

Mots-clés: Coopération, observation des éléves, formation continue, sciences de
la nature, enseignement secondaire

Deux enseignants, deux auteurs

Les deux auteurs relatent leurs expériences de LS dans I’établissement se-
condaire de Renens (ESR), situé dans le canton de Vaud en Suisse. Le pre-
mier auteur y a enseigné les sciences de la nature et les mathématiques
pendant une quinzaine d’années au cycle II (éleves agés de 8 a 12 ans),
puis au cycle III (éléves dgés de 12 a 15 ans). Depuis une dizaine d’années,
il est formateur HEP et titulaire d’'une formation de praticien formateur®. Le
second auteur a enseigné a I’ESR les sciences de la nature, les mathéma-
tiques et ’option mathématiques et physique pendant une dizaine d’années.

1. Contact: tristan.aeby@hepl.ch

2. Anciennement professeur au college de Renens, Vaud, Suisse.
Contact: olivier.guignard@eduvaud.ch

3. Personne enseignante et accueillant des stagiaires pour les former aux aspects de la pratique
du métier.
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Depuis trois ans, il enseigne la physique au secondaire II (éleves agés entre
16 et 18 ans). En ce qui concerne le dispositif des LS, le premier auteur s’y
est initié en 2020 et le second en 2016. Tous deux ont également pu se for-
mer a la facilitation en 2021-2022 lors de la FoFFa (Formation Francophone
de Facilitatrices et Facilitateurs?).

C’est en 2016 que I’ESR s’est lancé dans une démarche soutenue appliquant
le principe des Lesson Study (LS). Pendant quatre ans, les sujets ont porté sur
la discipline des mathématiques (Vuille, et al., 2017). Les groupes de travail
comprenaient chaque année entre quatre et six enseignants, encadrés par
deux ou trois personnes rattachées au laboratoire 3LS. Malheureusement,
le tournus des participants s’est avéré important, la plupart des membres
n’ayant participé qu’a un ou deux des quatre cycles.

En 2020, un nouveau groupe de cinq personnes s’est constitué, avec pour
contexte cette fois-la la branche des sciences. Trois de ces membres avaient
fait partie des équipes de mathématiques. Au terme de cette nouvelle expé-
rience, quatre personnes enseignantes ont suivi une formation a la facili-
tation de LS. Durant I’année 2021-2022, des groupes de travail LS ont été
constitués pour les disciplines du frangais, de I’allemand et de la musique,
encadrés par ces facilitatrices et facilitateurs en formation, ainsi que par des
représentants du laboratoire 3LS.

Les expériences vécues par les deux auteurs leur ont apporté des regards
croisés sur la mise en ceuvre des LS au sein de I’ESR. Pour le deuxiéme au-
teur, c’est une pratique qui s’est inscrite dans la durée, sur plus de six ans,
dans trois disciplines. Cela lui a permis d’atteindre une vision élargie de
I’évolution du dispositif. Le premier auteur, avec son regard de formateur, a
pu vivre deux expériences contrastées avec des dynamiques différentes de
coopération. Cela lui a fourni une vision sur les éléments qui favorisent ou
non le travail de groupe dans le cadre des LS.

Les paragraphes qui suivent tentent de mettre en évidence les deux types
de problémes que les auteurs ont identifiés chacun de leur cété, puis d’'y
apporter des propositions d’adaptation. Dans un premier temps, nous pro-
posons le regard du premier auteur qui se focalise sur la dynamique de
groupe. Dans un second temps, le regard du deuxiéme auteur conduira a
discuter I’observation des éleves.

Expérience du premier auteur

De nos deux expériences, il ressort que la coopération au sein des équipes
de LS est un élément qui peut fortement varier. Cela influence grandement
le ressenti des membres des équipes et facilitatrices et facilitateurs, que ce
soit au niveau du plaisir que peut procurer un tel dispositif ou au niveau de
la satisfaction personnelle lorsque I’on a le sentiment du développement de
ses compétences professionnelles. Dans cette perspective, il est intéressant
de comparer plus en détails les deux situations vécues.

4. Pour des ressources a ce sujet, voir: https://3ls.hepl.ch/ressources-produites-par-la-foffa/

Tristan Aeby et Olivier Guignard
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Dans la premiere —réalisée en 2020-2021 et portant sur les sciences —, la pro-
blématique abordée était I'utilisation du débat en sciences pour la construc-
tion des savoirs des éléves, le théme choisi: ’arrivée du loup en Suisse. Les
cinqg membres de cette LS se connaissaient bien et partageaient déja régu-
lierement des moments de réflexion dans le cadre de I’enseignement des
sciences. En outre, trois d’entre eux avaient déja participé a des LS en ma-
thématiques les années précédentes. La coopération au sein de ce groupe
a bien fonctionné. Cela s’est traduit par une grande implication de tous les
membres a tous les stades du dispositif. Aucune personne ne s’est mise en
retrait, toutes se sont impliquées dans la recherche de documents, de res-
sources dans la littérature ou dans la production de supports pour l’ensei-
gnement.

Dans la seconde situation — 2021-2022, discipline de I’allemand —, le groupe
était constitué de cinq enseignantes et de deux facilitateurs en formation.
Dés le début, deux enseignantes ont modifié leur engagement dans le dis-
positif. L'une d’elle a quitté le groupe dés le début de 1a LS et ’autre a déclaré
qu’elle voulait bien participer mais qu’elle n’était pas d’accord d’enseigner
la lecon. La thématique choisie concernait I’expression orale des éléves en
allemand. Ainsi, pour résumer, deux enseignantes se sont impliquées des le
départ, une troisiéme partiellement et la derniére s’est impliquée jusqu’a ce
que la lecon de recherche approche, elle a alors manqueé les derniéres réu-
nions et n’a pas participé a la legcon de recherche. La coopération au sein de
ce groupe a été moindre, le taux d’absence plus élevé. L'essentiel du travail
fut porté par deux enseignantes.

Nous analysons ces deux situations avec le tétraédre de la coopération
(Thiébauld et Bichsel, 2015). Ce modéle représente la coopération d'un
groupe par le volume d’un tétraédre, chacune des faces représentant I’'un
des éléments clé qui permet le développement de la coopération: le sens
partagé, les relations au sein du groupe, I’organisation et I’implication
des individus.

Dans le cas de la LS en sciences de 2020, il est intéressant de relever que
I’équipe s’était engagée volontairement avec une idée du sujet avant la for-
mation du groupe. Le choix de la thématique — le débat comme outil péda-
gogique en sciences — était clairement défini et intéressait tous les membres.
Ce dispositif était délicat a mettre en oceuvre et peu exploré au sein du groupe.
Le sens partagé était bien développé: chacun voulait étudier le dispositif
du débat en classe qu’aucun des membres ne maitrisait. Le fait que tous les
membres avaient I’habitude de travailler ensemble et d’échanger des idées
sur leurs approches pédagogiques témoigne de bonnes relations au sein
de I’équipe. Chacun était considéré par les autres comme un membre dont
les apports méritaient de I’attention. Les relations au sein du groupe étaient
bien développées également. Le dispositif des LS était soutenu par des fa-
cilitatrices qui garantissaient le cadre et précisaient les contraintes en les
rappelant régulierement. L'équipe bénéficiait d’un fort soutien de la Direc-
tion d’établissement. Tous ces éléments ont permis une organisation et des
méthodes de travail efficaces. Finalement, I’implication des enseignant-e's
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a été forte car leur motivation était importante. Celle-ci s’explique par les
points suivants: la communication respectueuse, la reconnaissance de la
pertinence de certaines idées a nourri le besoin de compétence de chacun
ainsi que le besoin de relation. La possibilité d’apporter des idées originales
et propres a chacun-e a également assuré un fort niveau d’autonomie. Tous
ces éléments permettent de comprendre pourquoi la coopération au sein de
ce groupe était remarquable, tant par la qualité que par la quantité.

Dans la seconde LS de 2021-2022 en allemand, le partage du sens a di étre
recherché lors de la premiére séance. Certaines personnes pensaient que
c’était une formation attestée pour I’évaluation critériée, la communication
faite par la Direction n’ayant pas été comprise. Il a fallu clarifier le role de la
LS. Une personne a clairement indiqué qu’elle ne souhaitait pas enseigner la
lecon préparée, créant un sens partagé moindre. Cela a également dégradé
I’organisation: il était difficile de proposer des méthodes de travail sans avoir
un sens commun clair. A ceci, il faut ajouter le fait que les facilitateurs étaient
en formation, avec un impact négatif supplémentaire sur I’organisation. Les
relations entre les enseignantes étaient bonnes, les interventions étaient
argumentées et respectueuses. Cependant les absences répétées en fin de
processus ont laissé transparaitre quelques tensions. I’'implication des parti-
cipantes a fluctué au cours du processus. Au début et jusqu’a la production de
la planification, elle fut élevée, mais elle a baissé quand il s’est agi de prépa-
rer la grille d’observation. L’'absence de plusieurs membres lors de la legon
de recherche, de méme que lors des retours a chaud et a froid, en témoigne.

On peut ainsi constater que tous les éléments clefs de la coopération au
sein de ce second groupe étaient réduits. Cela permet d’illustrer le fait que
la coopération fut moins grande en qualité et en quantité par rapport au
groupe précédent.

Comme le montre la comparaison de ces deux expériences avec une dé-
marche LS, la mise en ceuvre initiale au sein d’une équipe peut s’avérer
délicate. Vulnérable a des facteurs trés divers — comme la justesse de com-
préhension de ’'approche, la disponibilité et la capacité d’engagement des
participants, la qualité de la relation et la confiance entre ceux-ci — elle peut
aboutir a des résultats bien en decga des attentes, voire a des tensions entre
les membres de I’équipe. L'observation de six années de pratique LS a I'ESR
illustre de maniére frappante cette problématique.

Expérience du deuxiéme auteur

Un des faits marquants de la mise en ceuvre de la démarche dans cet éta-
blissement a en effet été le nombre de personnes qui se sont retirées au
terme d’une ou de deux séances. A n’en pas douter, le colit en temps et en
énergie requis par le processus y est pour beaucoup. Toutefois, la volonté
d’investir ne manque pas dans la communauté enseignante, a condition que
I’objectif d’améliorer sa pratique soit atteint. Qu’est-ce qui a conduit nombre
de participantes et participants a considérer que les résultats n’étaient pas
a la hauteur de leurs attentes? Un examen des modalités de fonctionnement
adoptées, ainsi que de leur évolution peut apporter un éclairage.

Tristan Aeby et Olivier Guignard
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Durant les trois premiéres années de pratique a I’ESR, les membres des LS
ont opté pour une recherche portant sur la didactique elle-méme. Il s’agis-
sait d’employer l'approche LS pour examiner en commun des problémes
partagés par tous: 'apprentissage des opérations de base avec les nombres
relatifs ou avec les fractions. Au terme de chaque session, des pistes intéres-
santes avaient été examinées et des démarches pouvaient étre proposées
pour aborder la thématique choisie avec de futures classes. Ces démarches
constituaient a n’en pas douter le trésor espéré secrétement par chaque
membre dés le début du travail.

Cependant, ce précieux résultat débouchait systématiquement sur de nom-
breuses questions. A supposer que la lecon préparée fonctionnait de ma-
niere satisfaisante, quelle était sa validité, alors qu’elle n’avait été testée
que sur une ou exceptionnellement deux classes ? Dans quelle mesure cette
approche pouvait-elle fonctionner avec des classes de profils différents?
Quelles adaptations aurait-il fallu apporter pour I’étendre a un autre public?
Cela sans compter qu’en l’état, le plan de legon rédigé a l'issue d’'une an-
née de travail ne satisfaisait jamais entierement ses créateurs et créatrices:
chacun-e y voyait des points d’amélioration.

Au moment de débuter une nouvelle séance, ces interrogations se combi-
naient avec le souhait évident d’explorer de nouveaux sujets. Comment se
limiter a une thématique alors que tant d’autres réclamaient une réflexion?
L’'orientation vers un théme différent présentait d’autant plus d’intérét
que de nouveaux participants avaient remplacé ceux qui avaient quitté le
groupe — volontairement ou sous l’effet de contraintes externes. Démarrer
une question entierement nouvelle permettait de réduire la différence entre
les niveaux de familiarité avec l'objet de I’étude. Pour les « vétéransy, elle
signifiait par contre un retour a une «case départ».

Au bout de trois années, cette approche montrait ses limites. L’'équipe nou-
vellement constituée pour la quatriéme LS a décidé de s’orienter vers une
exploration de techniques d’évaluation formatives rapides. Une fois encore,
le travail réalisé a apporté un éclairage intéressant sur cette problématique
spécifique. Toutefois les mémes limitations se sont a nouveau manifestées:
doutes sur la possibilité de généraliser ou d’étendre les enseignements,
combinés a une envie d’approfondir I’expérimentation réalisée, ce qui ou-
vrait un champ d’exploration excessivement impressionnant.

Cette récurrence d’un bilan mitigé tout au long de quatre années de mise en
ceuvre de la démarche explique au moins en partie I’épuisement du réser-
voir de candidats dans la discipline des mathématiques. C’est par un trans-
fert vers les sciences que ’expérience LS a pu se poursuivre dans 1'établis-
sement. De nouvelles personnes ont pu s’impliquer, de nouveaux champs
ont pu s’ouvrir a I’exploration — en I’occurrence I'apprentissage du débat en
sciences. Mais a ’heure des bilans, les plus expérimentés reconnaissaient
les mémes problémes que ceux rencontrés les années précédentes.
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Cependant, les participantes et participants les plus anciens commengcaient
a prendre conscience d’apports plus discrets du travail réalisé pendant plu-
sieurs années. Ces apports s’étaient développés en dehors des contenus
préparés par les équipes successives. Ils portaient sur le processus d’obser-
vation des éléves au travail, qui forme le coeur de la démarche LS. Au fil des
sessions, des outils d’observation avaient été développés, mis en place puis
améliorés. Mais en paralléle a ces outils formels, c’est le regard méme des
observatrices et observateurs qui avait évolué. Durant la sixiéme année, ces
participants expérimentés ont été appelés a encadrer de nouvelles équipes
dans le réle de facilitateurs, ils ont alors pu prendre conscience du chemin
parcouru. Lors des sessions d’analyse du déroulement suivant les legons de
recherches, les observations du travail des éleves qu’eux-mémes avaient
réalisées paraissaient a la fois plus précises et plus englobantes que celles
effectuées par les participants «novices».

Les LS offrent aux participantes et participants qui ne donnent pas la legon,
la possibilité de se consacrer pleinement a ’observation du fonctionnement
des éléves sur le temps d’une période entiére. Cela donne acces a I’évolu-
tion détaillée des apprentissages, chose inaccessible lorsque ’enseignante,
I’enseignant — seul-e face a un groupe classe —ne peut qu’effectuer des «plon-
gées» ponctuelles dans I’espace et dans le temps vers un éléve ou un groupe
spécifique, a un moment particulier de leurs travaux. La différence entre ces
deux types d’expériences peut se comparer a celle entre un touriste passant
quelques jours dans un pays par rapport a une personne qui s’y installerait
pour un temps prolongé et pourrait en observer les fonctionnements.

Or, dans I’ensemble des situations préalablement mise en ceuvre en LS dans
I’ESR en mathématiques, que la coopération ait été efficace ou non, le temps
consacré aux questions sur ’observation des éléves et de leurs apprentis-
sages avait été trées limité. La planification de la legon avait pris presque
toute la place pendant les séances de travail.

Pistes de réflexion

Ce dernier constat porté sur la question de I'observation, conduit a suggé-
rer, pour des groupes débutants, une restructuration du cadre des LS par
rapport a celui adopté durant les premiéeres années d’activité a I’ESR. L'ac-
cent y serait porté précisément sur le moment et I’acte d’observation, autant
que sur le contenu des premiéres legons. Ces deux éléments sont en effet a
considérer comme intriqués (voir a ce sujet, l'article de Hoznour et Garcia
Perez dans ce volume). Nous pensons qu'’il serait judicieux que les facilita-
trices et facilitateurs soient plus directifs et incitent le groupe a consacrer au
moins la moitié du temps de travail a se questionner sur I’observation des
éléves et de leurs apprentissages. Pour les néo-participants, il s’agit en effet
de prendre conscience d’'un monde a explorer et de découvrir ce qui peut
étre observé. L'objectif des premiéres séances LS devrait étre — de maniére
clairement exprimée — de s’approprier 'outil de 'observation pendant la
lecon de recherche.

Tristan Aeby et Olivier Guignard
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Cette adaptation de la pratique employée dans I’ESR devrait pouvoir appor-
ter des solutions a plusieurs des problémes mis en évidence dans le présent
article. L’objectif, les grands axes du déroulement de la premiere année de
formation par la LS deviendrait plus simples a énoncer. Chaque nouveau
participant saurait ainsi dans quoi il ou elle s’engage grace a un meilleur
cadrage. Au terme d’une année, les résultats obtenus présenteraient proba-
blement une meilleure adéquation avec les attentes, ne serait-ce que du fait
méme que ces derniéres seraient plus claires. A l'issue de cette formation,
chaque participante ou participant aurait probablement la conviction d’un
gain réel pour sa pratique, grace autant aux observations propres inédites
qu’il aura pu effectuer qu’aux échanges et aux confrontations avec les ob-
servations des autres membres du groupe.

L'utilisation par plusieurs équipes de I'ESR d’'une approche de LS au cours
de six années successives a mis en évidence la nécessité d’un investisse-
ment en temps et en énergie important, mais également ’apport unique de
cette démarche pour améliorer la pratique enseignante. Afin de réduire ce
colit et d’assurer aux participantes et participants des résultats a la hauteur
de leurs attentes, il parait nécessaire de cadrer clairement les premiers pas
de n’importe quelle équipe qui se lancerait dans la démarche. Concréte-
ment, les facilitateurs devraient souligner que les premiéres mises en ceuvre
ne doivent pas avoir pour objectif central le contenu d’'une legon, mais
doivent intégrer a part au moins €gale le développement de ’observation
des éleves durant cette legon. Celle-ci devrait permettre aux enseignant-e's
engagé-e's d’apporter des pistes de réflexion en lien avec leurs question-
nements. Ce recentrage pourrait par ailleurs faciliter la définition d’un sens
partagé au travail du groupe, processus en l'absence duquel des tensions
sont régulierement apparues aux cours des années de pratiques examinées
dans le présent article.
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Le dispositif LS au service de l’introduction
et de I’appropriation des nouveaux moyens
d’enseignement d’histoire

Béatrice ROGERE PIGNOLET! (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse) et Marilena CUOZZ0? (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse)

Cet article présente ’expérience de Lesson Study en Histoire a I’Etablissement
Primaire et Secondaire (EPS) de Prilly, menée dansle cadre d’une formation conti-
nue visant a introduire les nouveaux moyens d’enseignement romands (MER) en
histoire. Les formatrices ont accompagné les enseignant-es dans l'intégration
de la démarche d’enquéte du Plan d’Etudes Romand (PER) et ont travaillé sur la
problématisation et la mise en ceuvre de cette approche. L’'objectif était de ques-
tionner et de réajuster les pratiques pédagogiques, en particulier I'utilisation de
nouvelles méthodes comme l’analyse de sources et les démarches historiennes,
tout en impliquant davantage les éleves. Les résultats ont montré que les LS ont
renforcé la collaboration entre les enseignant-e's, ont favorisé des échanges
d’idées enrichissants, et ont permis une évolution des pratiques pédagogiques,
en particulier en matiére d’évaluation. Ce dispositif a eu un impact positif sur les
enseignant-e's, leur permettant de tester de nouvelles approches et d’améliorer
leur enseignement de maniére durable.

Mots-clés:Formation continue, démarche historienne, moyens d’enseignement
romands, collaboration enseignante

Introduction

Cet article présente '’expérience des LS en Histoire a I’Etablissement Pri-
maire et Secondaire (EPS) de Prilly et vise a expliquer comment les par-
ticipantes et participants sont entré-es dans le dispositif LS dans le cadre
d’une formation continue sur les moyens d’enseignement romands (MER)
en histoire. Nous avons eu la chance, en tant que facilitatrices, I’'une pour les
approches transversales et ’autre pour la didactique d’histoire, d’accompa-
gner les participantes et participants durant plusieurs années et de pouvoir
mettre en place une véritable collaboration entre formatrices-chercheuses
et enseignant-e's. Le travail mené a été organisé autour des questions sui-
vantes: comment faire de l'histoire avec les nouveaux MER? Comment
mettre en ceuvre la démarche d’enquéte préconisée par le plan d’études
romand (PER) ? Comment impliquer les éleves?

1. Contact: beatrice.rogere-pignolet@hepl.ch
2. Contact: marilena.cuozzo@hepl.ch
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Présentation des LS a I’EPS de Prilly

Les LS ont débuté a I’EPS de Prilly en 2019 a la demande du chef de file?
d’histoire. Celui-ci avait découvert le dispositif des LS dans le cadre de la
FORDIF (Formation en direction d’institutions de formation), formation suivie
lorsqu’il était devenu doyen®. Il avait proposé ce type de formation conti-
nue a I’équipe des enseignant-e's d’histoire afin d’accompagner l'introduc-
tion des moyens d’enseignement romands (MER) d’histoire 9-11. Douze
enseignant-e's ont participé aux cing cycles de LS (figure 1) dont deux qui
ont participé a toutes les LS et ont représenté la «mémoire » du groupe, I’'une
d’elle ayant méme suivi la FOFFA (Formation Francophone de Facilitatrice et
Facilitateur formation 3LS, organisée en ligne par la HEP vaud, entre 2020 et
2021)5.

Dans le Plan d’Etudes Romand (PER), I’enseignement de I’histoire se ca-
ractérise par un changement de paradigme important (Audigier, 2005;
De Cock, 2015): l'utilisation de la démarche d’enquéte (Vialle, 2019) et du
questionnement historien, le dépassement du récit linéaire. On est donc loin
de I'apprentissage de dates et de personnages célebres tel que 'on se re-
présente souvent ’enseignement de l'histoire, car il s’agit de développer la
pensée historienne chez les éleves. Ce changement important a déstabilisé
de nombreux-ses enseignant-e's puisqu’il implique de nouvelles pratiques
auxquelles elles et ils ne sont pas ou peu formé-e-s.

Avec les participantes et participants des LS de I’EPS de Prilly, il a donc été
décidé de questionner leurs pratiques au regard des progressions d’appren-
tissage du PER, en particulier les démarches historiennes — élément nou-
veau dans I’enseignement de ’histoire — afin d’analyser les MER. Durant les
différents cycles de LS (figure 1), I’accent a été mis sur la mise en ceuvre de
la démarche d’enquéte et plus spécifiquement sur la phase de problémati-
sation (Doussot et Vézier, 2014, 2019; Doussot et Fink, 2019). Cette phase
est un enjeu important de ’enseignement de l'histoire et c’est une phase
d’amorce pour laquelle le choix des sources ou des activités est essentiel.
En effet, son but est de susciter I'intérét des éléves, de faire une évaluation
diagnostique et ainsi de définir plus précisément les objectifs d’apprentis-
sage en fonction des «déja-la» des éléves.

A la demande des participantes et participants, il a donc été décidé de plani-
fier des séquences d’enseignement-apprentissage dans leur ensemble afin
de permettre a la fois I’appropriation des progressions d’apprentissage du
PER® et des MER d’histoire 9-11. En tant que facilitatrices, nous avons donc fait
le choix de prendre un peu de distance avec les cycles habituels des LS qui

3. Dans le systéme scolaire vaudois, un chef de file est un enseignant ou une enseignante qui
occupe un réle de coordination au sein d’une discipline dans une école, sans position hiérarchique.

4. Un-e doyen-ne est un membre de I’équipe de direction chargé de la coordination pédagogique,
de la gestion des emplois du temps et du suivi des éléves et des enseignants au sein de 1'établis-
sement.

5. https://3ls.hepl.ch/category/ressources/foffa/
6. cf. SHS 32 et SHS 33: https://portail.ciip.ch/per/learning-objectives/84
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planifient en profondeur la legon de recherche (LR). Malgré ce choix, la pro-
blématique du groupe, a savoir la mise en ceuvre de la démarche d’enquéte,
a été au ceceur de toutes les séances de travail. La recherche de pistes d’ac-
tion pour améliorer I’enseignement et I’apprentissage des éléves a guidé
les réflexions et motivé les choix des participantes et participants. De plus,
I’'accent a systématiquement été mis sur la LR afin de permettre au groupe
de s’engager dans le processus LS avec une posture double d’enseignant-e
et de chercheur-euse’.

L’étape de planification a pris beaucoup de temps dans les premiers cycles
de LS car elle a soulevé beaucoup de questions: comment mettre en ceuvre
le changement de paradigme prescrit par le plan d’études romand (PER)?
Comment sélectionner les démarches historiennes et comment les rendre
explicites dans les objectifs d’apprentissage? Comment changer les pra-
tiques et générer un développement professionnel? Comment faire des
choix pertinents dans toutes les thématiques proposées par les MER ?

Les objets d’apprentissage choisis pour les différentes legons de recherche
(LR) étaient doubles et associaient des connaissances a enseigner et l'usage
d’outils des SHS (en lien avec SHS 32, les Démarches historiennes et SHS
33) comme l’analyse d’images et les productions d’éleves. Ces outils ont
été travaillés a I'aide des Outils, Démarches et Références (ODR en 7-8H)?®
puis avec celui de 9-11H apres sa parution. Dans la figure 1, on peut voir
I’ensemble du dispositif LS tel qu’il a été mis en ceuvre a I’'EPS de Prilly.
Nous détaillerons plus précisément certains objets d’enseignement-
apprentissage dans la partie 2.

2019 -2020
1°LS
En 9¢

2020-21
2¢ LS
En 10¢

Alexandrie
Schéma
heuristique /
évaluation

Histoire suisse
Carnet
d’enquéte /
évaluation

La Guerre froide

Les images

L’hygiéne
Enquéte /
évaluation

Réalisation d’une
affiche

2023-24
5eLS
En 9

6
participant-es

6 participant-es

dont 2
nouveaux

6
participant-es
dont 2
nouvelles,

6

dont 1
nouvelle

Les Croisades
Usage de vidéos

participant-es

6
particinant-es

2 facilitatrices de la HEP
+ 1 facilitatrice in-situ

Figure 1: Les différents cycles de LS en histoire a I'EPS Prilly.

7. Voir a ce sujet, 'article d’Hoznour et Perruisseau, dans ce méme numéro.

8. ODR SHS: ouvrages de références en SHS: https://portail.ciip.ch/mer/teaching-mediums/43/
history78/ et https://portail.ciip.ch/mer/teaching-mediums/54/history91011/
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Réflexions sur la planification des lecons de recherche
et des objets d’apprentissage

Etant donné les nombreux objets d’apprentissage travaillés (figure 1), nous
avons choisi de nous concentrer sur ceux des legons de recherche (LR) de
la 1¢ LS (le schéma heuristique) et de la 2¢ LS (le carnet d’enquéte), qui ont
permis aux participantes et participants de tester des approches différentes
de leurs pratiques professionnelles habituelles.

Le schéma heuristique

Lors de la 1¢ LS, il a été décidé de travailler sur Alexandrie a I’époque hel-
lénistique, thématique nouvelle des MER d’histoire 9° qui déroutait les par-
ticipantes et participants. Afin de mettre en ceuvre I’'un des apprentissages
visés par le MER, a savoir «décrire différentes caractéristiques (politiques,
économiques, sociales et religieuses) d’Alexandrie et son influence dans
PAntiquité», le groupe a choisi de faire réaliser aux éléves pour I’évaluation
sommative de fin de chapitre (appelé travail significatif dans le canton de
Vaud), un schéma heuristique par groupe (figure 2): la réalisation de cette
production d’éléves a été au cceur de la LR.

Figure 2: Exemples de schémas heuristiques réalisés par deux groupes d’éléves de 9¢.

Le but ici était d'une part d’observer la mise en ceuvre d’un design de tache
peu usuel pour un contrdle de fin de chapitre (e schéma heuristique), et
d’autre part d’évaluer les opportunités et les freins qu'un travail de groupe
(vs individuel) pouvait générer en termes d’apprentissages et de stratégies
mises en place par les éléves.

Le carnet d’enquéte

Lors de la 2¢ LS, le choix des participantes et participants s’est porté sur I’his-
toire suisse. Elles et ils ont voulu travailler différemment avec les éléves en
leur proposant, d’'une part, une phase d’amorce destinée a les surprendre
et d’autre part, en leur demandant de réaliser un carnet d’enquéte (figure 3)
qui laissait de la place a la créativité. Ce carnet d’enquéte a été une sorte
de journal de bord ou de voyage - tant dans le temps que dans l’espace
de l'histoire suisse — a travers les différentes étapes de la séquence et dans
lequel les éleves ont pu présenter leurs conceptions de la Suisse et ont pu
étre créatifs et créatives. Elles et ils ont été trés impliqué-e-s et motivé-e-s
par la réalisation de ce carnet d’enquéte. Certain-e's y ont annoté des
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réflexions® qui ont surpris les enseignant-e's qui n’avaient pas imaginé que
les éléves pourraient, par cette réalisation, développer un esprit critique et
faire preuve d’une telle démarche réflexive.
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Figure 3: Un exemple de carnet d’enquéte réalisé par un éléve.

Ici aussi, I'idée était d’observer les opportunités et les freins que pouvaient
présenter un support atypique comme un carnet de voyage personnel, ou
les éléves n’étaient pas conditionnés par des consignes strictes de produc-
tion mais avaient la possibilité de présenter en autonomie des éléments
qui suscitaient leur intérét. Quant aux modalités liées a la phase d’amorce,
celles-ci sont décrites dans la deuxiéme partie du point 3 suivant.

Observations des deux legcons de recherches évoquées (LR)

La 1¢ LR:le schéma heuristique

L’'observation des éleves a montré combien elles et ils étaient «formaté-e-s»
par les pratiques d’évaluation de type «traditionnel» (avec questions — ré-
ponses souvent basées sur des apprentissages par coeur). Cela a aussi mis
en évidence le fait que la grille d’évaluation (figure 4) n’avait pas guidé les
éleves voire, pour certain-e's en difficulté, les avait éloigné-e's de ce qui
était I’enjeu d’apprentissage, a savoir sélectionner des informations dans
plusieurs sources puis les synthétiser sous forme de mots-clés organisés
dans un schéma heuristique. Ce fut le cas pour un des groupes d’éleves ob-
serveés, qui, sur les deux périodes consacrées a cette évaluation sommative
d’un type nouveau, avait utilisé la 1* période a réaliser la base du schéma —
a savoir, tracer un cercle au centre, les traits et écrire « proprement» les mots
demandés — et était donc passé completement a coté de ce qui était attendu:
ces €éleves s’étaient focalisé-e's sur la forme et non sur le contenu de ce tra-
vail de schématisation. Lors du débriefing a chaud, les participantes et par-
ticipants ont réalisé que la structure de la grille d’évaluation distribuée aux
éléves avait conduit ce groupe d’éléves en difficulté, comme d’autres, vers

9. Nous n’avons malheureusement que le retour oral des enseignant-e's et donc pas d’exemples
précis a présenter.
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le «faire» au détriment de «l’apprendre». En effet, une grande partie des
points était attribuée a des éléments liés a la forme et non aux savoirs liés
a la thématique. Cette premiére LR a donc permis de mettre en évidence la
volonté de «bien faire » de certain-e's éléves et qu'’il était important pour les
enseignant-e's de mieux guider les éléves sur les enjeux d’apprentissage
afin d’éviter de tels malentendus. Elle a aussi permis aux participantes et
participants de porter un regard critique sur leurs pratiques d’évaluation,
constat qui conduit le groupe a demander une nouvelle LS axée sur I’évalua-
tion sommative (voir figure 1, la 4° LS).

TS Histoire : Alexandrie

Grille d’évaluation

Noms des éléves :

Détail d'attribution | total

Respect des consignes

La présentation est correcte Oopt O1pt

La forme est respectée (schéma euristique) Oopt O1pt

1. Eléments formels

Au moins 3 numéros de documents mentionnés | OJ Opt O1pt

Utilisation de mots clés Oopt O1pt

[apts

Qui?

Dénomination générale Oopt O1pt

1 exemple : nom et role Oopt Oo.spt |O1pt

1exemple : nom et rle Oopt Oo.5pt |O1pt

Quoi ?

Les quatre disciplines concernées O opt O 1pt O 2pts

Les deux inventions Oopt Oo.5pt |O1pt

Lien avec aujourd’hui O opt O 1pt

2. Eléments de contenu

Comment ?

Figure 4: Grille d’évaluation utilisée pour I'évaluation du schéma heuristique réa-
lisé lors de la 1°LR.

La 2¢ LR:le carnet d’enquéte

Comme évoqueé ci-dessus, lors de la 2¢ LS, il avait été décidé que la LR por-
terait sur 'amorce de la démarche d’enquéte et que celle-ci serait centrée
sur l'identification de stéréotypes liés a la Suisse. Il a donc été proposé
aux éleves d’écouter des sons puis de les apparier aux images correspon-
dantes: le klaxon des cars postaux puisque c’est un extrait de 'opéra Guil-
laume Tell, I'hymne national, des sonnettes des vaches, du yodel et du cor
des Alpes,... Dans le retour des éleves, il est intéressant de noter qu’elles et
ils ont été surpris-e's, et méme interloqué-e's, par la maniére dont la lecon
était construite : « C’était différent, on n’a pas I’habitude de travailler comme
¢a en histoire.», «Ah, c’était cool!», « Ca change, c’est vraiment chouette !».
Au-dela de ce retour positif, les enseignant-e's ont observé et relevé le fait
que I’étonnement produit par le changement de média et de sens sollicité
(I'ouie) a obligé les éléves a étre plus attentifs et attentives que d’habitude
car elles et ils avaient perdu leurs repeéres.
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Toutefois, la 2° activité de ’amorce qui consistait a associer un son a une
image (figure 5), par groupe de deux, a été moins porteuse d’apprentis-
sages qu’anticipé par les participantes et participants: en effet, certain-e's
éleves n’avaient pas réussi a identifier les sons et c’est par déduction ou avec
le guidage de I’enseignante qu’elles et ils ont pu les associer aux images.
Cette activité a donc permis de pointer le fait que de nombreux-ses éléeves
n’avaient pas les codes du pays dans lequel elles et ils vivent et ne peuvent
donc pas questionner les stéréotypes qui s’y rapportent. Suite au débriefing
a froid, une régulation a été apportée par les enseignantes et enseignants qui
ont ré-enseigné la séquence en proposant cette activité en collectif ce qui a
permis de s’appuyer sur ’hétérogénéité didactique (Chopin, 2011), maisn’a
pas forcément fourni aux éleves les codes si elles et ils ne les avaient pas.

Amorce
1. Ecoute la bande son diffusée par ton enseignant-e
2. Note dans I'encadré en dessous le n° du son ou un mot-clé 7-:- ;4
3. Découpe 3 images qui te parlent, colle-les et légende-les dans ton carnet de E:l
voyage

(R
i Aty

Mo e

s ¥

e

Figure 5: Les images utilisées lors de I'amorce de la 2¢ LS sur le carnet d’enquéte.

Ce que nous retenons de I’expérience

Dans le cadre d’une recherche sur la pérennisation des LS menée avec une
collegue de la HEP vaud (Rogéré Pignolet, 2023), plusieurs participantes et
participants de I’EPS de Prilly ont accepté de répondre a un questionnaire ou
d’étre interviewé-e-s. Parmi les données récoltées, le principal élément qui
ressort est le fait que les LS permettent de renforcer la collaboration entre les
enseignant-e's. Cette collaboration est visible dans I’établissement, comme
le souligne la cheffe de file de géographie qui envisage de proposer a ses
collegues de géographie des LS: «[...], vu de I’extérieur, [les participantes]
sont super soudées parce qu’elles sont tout le temps ensemble pour les LS.
Donc ¢a c’est un élément qui est positif aussi dans la dynamique de 1'éta-
blissement, c’est que ¢a soude une partie de I’équipe». Cet esprit d’équipe
a pu se créer car nous avons travaillé plusieurs années avec un groupe ou
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malgré les départs et arrivées (figure 1), il y avait un petit noyau qui travail-
lait ensemble depuis quatre ans et cela a généré une démocratie cognitive!?
stimulante pour toutes et tous.

Cette démocratie cognitive stimulante a sans doute aussi été renforcée par
le fait que les deux participantes «mémoire du groupe» sont devenues, de-
puis 2019, cheffes de la file d’histoire de I’établissement et facilitatrice pour
I'une d’elles.

Les participantes et participants ont aussi mis en avant le fait que le climat de
confiance et de travail a permis d’analyser et de remettre en question leurs
pratiques, en particulier sur la question de I’évaluation, ce qui les a parfois
déstabilisé-e's. Au travers de la mise en ceuvre de la démarche d’enquéte,
véritable fil rouge des différents cycles de LS, elles et ils ont relevé I’'oppor-
tunité de tester des activités différentes afin de favoriser les apprentissages
de leurs éléves (usage différent des sources et des vidéos, modalités de
travail en groupe, ...). La cheffe de file de géographie souligne qu’« On voit
la différence entre les collegues qui ont participé aux LS et les collegues
qui n'ont pas participé aux LS, ils ont une autre compréhension, une autre
maniére d’enseigner la branche »'!.

De plus, le regard qu’elles et ils portent sur leurs éléves a changé et elles et
ils ont pris conscience de la nécessité d’un guidage plus précis, de I'impor-
tance de ’explicitation des enjeux d’apprentissage et de la vérification de
leur compréhension par les éléves.

Impact du dispositif LS sur les pratiques d’enseignement
au travers de quelques témoignages.

Dans cette derniére partie, afin de mesurer I'impact du dispositif LS sur
les pratiques d’enseignement, nous allons présenter les réponses a deux
questions du questionnaire (anonyme) évoqué ci-dessus et quelques témoi-
gnages de participantes et participants.

Réponses au questionnaire!? proposé en novembre 2023

Voici des réponses a la Question 2: «Pensez-vous que la LS vous a permis de
tester de nouvelles modalités didactiques et/ou pédagogiques, dans un en-
vironnement dans lequel vous vous sentiez a 1’aise ? Précisez votre réponse
en donnant quelques éléments marquants.»

— «Oui, notamment de nouvelles maniéres d’évaluer, comme l'utilisation
de la vidéo ou du carnet de voyage».

10. La démocratie cognitive désigne un processus collaboratif ou tous les participantes et partici-
pants, grace a un échange égalitaire de connaissances et d’idées, contribuent a la co-construction
de savoirs et a la réflexion collective. Voir a ce sujet, I'article d’"Hoznour et Perruisseau, dans ce
méme numéro.

11. Cheffe de file de Géographie de I’EPS Prilly.
12. Questionnaire anonyme.
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— «Oui, elle m’a permis de faire évoluer ma pratique a certains niveaux,
en incluant notamment certaines activités un peu différentes de ce que
je peux faire d’habitude (travail par groupe sur un corpus de documents,
activité autour des sons, etc.) ».

— «Les LS ont changé mes pratiques enseignantes. J’essaie désormais de
faire des activités pour les éléves et non pour le programme, idem pour
les évaluations».

— «Oui! Réalisation d’un schéma heuristique et d’un carnet de voyage».

Voici des réponses a la Question 6: «Quels sont les éléments dans le dis-
positif LS qui vous ont donné / vous donnent envie (ou pas) de continuer?
Merci de répondre avec au minimum quelques mots-clés».

— «Lepartage avecles collegues pour construire quelque chose ensemble ».

— «Les discussions et échanges autour de nos pratiques d’enseignement,
qui permettent a tout & chacun de faire évoluer notre travail ».

— «Collaboration, travailler de maniére différente, évaluations variéesy.

— «La richesse des discussions — Le partage d’idées et surtout mettre en
oceuvre d’autres maniéres d’aborder les compétences — se remettre en
question — faire participer les éléves».

Témoignages!?

Les LS, «c’est une remise en question permanente: est-ce que finalement
quand je fais ¢a en classe, est-ce que c’est bien en fait? Au final, je n’ai pas
intéressé mes éléves pendant déja tant d’années d’enseignement et que
c’est maintenant avec les LS que je vois comment faire autrement. [...] Je
pense qu'’il faut pas avoir peur d’étre jugé parce que c’est pas ¢a les LS, c’est
la collaboration, le travail collaboratif» (Une des cheffes de file d’histoire).

«[... c’est ] un travail aussi tres réflexif sur ce qu’on fait parce que finale-
ment la maniére dont on travaille aux LS, quand on se retrouve, entre guil-
lemets, face a notre ordinateur a préparer nos cours, finalement, moi, en
tout cas maintenant je me replonge dans ce qu’on fait aux LS mentalement
en me disant: «non! mais je peux pas partir comme ¢a! Il faut plutét que je
parte comme c¢a. Tiens, Lara, qu’est-ce qu’elle ferait? Et, Sabrina, qu’est-ce
qu’elle ferait ? Et puis, comme ¢a, apres, ¢a me permet de construire un nou-
veau cours en m’étant vraiment inspirée de mes collegues. C’est quelque
chose de trés enrichissant!» (une des cheffes de file d’histoire et facilitatrice
in-situ).

«Un des fondements des LS, comme je le vois, c’est vraiment cette plus-va-
lue-1a, c’est I’échange entre les pairs, c’est la réflexion, c’est I’analyse, etc.»
(le chef de file d’histoire ayant demandé la FC).

13. Il s’agit de témoignages de quelques participantes et participants du groupe LS.
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En guise de conclusion

Grace a l'implication des participantes et participants et le soutien de la di-
rection de I’EPS Prilly, nous avons pu mettre en place le dispositif LS durant
plusieurs années, ce qui a permis aux participantes et participants non seu-
lement de s’approprier les nouveaux moyens d’enseignement mais aussi de
changer durablement et profondément leurs pratiques d’enseignement tout
renforcant leur collaboration.

Ce qui fut aussi, une opportunité pour nous, facilitatrices, d’évaluer I'impor-
tance et le réle, dans une formation continue, du temps a disposition, mais
aussi de la participation volontaire: ces deux facteurs sont essentiels pour
la réussite des LS et leur pérennisation dans un établissement. Facteurs aux-
quels s’ajoutent aussi le soutien de la direction et la nécessaire coordination
et, nous ajoutons, la bonne complémentarité entre facilitatrices et facilita-
teurs, comme ce fut le cas pour nous.

Remerciements

Nous adressons nos remerciements a tou-te's les collégues de I’EPS Prilly
qui ont participé aux différents cycles de LS: Alexandra, Aleksandar, Ché-
rine, Delphine, Grazyna, Grégoire, Héléne, Luc, Sabrina, Sophie, Stéphanie.
Nous remercions aussi la Direction de I’établissement et les éléves des diffé-
rentes classes ayant participé aux lecons de recherche.

Béatrice Rogéré Pignolet et Marilena Cuozzo



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Références

Audigier, F. (2005). Les enseignements d’histoire et de géographie aux prises avec la forme scolaire.
Raisons éducatives, 9, 103-122.

Chopin, M.-P. (2011). Le temps de I’enseignement: L’avancée du savoir et la gestion des hétérogénéités
dans la classe. Presses universitaires de Rennes.

De Cock, L. (2015). L'histoire scolaire, une matiére indisciplinée. Annales ESC, 1, 179-189.

Doussot, S. et Vézier, A. (2014). Des savoirs comme pratiques de problématisation: une approche socio-
cognitive en didactique de T'histoire. Education & didactique, 3(8), 111-139. https://doi.org/10.4000/
educationdidactique.2097

Doussot, S. et Vézier, A. (2016). L’apprentissage par problématisation en histoire: proximité et distance
avec la didactique des sciences de la nature. Questions Vives, 26, 1-23. https://doi.org/10.4000/ques-
tionsvives.1990

Doussot, S. et Fink, N. (2019). Faire problématiser des éléves de CE2 en histoire a partir de témoignages.
Recherches en didactiques, 1 (27), 89-108. https://www.cairn.info/revue-recherches-en-didactiquesl-
2019-1-page-89.htm

Rogéré Pignolet, B. (2023). Through the Study of the History Curriculum and Textbooks in Secondary Educa-
tion - Another Take on Lesson Study. [Communication orale], WALS, Zwolle, Netherlands

Vialle, J. (2019). Ce que I’enquéte apporte a I’enseignement de I’histoire. https://aggiornamento.hy-
potheses.org/4470

Hors série N°5 / 2025 / pp. 139-149

149


https://doi.org/10.4000/educationdidactique.2097
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.2097
https://doi.org/10.4000/questionsvives.1990
https://doi.org/10.4000/questionsvives.1990
https://www.cairn.info/revue-recherches-en-didactiques1-2019-1-page-89.htm
https://www.cairn.info/revue-recherches-en-didactiques1-2019-1-page-89.htm
https://aggiornamento.hypotheses.org/4470
https://aggiornamento.hypotheses.org/4470

150




Formation et pratiques d’enseignement en questions

Des Lesson Study pour se coformer

et constituer une equipe de formatrices
et formateurs d’enseignant-es en
mathématiques

Martine Balegno! (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse),
Valérie Batteau? (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse),
Luc-Olivier Biinzli® (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse),
Julie Ceria* (Enseignante, Vaud, Suisse) et Audrey Daina®
(Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

Une quinzaine de nouvelles enseignantes a intégré I’équipe de 1’Unité d’Ensei-
gnement et de Recherche de Didactique des Mathématiques et des Sciences (UER
MS) afin de dispenser une formation continue dans le cadre de I'introduction de
nouveaux manuels scolaires officiels de mathématiques en Suisse Romande,
nommés moyens d’enseignement romands. Nous avons utilisé un dispositif Les-
son Study afin de constituer une équipe de formateurs et formatrices partageant
des expériences communes concernant I’enseignement, sur lesquelles batir les
contenus de formation. Ce texte décrit ce processus et met en lumiére les apports
de ce dispositif pour les formateurs et formatrices, pour les facilitateurs et facili-
tatrices et pour les enseignants et enseignantes.

Mots-clés: Constitution d’'une équipe, formation continue, coformation,
Lesson Study

Présentation du dispositif

Dans cet article, nous présentons un dispositif Lesson Study mis en place a la
HEP vaud entre 2020 et 2024. Ce dispositif vise a constituer une équipe avec
des formateurs et formatrices et des enseignantes nouvellement engagées
pour donner des formations continues portant sur les nouveaux moyens
d’enseignement. Dans le contexte de la Suisse Romande, les moyens d’en-
seignement sont les manuels scolaires officiels de mathématiques. Ils sont
introduits progressivement de la 1P (éléves de 4 ans) a la 8P (éleves de
12 ans) entre 2020 et 2024/2025. Ces moyens d’enseignement sont dispo-
nibles sur I’Espace numérique du Plan d’Etudes Romand et des moyens
d’enseignements romands, nommé ESPERS.

. Contact: martine.balegno@hepl.ch
. Contact: valerie.batteau@hepl.ch

. Contact: luc-olivier.bunzli@hepl.ch

1
2
3
4. Contact: julie.ceria@edu-vd.ch
5. Contact: audrey.daina@hepl.ch
6

. La plateforme ESPER: https://www.ciip-esper.ch/#/
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La HEP vaud a été mandatée par la DGEO’ pour accompagner ce déploie-
ment par l'organisation de deux journées de formation continue pour 'en-
semble des enseignantes et enseignants du canton. Pour cela, une quin-
zaine d’enseignantes de I’école primaire ont été recrutées comme forma-
trices supplémentaires. C’est dans ce contexte que nous avons mis en place
un dispositif visant plusieurs objectifs:

— la constitution d’'une équipe de formateurs et formatrices: I'’équipe s’étant
considérablement agrandie et regroupant des personnes aux profils di-
vers (enseignants et enseignantes du primaire, du secondaire, spéciali-
sés, formateurs et formatrices d’enseignants, chercheurs en didactique
des mathématiques), I'un des enjeux importants était de créer des condi-
tions propices a une bonne collaboration entre les membres de I'équipe.

— la co-formation: I'équipe de formateurs et formatrices regroupant des
personnes avec des expériences professionnelles différentes, il s’agis-
sait a la fois de former les enseignantes a devenir formatrices et de parta-
ger les réalités des classes vaudoises avec les formatrices, formateurs et
chercheurs.

— l’élaboration des contenus: deux jours de formation devaient étre
construits, notamment pour mettre en évidence les changements didac-
tiques et pédagogiques de ces nouveaux moyens d’enseignement.

— la production de ressources pour les enseignants du canton de Vaud afin
d’accompagner l'introduction des moyens d’enseignement. Un site® a été
développé dans cet objectif.

Afin d’atteindre ces objectifs, le dispositif de formation a été adapté a partir
du modele de LS (Clivaz, 2015) ; pour plus de détails, voir (Ceria et al. 2022).

Nous développons ci-dessous les six phases du dispositif qui correspondent
a une boucle LS:

1. Choix d’une activité: le choix se fait dans les nouveaux moyens d’ensei-
gnement, en fonction du degré et selon les années (2020-21/ 1P-2P; 2021-
22/ 3P-4P; 2022-23 /5P-6P; 2023/24 7P-8P). Afin d’orienter ce choix, nous
avons ciblé des difficultés liées a I'enseignement des mathématiques en
fonction des degrés.

2. Analyse de l’activité: I'équipe de formateur-ice's effectue ensuite une
analyse a priori de l'activité (connaissances mathématiques en jeu, pro-
cédures, variables didactiques, difficultés et relances). Ce travail d’ana-
lyse nous permet de réfléchir collectivement aux questionnements di-
dactiques. Chacun peut intervenir selon les compétences liées a son
domaine d’expertise.

7. Direction générale de I’enseignement obligatoire du canton de Vaud.

8. Site développé pour la Formation Continue aux nouveaux Moyens d’Enseignement Romands en
mathématiques (FCMER) http://fcmermaths.hepl.ch. Ce site est destiné aux enseignantes et ensei-
gnants de Suisse Romande, car les activités proposées sont issues des moyens d’enseignement
romands. Il est accessible librement, il peut donc étre consulté par des enseignants et formateurs
en dehors de la Suisse Romande.
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3. Expérimentation de l'activité en classe: elle se déroule dans la classe
de I'une des formatrices selon le plan de legcon de recherche congu par
I’équipe, tandis que les autres membres de I'équipe observent la legon.
Cette expérimentation prend appui sur les analyses didactiques de l'acti-
vité effectuées dans la phase 2 (analyse de l'activité) ainsi que sur les
connaissances que la formatrice a de sa classe et de ses éleves.

4. Retour sur 'expérimentation: ce temps d’échange suit immeédiatement
la lecon de recherche menée en classe. L’enseignant-e qui a effectué la
lecon explicite son ressenti, ses impressions, les modifications opérées et
ses propres observations par rapport au plan de legon prévu. Ensuite, les
observateurs prennent la parole et présentent tour a tour des faits obser-
vés, jugés pertinents en regard du plan de legon. Ce moment d’échange
se termine par une synthése des éléments du plan de legon a conserver
et ceux a modifier.

5. Modification et amélioration des ressources: cette cinquieéme phase per-
met d’apporter les modifications au plan de legon afin de pouvoir le diffu-
ser, ainsi que d’élaborer, dans certains cas, des ressources complémen-
taires pour les enseignants (variante du plan de jeu, consignes visuelles,
matériel, etc.).

6. Partage des connaissances et diffusion des ressources: au terme de ce
processus, nous avons souhaité diffuser I'ensemble des activités expé-
rimentées et analysées sous forme de LS, par le biais d’un site internet:
http://fcmermaths.hepl.ch. Chaque page du site est dédiée a une activité
des moyens d’enseignement ayant fait l'objet d’'une LS.

Différences avec une LS en formation continue d’enseignants

Le contexte ainsi que notre objectif de formation, nous ont conduit a adapter
le processus LS, en prenant en compte différents parameétres. Tout d’abord,
le groupe présente une diversité de profils: des enseignantes et ensei-
gnants du primaire de 1P a 8P, du secondaire, spécialisés, des formatrices
et formateurs d’enseignants et des chercheurs en didactique des mathéma-
tiques. Ensuite, la contrainte de temps a pesé sur le dispositif. En effet, trois
heures par semaine pendant deux mois ne permettent pas de refaire une
boucle dans le cycle?, afin d’éventuellement modifier la lecon de recherche
selon les observations faites. Ce temps a également servi a la rédaction des
plans de legons et des sites. De plus, le choix des sujets, dans notre cas, est
effectué par les responsables de la formation continue pour alimenter les
contenus de formation. Les taches choisies proviennent obligatoirement des
nouveaux moyens d’enseignement (ESPER), mais peuvent étre adaptées et
enrichies par rapport aux tdches d’origine. Le choix des taches est validé
par les responsables et parfois remis en question. Contrairement a une LS
dans laquelle la problématique est co-construite entre enseignants et facili-
tateurs sur la base des besoins exprimés par les participants, une partie de
la problématique se fait en amont, une fois que le sujet a été déterminé par

9. Nous renvoyons la lectrice et le lecteur a I'introduction de ce numéro qui présente en détail le
dispositif LS.
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les responsables. Une autre différence porte sur le choix de ’enseignante
qui donne la legon de recherche. Celle-ci est connue au départ, car dans de
nombreux cas, seule une formatrice du groupe LS répond aux critéres de
I'expérimentation en classe, en tant qu’'enseignante titulaire d’'une classe du
degré concerné.

De plus, I'objectif de production de ressources et notamment la création du
site internet FCMER a influencé le processus LS, en particulier I'importance
accordée au site qui remplace le plan de legon et devient un élément de
formation. Un dernier aspect porte sur le fait que la lecon de recherche est
filmée. En effet, certains extraits vidéo de 'expérimentation sont destinés a
étre utilisés dans le cadre de la formation continue.

Réflexion sur la planification de la lecon et du plan de legcon

Dans cette partie, nous présentons comment le travail produit en LS a été
diffusé par le biais d’un site. Nous exposons ensuite les évolutions que nous
avons pu observer dans le dispositif: I'’évolution de la planification de la
legon a partir de la mise en commun et du tableau, et I'’évolution dans 1’étude
du sujet et du curriculum (qui se nomme en japonais kyozai kenkyu).

Site FCMER

La diffusion des plans de legons sur le site FCMER provient d'une demande
institutionnelle de production de ressources et représente aussi un €lément
essentiel du point de vue des dispositifs LS. Les plans de legons étaient pen-
sés pour le dispositif LS. Ainsi, un travail supplémentaire a partir de ces
plans de legon a été nécessaire pour alimenter le site. Ce travail fut com-
plexe pour différentes raisons: maniement de la plateforme, interprétation
et reformulation du plan de legon élaboré collectivement a sa rédaction se-
lon la structure attendue, éloignement dans le temps entre le travail en LS et
I’écriture du plan de legon sur le site.

Nous avons ainsi effectué et diffusé entre 3 et 5 plans de lecon par degré et par
an. Pour exemple, la figure 1 correspond a la page d’accueil pour les théma-
tiques et taches travaillées dans les degrés 5-6P (éleves de 8/9 et 9/10 ans).

Chaque plan de legon suit une structure plus ou moins similaire sur le site
(voir Figure 2):

— Les enjeux du point de vue des connaissances mathématiques;

— La partie Vers une séquence d’enseignement donne des indications sur la
place de la legon dans une séquence;

— La tache sous la loupe développe des éléments de 'analyse a priori effec-
tuée collectivement. Nous y décrivons plus particulierement des éléments
sur la gestion de l'activité, les procédures, les difficultés et relances, les
variables didactiques et les éléments a retenir (institutionnalisation);

— Un lexique des concepts mathématiques utilisés.
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hep/ Cette série de documents explore plusieurs thématiques des MER MATH 5-6. Elle vise a contribuer a la formation continue liée a

l'introduction de ces MER, mais aussi a permettre a tout-e- s les enseignant-e's d'explorer ces thématiques.

FC MER MATH Les thématiques sont illustrées par une tache sous la loupe. Chaque document reprend une partie de la structure et du contenu de la

HEPVaud: fiche méthodologique de la tache dans I'ESPER. Le contenu a toutefois été retravaillé lors d'un processus de lesson study. Il intégre donc

HOME les réflexions, les observations et les analyses du groupe, tant pour ce qui concerne le contenu que la forme de la fiche destinée a
I'enseignant-e.

[ Pour en savoir plus sur la conception de ces pages et sur les lesson study

A Home
Home 1P-2P
~Hain 3P-4p Liens vers les thématiques et les taches
Home 5P-6P

Pour en savoir plus

Résolution de (4 Les bracelets d'Annie
problémes

Grandeurs et Du plus grand au plus petit
mesures

Figure 1: Page d’accueil’® présentant les trois plans de legon diffusés sur le site de
la FCMER pour les degrés 5-6P

FC MERMATH Grandeurs et mesures en 5-6P

5-6 HEPVaud: ——

Grandeurs et
mesures

Du plus grand au plus petit

Accueil

Enjeux du point de vue

des connaissances

mathématiques Ce document a été réalisé par le groupe des formatrices et formateurs de la HEP Vaud (voir ICl). Il reprend une partie de la structure et
du contenu des commentaires de l'activité Du plus grand au plus petit (lien ESPER). Le contenu a toutefois été retravaillé lors d'un
processus de lesson study (voir ICl). Il intégre donc les réflexions, les observations et les analyses du groupe, tant pour ce qui concerne le
d'enseignement contenu que la forme.

Vers une séquence

o La tache sous la loupe: Du
plus grand au plus petit
Enjeux du point de vue des i

Lexique

Vers une séquence d'enseignement
Téche sous la loupe:

. ion de l'activité

* Procédures.

= Difficultés et relances

= Variables didactiques

. Bl 5 "

Lexique (& venir)

Figure 2: Exemple des éléments présents dans le plan de legon «Du plus grand au
plus petit» diffusé sur le site de la FCMER

10. https://sites.google.com/view/fcmermathshepl/home/home-5p-6p
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Evolution de la planification de la legon a partir de la mise en commun
et du tableau

Nous avons vu une évolution de la planification de la legon dans plusieurs
groupes LS. Depuis le début du dispositif, 1a planification des legons oc-
cupait une part importante aux mises en commun et institutionnalisations.
Puis, tout en conservant ces aspects, elle s’est effectuée en commencant
par l'anticipation de la mise en commun avec les procédures attendues des
éléves et la planification du tableau (noir et/ou interactif). Cette évolution
dans la planification de legon s’est faite de maniére conjointe avec le déve-
loppement du concept de mise en dialogue!! (Batteau et Clivaz 2023). Les
auteurs ont détaillé cette modalité de préparation de legon dans d’autres
exemples de legons mathématiques au primaire et au secondaire 1.

Dans 'exemple ci-apres (figure 3), le groupe LS a planifié une lecon en 8P au-
tour des transformations géométriques et du débat scientifique'?. Nous avons
ainsi anticipé pour chaque phase de la legon ce que I'enseignant allait écrire
au tableau ou projeter sur la partie interactive. Ainsi, a la fin de la legon, le
tableau (figure 3) met en perspective les trois consignes (A, B et C) issues de
la tache ESPER intitulée « Aprés deux retournements», destinée aux éléves de
TP (éleves de 10/11 ans). Le tableau donne aussi a voir les réponses correctes
et incorrectes attendues des éléves, les constats contradictoires 1 et 2 que
peuvent faire les éléves, puis une conclusion et les éléments a retenir.

Conatat 1 Consigne B Réponses éléves B

Cimage dwne higue apes [ Ol [ Conatat 2

dew symeéluies succesdives af Ciumage d'une Ligue apres
Consigne A o A oblenwe pan une wetation .

Un rond et un petit carré ont été

percés dans ce carré jaune.

Le carré jaune est retourné deux Cenclusion

fois de suite :
d'abord autour de l'axe rouge ;
puis autour de l'axe bleu.

Consigne C

Réponse éléve A
Q. O

m O

\

Figure 3: Planification de la mise en commun et du tableau dans un groupe LS de
7-8P

plusiewy exemples.

11. Le concept de mise en dialogue repose sur 'idée que «la connaissance visée par le probléme
peut émerger du dialogue entre procédures alors qu’elle n’est pas contenue dans une seule pro-
cédurey (Batteau et Clivaz, 2023, p.27). Ainsil’enseignant orchestre un dialogue entre deux procé-
dures qui vise a produire plus de connaissances que celles contenues séparément dans chacune
d’elle (Batteau et Clivaz 2023).

12. Le débat scientifique est «un outil pédagogique permettant a un enseignant d’amener sa classe
a avoir une culture commune en terme de connaissances et de pratique de la démarche scienti-
fique» (Charlot, Lecorre, Legrand, Leroux et Di Martino, 2015, p.847).
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Nous voyons que le tableau effectif de I’enseignant a la fin de la legon de
recherche (figure 4) est trés proche de celui préparé collectivement (figure
3). Cette planification a permis a I'’enseignant de mettre en ceuvre et de faci-
liter le débat mathématique lors de la mise en commun.

=
T

= i) Aimandie d
dang ce canne jrine X v L)%WJ d Ao
é 2ah ‘nelowrng osotubin de probins;

Figure 4: Tableau a la fin de la legon de recherche

La planification de la legon a partir des procédures attendues des éléves
lors de la mise en commun et du bansho (organisation du tableau) est une
pratique courante dans le contexte des LS japonaises (Tan, Fukaya et No-
zaki, 2018). Nous avons constaté que le fait d’anticiper la planification du
tableau et les phases de mises en commun lors de la planification de la le-
con a permis de rendre explicites et collectifs des choix souvent laissés a
I'initiative de I'enseignant (quoi écrire ? quoi afficher ?). Cette planification a
permis au groupe LS de rendre plus explicite chaque phase de la legon, car
l'anticipation du tableau s’est réalisée au fur et a mesure de la planification
de la legon.

Evolution de I’étude du sujet

Nous avons vu le dispositif LS évoluer, en partie en raison des contenus ma-
thématiques de la 1-2P (2020/2021) a la 7-8P (2023/2024). Plus particuliere-
ment, la phase de kyozai kenkyu, qui consiste en I'’étude approfondie du cur-
riculum et des connaissances mathématiques en jeu, a pris une place plus
importante. En début de dispositif (1-4P), elle se faisait davantage conjointe-
ment a la phase d’analyse de l'activité. La phase kyozai kenkyu a ensuite été
placée en amont. Pour la préparation des legons de 7-8P lors de la derniére
année, des apports théoriques préparés par des didacticiens ont permis
d’enrichir les connaissances professionnelles des formateurs sur les théma-
tiques des divisions, fractions et transformations géomeétriques.

Observations des legcons de recherche en classe

L'observation de legons de recherche dans des classes des cycles 1 et 2
nous a permis de prendre en compte les différentes réalités de classes et la
variabilité des contextes d’enseignement dans le Canton de Vaud. De plus,
cette observation a mis en avant les différences dans les apprentissages
mathématiques d’éléves de 1P a 8P.
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Enfin, cela nous a aussi permis de faire un lien entre des connaissances
didactiques et la réalité des classes, ce qui a pu renforcer notre légitimité
en tant que formateurs lors des formations continues.

Impacts du dispositif LS

Dans cette partie, nous avons recueilli des témoignages de personnes qui
ont participé a ce dispositif de Lesson Study: en tant que facilitatrices et
facilitateurs, et en tant qu'enseignantes.

Facilitatrices et facilitateurs

Dans le dispositif, les LS ont été menées en paralléle avec trois groupes et
trois facilitatrices et facilitateurs qui ont des profils et expériences divers.
Les facilitatrices et facilitateurs (les trois premiers auteurs de cet article)
témoignent ici des apports de la participation au dispositif.

Nous avons acquis de l'expérience dans la facilitation de LS,
renforcée également par notre participation a la FoFFa!’. Nous
notons des difficultés, car nous devions aussi parfois nous former aux
connaissances didactiques avant d’engager les séances. Nous avions
parfois une double posture de facilitateur et d’expert, ou parfois les
roles étaient pris par deux personnes différentes.

Enseignantes

Les enseignantes nouvellement engagées dans l'unité d’enseignement et
de recherche de la didactique des mathématiques et des sciences (UER MS)
ont ainsi participé a plusieurs groupes LS menés sur des sujets mathéma-
tiques et des niveaux divers, encadrés par différents facilitatrices et facili-
tateurs membres du groupe. La co-formation comprend en plus de la par-
ticipation aux LS, la présence aux cours de mathématiques disciplinaires
et didactiques de premiere et troisieme année dispensés aux étudiants
bachelor primaire, la préparation et la mise en ceuvre des séminaires en
formation initiale en tant que formatrice, la participation a des conférences
et des colloques a destination des formatrices et formateurs en didactique
des mathématiques (colloque organisé par la COPIRELEM!* au niveau fran-
cophone et journées des formateurs romands).

Apres avoir dispensé les formations continues aux nouveaux moyens d’en-
seignement pendant quelques années, les enseignantes sont retournées
dans leur établissement scolaire. Nous avons recueilli quelques témoi-
gnages des effets de la participation aux LS sur leur enseignement en classe.

13. https://3ls.hepl.ch/category/ressources/foffa/

14. La COPIRELEM désigne la Commission Permanente des IREM sur 'Enseignement Elémentaire
(voir https://www.copirelem.fr/).
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Travailler ensemble pour préparer une legon a été une expérience
surprenante. Ces échanges m’ont permis d’élargir ma vision et m’ont
apporté une multitude de points de vue sur la préparation d’une
lecon qui pourtant me paraissait si simple avant.

Adopter des planifications réfléchies collectivement n’a pas
seulement été un défi, mais aussi une opportunité d’apprentissage.
Ces expériences ont transformé ma maniere de préparer mes legons.
Dans ma pratique, je me surprends a me décentrer et a observer la
lecon comme si elle était donnée par une tierce personne.

Actuellement, avec mes stagiaires, j'utilise différents processus
proposés en LS. Que ce soit lors de la préparation d’'une legon ou
lors de mes observations pendant qu’elles enseignent, ces outils
me permettent d’enrichir les discussions post-legon. Celles-ci sont
devenues tout aussi bénéfiques pour les stagiaires que pour moi.
(Témoignage de Stéphanie, enseignante de 1-2P)

Cette expérience a été enrichissante sur plusieurs niveaux. Tout
d’abord, la LS permet de se questionner sur ses savoirs autant
didactiques que pédagogiques. Cette expérience m’a confirmé que
ce travail préalable de I’enseignant est aussiimportant et conséquent
que le moment d’enseignement face aux éleves. L'analyse fine me
permet d’avoir un enseignement plus efficient en classe. Il me parait
évident que cette LS m’a donné des repéres, des connaissances voire
des réflexes professionnels sur la lecture, la réflexion ou la mise en
question, la mise en ceuvre et ’adaptation des taches proposées dans
les moyens officiels. Je suis slire que je gagnerai encore beaucoup a
partager d’autres Lesson Study.

De plus, la LS a un impact intéressant sur le travail en collaboration.
Elle rend compte des diverses interprétations d’'une méme tache
par différents enseignants/chercheurs. Cette expérience a permis a
notre équipe de LS, de mieux se connaitre et de souder davantage
notre groupe. Aujourd’hui, il m’arrive de questionner mes propres
collegues sur leur analyse d'un point particulier d’'une tache, une
réponse d’éléve ou de donner mon analyse sur le questionnement
d’un collegue, mais malheureusement bien trop peu sur l’analyse
préalable des taches complétes, car cela est trés coliteux en temps...
Nous sommes par contre dans le partage de nos planifications et
dans I’échange des adaptations ou variables utilisées pour répondre
aux besoins de nos éléves. Pour tous ces points, la LS a été formatrice
pour moi. (Témoignage de Marie, enseignante de 1-2P)
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Je n’avais jamais entendu parler des LS auparavant. Au début, j’'y
suis allée un peu a reculons, tant le temps de préparation pour une
seule tache me semblait disproportionné. Mais jour apres jour, j’'y
ai vu du sens: mieux définir I’objectif, penser a la structure de la
lecon, anticiper les difficultés des éléves pour anticiper les aides.
Les LS m’ont aussi fait réfléchir au choix des mots d’une consigne,
d’une relance ou d’une mise en commun pour moins induire leur
cheminement.

Depuis, j’ai acquis des réflexes pour faire verbaliser les stratégies
des enfants, et surtout les emmener plus loin en faisant des liens entre
elles pour les emmener a I’abstraction. Je dirais que mes éléves sont
épuisés maintenant, car je les rends tout le temps actifs et conscients
de ce qu’ils apprennent!

Les visites dans les classes des colléegues ont aussi aiguisé mon sens
de 'observation et d’analyse. De maniére générale, je sais mieux ou
je vais, je suis plus au clair dans mes choix et dans les aménagements.
J’ai plus de plaisir a enseigner les mathématiques et je mets a profit
ce que j’ai appris dans les autres branches enseignées. (Témoignage
d’Anouk — enseignante de 1-2P)

J’ai découvert le travail d’équipe: débattre, collaborer, argumenter
aupres de formateurs aux profils aussi divers qu’enrichissants. Je suis
plus a l'aise avec la mise en commun, car j’anticipe plus certaines
taches etme permets d’intervenir davantage en amont: modifications,
ajout de matériel en veillant a ne pas changer les objectifs visés. Je me
sens plus outillée pour aider les éleves avec les relances. Tout cela a
été possible grace aux analyses préalables effectuées en LS. Ma fagon
de voirles maths a considérablement évolué, je me sens pluslégitime,
car je possede un meilleur bagage théorique, j’'utilise davantage les
outils a disposition, j’'insiste beaucoup sur le renforcement positif des
éleves a travers le statut constructif de '’erreur par exemple. J’ai pu
faire des liens entre la démarche scientifique en sciences et la mise
en commun en maths. De retour dans mon établissement, je suis
devenue «personne ressourcey sur les LS et sur la didactique des
maths. Mes colléegues me sollicitent régulierement sur l’utilisation
de la plateforme ESPER, sur le matériel ou les activités. Je poursuis
actuellement cette expérience de LS en maths dans un autre contexte
a la HEP. (Témoignage de Julie — enseignante 3-4P)
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Ma maniére d’enseigner les maths a tellement changé, j’ai trouvé ¢a
génial. Par exemple, j’ai en téte la déconstruction dimensionnelle
par rapport a Quel cube! (Tache ESPER). J’ai un regard didactique
que je n’avais pas auparavant. Je réfléchis systématiquement aux
procédures, aux erreurs, aux difficultés. Je faisbeaucoup plus de mises
en commun qu’avant. Je leur demande d’expliciter leur procédure,
je ne le faisais jamais avant. Mon expérience a la HEP m’a permis
d’avoir une vision de ce qu’on attend des éléves apres, d’avoir une
vision de la 1P a la 8P. J’ai un regard plus analytique qu’avant sur les
difficultés de mes éleves. (Témoignage de Lise — enseignante 3-4P)

Apres 'expérience passée a la HEP et de retour dans leur classe, les ensei-
gnantes témoignent qu’elles ont pu mettre a profit les connaissances déve-
loppées par le dispositif Lesson Study et par leur participation a la formation
initiale.

En guise de conclusion

Le travail en LS a permis de construire les contenus dispensés lors des for-
mations continues aux nouveaux moyens d’enseignement, mais également
d’enrichir avec un regard neuf la formation initiale des étudiantes et étu-
diants de premiére et troisiéme année de bachelor primaire. Ce dispositif
a permis l'intégration des nouveaux membres et une bonne cohésion de
groupe entre anciens et nouveaux formateurs et formatrices, avec des al-
lers-retours entre théorie et pratique qui ont permis de remettre en ques-
tion des éléments de formation.

Notre expérience nous permet d’encourager vivement les autres équipes
de formateur-ice's a concevoir des contenus de formation continue ancrés
dans la réalité des classes, notamment lors de changement dans le curri-
culum, en mettant en ceuvre des Lesson Study, dispositif particulierement
pertinent pour relier la théorie et la pratique.

La co-formation visée par le dispositif a permis d’enrichir les pratiques des
enseignantes avec des concepts théoriques en didactique des mathéma-
tiques et, réciproquement, de concrétiser ces concepts avec les observa-
tions faites en LS. Le choix de ce dispositif pour se co-former et pour consti-
tuer une équipe de formateurs avec des connaissances et des expériences
partagées, s’est révélé particulierement pertinent, comme le montrent les
différents témoignages.
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Lesson Study dans les disciplines artistiques et
techniques: enjeux de collaboration, créativite,
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Le dispositif des Lesson Study par son histoire et son utilisation gagne de nouveaux
territoires disciplinaires. Les disciplines artistiques et techniques s’emparent a
leur tour des mécanismes de professionnalisation, de collaboration, de pratique
réflexive formalisés par le dispositif Lesson Study. La richesse des disciplines artis-
tiques et techniques semble pouvoir ouvrir de nouveaux angles d’analyse sur ce
dispositif de formation. Ainsi, dans cette contribution, nous concentrons notre pro-
pos sur le dispositif Lesson Study mené dans ces disciplines en revenant sur le role
de la collaboration, de la distance critique, de la créativité et de la communication
pour les formatrices et formateurs y ayant participé. En nous appuyant sur leurs
témoignages, nous déployons de nouveaux regards sur ce dispositif au sein de
ces disciplines dans trois contextes de formation (initiale, continue et postgrade).

Mots-clés:Lesson Study, disciplines artistiques et techniques, collaboration,
créativité

Introduction

Le dispositif Lesson Study (LS) par son histoire et son utilisation affirmée
au sein des disciplines majeures, gagne de nouveaux territoires discipli-
naires. Les disciplines artistiques et techniques s’emparent a leur tour des
mécanismes de professionnalisation, de collaboration, de pratique réflexive
formalisés par ce dispositif. La richesse des disciplines artistiques et tech-
niques, disciplines souvent caractérisées de rares, semble pouvoir per-
mettre de nouveaux angles d’analyse sur ce dispositif de formation. Dans
cet article, nous concentrons notre propos sur des adaptations de LS menées
dans ces disciplines en revenant sur le réle des capacités transversales,
a savoir la collaboration, la distance critique, la créativité et la communi-
cation. Ces notions sont apparues comme des angles d’analyse nous per-
mettant de mieux identifier les différents enjeux et besoins de formation.

1. Contact: john.didier@hepl.ch

2. Contact: sabine.chatelain@hepl.ch

3. Contact: pia-ingrid.hoznour@hepl.ch

4. Contact: nicole.goetschi-danesi@hepl.ch
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En revenant sur plusieurs projets et les témoignages de formateurs et forma-
trices, nous entrevoyons de nouvelles possibilités d’études de ce dispositif
LS au sein des disciplines artistiques et techniques dans la formation.

Contexte de la recherche et problématique

Le défi de I’enseignement des disciplines artistiques et techniques consiste
a former les apprenantes et apprenants a apprécier ’art sous différentes
formes, a en faire ’expérience et ale comprendre (UNESCO, 2008). Chacune
des disciplines ayant ses spécificités, le dénominateur commun consiste
a mobiliser et a développer différentes capacités transversales. Dans le
contexte de formation des enseignant-e's des disciplines artistiques et tech-
niques, le dispositif Lesson Study ouvre de nouvelles perspectives pour for-
mer a des pratiques enseignantes qui favorisent selon nous les capacités
transversales telles que la créativité, la pensée critique (qualifiée de dis-
tance critique dans cette étude), la collaboration et la communication (Cha-
telain, Hoznour et Didier, 2023 ; Didier et Tortochot, 2021 ; Gruber, 2019).

Notre étude porte sur le développement professionnel dans le contexte de
formation d’adultes dans les disciplines artistiques et plus spécifiquement
sur la mobilisation des capacités transversales a 1’aide des LS dans la for-
mation initiale, continue et postgrade. Nous nous posons les questions sui-
vantes: quel est I'impact général des LS sur la pratique de formateur et de
formatrice dans les disciplines artistiques et techniques? Comment ce dis-
positif permet-il de mobiliser les capacités transversales du XXI° aupres des
formateurs et des formatrices dans les disciplines artistiques et techniques?

Deux objectifs de recherche guident notre réflexion. Premiérement, nous
nous intéressons a I’expérience des formateurs et formatrices d’adultes pour
identifier les transformations pergues. Deuxiémement, nous identifions 1’ap-
port des LS dans la mobilisation des capacités transversales au sein de dif-
férents types de formations.

L’utilisation des Lesson Study dans la formation des disciplines
artistiques et techniques en Suisse romande

En Suisse romande, plusieurs LS ont été introduites a différents niveaux
de la formation des enseignant-e's dans les disciplines artistiques et tech-
niques. Dans cet article, nous présentons des adaptations de dispositifs de
LS en fonction de ces disciplines. En effet, dans la formation postgrade des
enseignant-e's spécialistes en activités créatrices et manuelles (AC&M), ce
dispositif a été utilisé comme levier pour introduire ’activité de conception
et la créativité dans les pratiques enseignantes (Didier et al., 2016; Leuba
et al., 2012). L'utilisation de la LS en AC&M fait apparaitre la conscientisa-
tion d’approches pédagogiques et pratiques telles que la collaboration,
I’échange d’expériences et de la pratique réflexive (Didier et al., 2016).

Dans la formation continue en didactique de la musique, une premiére LS
réalisée dans une école secondaire portait sur I'implémentation et le suivi
du processus créatif auprés d’enseignant-e's de musique spécialistes. Cette
LS s’est concentrée sur le développement du processus créatif au cycle 3.
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Une deuxiéme LS a été menée pour faciliter I'introduction d’un outil numé-
rique (Music Eyes) dans des activités d’écoute musicale. Le dispositif a
permis de mettre en avant la place de la créativité et de la collaboration
(Chatelain et al., 2023a, 2023b).

Dans le cadre d’'un module de formation initiale a option, réalisé a la HEP
vaud en partenariat avec le Musée Cantonal des Beaux-Arts de Lausanne,
une LS a été menée sur 6 semaines a raison d’une rencontre de trois heures
par semaine. Le cycle d’itération a pu faire émerger le développement de
la collaboration, la motivation, I'implication des participant-e-s, ainsi que la
prise en compte des contraintes liées a la réalisation de ce type de projet en
contexte scolaire et muséal (Goetschi-Danesi, 2018).

Dans ces formations postgrades, la vidéo a été utilisée de différentes ma-
nieres. Par exemple, les étudiant-e's ont été amené-e's a filmer des contenus
planifiés en collectif (groupes de trois) dans leurs classes. Grace aux vidéos,
I’analyse de ces enseignements a été travaillée en sous-groupes dans les
séminaires pour étre finalement présentée devant les autres équipes. Lors
des présentations en fin de séminaire, la vidéo a favorisé le débriefing et
I’analyse commune entre pairs.

Figure 1: Le musée de classe (Goetschi-Danesi, 2018)
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Méthodologie

Afin de mettre en avant le développement professionnel des acteurs et ac-
trices impliquées dans les dispositifs de formation décrits ci-dessus, des en-
tretiens semi-dirigés ont été réalisés aupres de 9 formateurs et formatrices
en didactique des disciplines artistiques et techniques travaillant au sein de
Hautes Ecoles Pédagogiques (HEP). Pour répondre aux objectifs de cette
étude, les entretiens ont été orientés sur ’apport des LS pour rendre expli-
cite les transformations percues enseignements (objectif 1) et plus spécifi-
quement la mobilisation des capacités transversales (objectif 2). Une ana-
lyse thématique des témoignages nous permet de présenter quelques élé-
ments de réponse par objectif.

L’impact des LS sur la pratique de formation

Il ressort de 'analyse des entretiens une mise en acte des enseignements qui
implique une volonté d’amélioration continue de la posture professionnelle et
des gestes des formatrices et des formateurs: « C’est une posture différente par
rapport a mes actes dans le sens ot je questionne ce que je fais de fagon beaucoup
plus systématique que ce que je ne le faisais avanty (Gustave). La systématisation
de certains gestes liés a la formation ressort enrichie par le dispositif de la LS.

Nous relevons également une accélération des apprentissages induits par la LS
dans une version adaptée qui inclut aussi la vidéo: «Et le fait de se voir, de se fil-
mer, c’était trés intéressant. A partir de 13, je pense que j’ai beaucoup plus évolué
rapidement que si j’avais eu que des retours de gens qui venaient m’observer.»
(Julie). Par ailleurs, le principe itératif de la LS favorise la construction de méca-
nismes professionnels. Ces mécanismes contribuent au changement de points
de vue vis a vis d’une situation: «ll est possible de faire un pas de cété» (Paul).

Par ailleurs, le principe d’apprentissage collaboratif situé au coeur de la LS
nourrit les actrices et acteurs engagé-e's dans le dispositif, mais également
I’'environnement éducatif lui-méme: «Et puis apprendre ... par tout ¢a, pas
seulement au niveau théorique, mais aussi au niveau humain.[...] Vraiment
cette idée de pouvoir apprendre des autres et les autres apprennent de nous,
le terrain qui apprend de nous. » (Bernadette).

Toujours en regard des apprentissages, ce dispositif induit un phénomene
d’abondance et de dépassement des attentes initiales: «J’ai aussi beaucoup
apprécié la quantité incroyable de choses qu’on peut observer dans une vidéo
comme ¢a, comme celle qu’on fait dans ces Lesson Study qui dépassent large-
ment ce qu’on a voulu étudier finalement.» (Bernadette). De fait, le dispositif
ouvre le champ des possibles dans les formations au sein de ces disciplines.

En regard des entretiens, nous constatons que le dispositif LS démontre la
possibilité de mobiliser les différentes variables didactiques comme un le-
vier d’action et d’amélioration de la pratique enseignante en contexte de
formation d’adultes: «Parce que je trouve que c’est la ou tu peux mobiliser
toutes les variables didactiques. Oul, et c’est la que j’y vois de I'intérét dans ma
pratique. Maintenant, dans la pratique, en tant que formatrice que j’essaie de
donner aux étudiant.e.s.» (Claudine).
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La temporalité induite par le dispositif de la LS fait apparaitre le besoin de
temps pour profiter de ce dispositif de formation: « C’est quelque chose qui
peut se faire dans le temps. » (Paul). La question sur le temps investi se pose:
Est-il [dispositif LS] écologique en termes de temps et @ quel moment est-il
écologique ? Au début, a la fin ou pendant ?» (Paul).

Les entretiens font aussi émerger ’apport de la méta-réflexivité en regard de
sa propre pratique pédagogique qui participe a vérifier I’alignement curri-
culaire dans son ensemble: «Apreés, ¢a permet un regard un peu méta-réflexif
sur sa propre pratique, ne serait-ce que de vérifier que tout est posé, par rap-
port aux attentes, par rapport au savoir, par rapport au curriculum. » (Carole).

Nous relevons également un mécanisme de résonance en lien avec la pra-
tique enseignante qui caractérise une plus-value du dispositif LS: «Et puis
moi, j’al vraiment besoin d’aller dans les classes, de voir comment ¢a réagit
chez de vrais éléves, comment ¢a résonne chez de vrais enseignants.» (Berna-
dette).

La mobilisation des capacités transversales au sein
des disciplines artistiques et techniques

LS et collaboration

L’analyse des entretiens fait émerger le rdle de la collaboration comme un
élément récurrent dans les différents témoignages. Le mécanisme de col-
laboration caractérise le principe méme du dispositif de la LS et la mise en
place de représentations, de valeurs et d’'une philosophie commune en lien
avec l'enseignement et la formation: «On doit construire une philosophie
commune. » (Paul).

L’approche de mutualisation fait également ressortir les besoins de construc-
tion d’'un cadre de formation bienveillant: «Les analyses de pratiques per-
mettent vraiment, quand elles sont menées dans une optique bienveillante et
avec une optique d’amélioration et de développement formatif, ameénent beau-
coup au niveau de la qualité de ce qu’on peut produire par la suite.» (Gustave).

Sur le plan de la collaboration, nous relevons le partage de connaissances
qui implique une amélioration des processus d’apprentissage: « Oui, quand
les connaissances sont partagées, je trouve que tu avances bien plus vite et puis
tu vois que tu progresses plus vite. » (Claudine).

Au sein de la LS, la collaboration exige une bienveillance dans la relation
et ceci apparait comme un des facteurs de réussite du dispositif: « C’est vrai
que quand on entre dans ce processus de collaboration, il faut avoir des collé-
gues, un duo qui est trés bienveillant, dans lequel on sait qu’on peut s’obser-
ver, on peut discuter sans jugement, c’est vraiment dans un discours positif qui
cherche des améliorations. Donc ¢a, c’est peut-étre un obstacle, si on veut, a
cette collaboration. » (Carole).
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LS et créativité

Le dispositif de la LS contribue a favoriser la créativité des apprenant-e-s et
celle des enseignant-e's. Par créativité, nous renvoyons au fait de générer
des idées originales et efficaces, mais également de trouver des solutions
adaptées par I’échange entre pairs (Lubart et al., 2015). Dés lors, il est ques-
tion de créativité de I'enseignant-e et du groupe classe: «Par I’analyse de
la pratique professionnelle, le groupe permet de déconstruire, de nourrir la
pensée divergente.» (Paul).

La LS soutient également la créativité par le mécanisme de collaboration
dans le cadre de la recherche d’idées et de solutions a plusieurs: « C’est plus
profitable parce qu’une idée en améne une autre et puis apres, on se retrouve
de nouveau face a un probléme, on recherche une nouvelle idée, on construit,
on revient en arriéere. Donc oul, on avance. On trouve de meilleures solutions,
j’ai envie de dire, que seul dans son coin.» (Claudine).

Le dispositif de la LS favorise une vision créative et holistique en approfon-
dissant les liens et articulations entre les situations d’enseignement-appren-
tissage, le r6le des consignes et des problématiques rencontrées: «Mais je
pense que la créativité est favorisée plus par le type de situation, par le type
de consignes, par le type de problématiques qu’on va proposer aux éleves, et
c’est plutét des fois a ce niveau-1a que ¢a se joue.» (Gustave).

La créativité apparait davantage comprise, tel un objet d’étude amené a étre
identifié en regard de ses sous-composantes: «Par contre, la ou j’ai vu une
vraie différence, c’est que j’al permis @ ces enseignant-e's ou ces étudiant-e's
d’observer la créativité chez leurs éléves, d’observer comment ¢a se met en
place et puis de commencer a comprendre ces différents aspects, facteurs de
la créativité.» (Bernadette).

La LS favorise le changement de point de vue, la flexibilité cognitive, mais
également ’adaptation du point de vue sur une situation d’enseignement:
«C’est de se rendre compte qu’on a plusieurs points de vue possibles d’une
méme situation, et la Lesson Study met forcément ¢a en avant, étant donné
qu’on est plusieurs a observer et a percevoir ce qui se passe... Donc pour moi,
forcément, ¢a développe la créativité de I’enseigant-e-s et du chercheur-euses
aussi, de toute facon. » (Bernadette).

Dans certaines configurations, la LS contribue a essayer des nouveautés, a
prendre des risques (élément essentiel dans la créativité) et se défaire de
la planification: «Il y a des moments dans la spontanéité de I’enseignement,
on va réagir ou on va rebondir d’'une maniére différente..., sur le moment, on
a des idées qui viennent et qui sortent peut-étre de cette planification. Oui, je
dis oui quand on est prét a sortir de la planification, peut-étre des détails. [...]
On se permet de questionner différemment ce qui a été prévu, d’essayer d’ex-
périmenter quelque chose d’une maniére différente pour amener a la méme
finalité.» (Carole).
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LS et distance critique

La LS donne lieu également a une distance critique fondée sur la compa-
raison et ’'adoption d’un autre point de vue que le sien. Par cette distance
comparée, ceci multiplie les différents modes d’actions: «Ce que je trouve
encore plus porteur, c’est quand on fait une méme Lesson Study dans plusieurs
classes différentes, enfin un méme dispositif dans plusieurs classes différentes,
et puis de comparer les réactions des uns et des autres... Donc pour moi, c’est
vraiment super important cette confrontation entre plusieurs fagons de réagir. »
(Bernadette).

La LS favorise la distance avec son enseignement, elle invite au changement
et a la transformation de sa pratique enseignante: «A partir du moment ol
on accepte d’étre dans une Lesson Study, & mon avis, c’est quand on est prét a
vouloir voir une transformation de quelque chose. Donc, il y a déja une prédis-
position a se dire, bon, ben, je vais observer des éléments & changer, a modi-
fier.» (Carole).

L’'introduction d’un moyen d’auto-observation de sa propre pratique ensei-
gnante (l'utilisation d’'une caméra pour se filmer soi-méme) fait apparaitre
une déconstruction d’une image idéalisée et invite a la distance critique
avec son propre enseignement: «Et c’est vrai qu’avant cette opportunité de
placer une caméra dans ma salle de classe, je ne savais pas vraiment quelle
enseignante j’étais. Je pense que j’idéalisais peut-étre la personne ou j’ima-
ginais que j’enseignais comme ¢a. Et le fait de m’étre vue, de m’étre filmée,
c’était trés tres tres intéressant. » (Julie).

LS et communication

Le dispositif de la LS dirige l'attention des participant.e.s sur la mise en
place d’'un méme niveau de communication: « C’est aussi une autre vision et
puis ¢a c’est trés intéressant. Et forcément de se mettre sur un méme, comment
faut dire, méme niveau en fait. [...] On améne chacun-e quelque chose d’autre.
En tout cas, moi, c’est vraiment la posture que je prends, c’est vraiment trés
sincérement, je me mets au méme niveau. On améne chacun-e quelque chose
d’autre.» (Bernadette).

L’'idée d’échanger, de communiquer et de constituer une relation équili-
brée dans les échanges qui se nourrissent des interactions de chacun.e. La
communication favorise 'apprentissage, elle permet la compréhension et
la coordination des différentes visions de I’enseignement: «Et puis ¢a, for-
cément, une fois que c’est bien compris et bien percu par tout le monde, ¢a
facilite beaucoup beaucoup la communication. Puis c’est 1a que tu apprends le
plus en fait. » (Bernadette).

La LS contribue aussi a renforcer la clarté de sa pensée et de son énoncia-
tion: «Je pense que ca oblige a étre encore plus clair, ouais, dans la com-
munication orale.» (Carole). L’'observation de soi-méme et des autres, des
interactions, aménent a préciser la formulation des attentes, d’observer les
questionnements des étudiant-e-s, mais également d’y réfléchir.
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Limites et perspectives des LS

Au niveau des limites de cette étude, les différents retours d’expériences
des formateurs et formatrices en didactique des disciplines artistiques ayant
participé a cette étude font émerger certains freins liés a la LS. La tempora-
lité nécessaire a la mise en place du dispositif apparait souvent comme une
contrainte importante.

Par ailleurs, les représentations traditionnelles des cycles LS construites sur
deux itérations peuvent également induire certaines limites a son utilisation.
En effet, la découverte de ce dispositif nécessitant plusieurs itérations, peut
faire émerger aupres des formateurs et formatrices le sentiment de ne pas
pouvoir bénéficier pleinement du potentiel de construction professionnel et
d’échanges de connaissances en se limitant a une itération.

Au niveau des perspectives, la mise en place de communautés de pratiques
ressort comme un atout des LS qui mériterait d’étre introduite en complé-
ment a d’autres analyses de pratiques. L'idée du partage et de I’échange
apparaissent comme des atouts du dispositif LS a disséminer dans d’autres
interventions en formation: «Je pense qu’on devrait systématiser vraiment le
fait de mener des analyses de pratiques, de partager, de communautariser un
peu nos pratiques pour prendre conscience de ce qui est fait ailleurs, ne pas
se placer dans une optique de jugement mais dans une optique de partage
pour en comprendre les tenants et les aboutissants, ce qui n’est pas toujours
évident. » (Gustave).

Conclusion et apports dans ’enseignement des disciplines
artistiques et techniques

Au regard des différents projets de formation menées dans le cadre des LS
au sein des disciplines artistiques et techniques, ce dispositif permet, par
son adaptabilité, de répondre aux différents besoins et défis des formateurs
et formatrices. En effet, la LS nous démontre par son historicité et son adap-
tation aux différents contextes de formation, qu’elle contribue au dévelop-
pement professionnel (formation postgrade et continue), ainsi qu’a l’appren-
tissage du métier de I’enseignement (formation initiale). Par ailleurs, les LS
meneées dans ces disciplines font émerger la pertinence de ce dispositif pour
développer la collaboration, la créativité, la distance critique et la commu-
nication. De fait, les mécanismes de mutualisation de savoirs, de mise en
place de représentations, de valeurs et de philosophies communes, font de
ce dispositif, un outil de construction adapté a la constitution de communau-
tés de pratiques professionnelles. Ceci favorise le partage de connaissances
et les processus d’apprentissage en collectif. Par cette logique de concep-
tion, de planification, d’enseignement et d’analyse réalisés en collectif, la LS
facilite '’émergence d’idées nouvelles, de changement de points de vue, de
prise de risques en regard de ’enseignement. Autant de ressources pour
développer la créativité des actrices et acteurs de la formation, qu'’il s’agisse
des formatrices et formateurs, des enseignant-e's, ou des éléves. De fait,
la LS induit un changement de point de vue sur la pratique enseignante,
en regard de son extériorisation vis-a-vis du collectif, mais également dans
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la capacité de I’apprenant-e a s’enrichir d’expériences partagées. C’est éga-
lement par la distance critique vis-a-vis de ’enseignement que la LS contri-
bue a proposer une logique de comparaison, d’adoption de points de vue
complémentaires et enrichis sur la formation. Par cette invitation a la dis-
tance avec son propre enseignement, ce processus amene au changement
et a la transformation de sa pratique enseignante. De fait, la LS induit une
pratique réflexive externalisée au moyen d’objets intermédiaires (vidéos,
plans de lecons) et de gestes communs (discussions en collectif, collabora-
tions lors de la création de séquences). En regard des retours d’expériences
développés dans cette étude, nous pointons le réle de la LS et ses précieux
apports dans l'observation et ’explicitation des gestes professionnels. La
LS favorise la communication et la prise de conscience des enseignant-e-s
sur leurs activités spécifiques aux disciplines artistiques et techniques. Ce
dispositif contribue a renforcer la clarté d’une pensée énoncée. Le regard
spécifique posé sur les capacités transversales nous a permis de mettre en
évidence des aspects peu traités dans les recherches sur les LS. Ainsi, nous
ouvrons de nouvelles perpectives pour la formation au sein des disciplines
artistiques et techniques.
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Lesson Study en Formation Initiale a la HEP vaud
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Suisse)

Nous présentons dans cet article deux différentes expériences de Lesson Study
(LS) en formation initiale a la HEP vaud. Celles-ci sont mises en ceuvre dans un
module pour des étudiantes et étudiants de Bachelor primaire de 2¢ année d’une
unité transversale nommée Enseignement, apprentissage et évaluation et dans
le module de didactique des mathématiques au secondaire 1. Ces deux expé-
riences de LS en formation initiale impliquent des modalités différentes par rap-
port au dispositif de LS en formation continue. L’'objectif de cet article est d’ana-
lyser les limites et difficultés rencontrées, mais aussi les effets de ces dispositifs
sur la formation des étudiantes et étudiants.

Mots-clés:Formation initiale, Lesson Study, mock lesson

Présentation

Les LS sont un dispositif de formation des enseignantes et enseignants qui,
a l'origine au Japon, se réalisait en formation initiale et avec une visée de
développement professionnel. A partir des années 1990, elles se sont déve-
loppées a l'international principalement dans le cadre de la formation conti-
nue. Avec le développement du laboratoire 3LS dans les années 2010, de
nombreuses formations LS en formation continue, adossées ou non a des
recherches, ont vu le jour a la HEP vaud. En tant que formatrices et forma-
teurs responsables de différents modules en formation initiale, nous avons
choisi de mettre en ceuvre ce dispositif LS pour plusieurs raisons. Bien siir,
la premiére raison est que nous croyons en leurs vertus formatrices. Ainsi,
il s’agit d’en saisir les potentialités et les limites dans notre contexte de for-
mation initiale. De plus, faire vivre ce dispositif en formation initiale, permet
aux étudiantes et étudiants de s’en emparer, de réaliser des LS dans leurs
établissements et de formaliser I’alternance entre pratique et théorie.

1. Contact: valerie.batteau@hepl.ch

2. Contact: julien.buchard@hepl.ch

3. Contact: sara.presutti@hepvs.ch, anciennement assistante doctorante a la HEP vaud.
4. Contact: sylvie.vanlint@hepl.ch
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Contexte du Bachelor Primaire (BP)

En ce qui concerne le contexte BP, le module BP42 ENS «Evaluation, régu-
lation, différenciation — Outils de régulation des processus d’enseignement
— apprentissage» propose une alternance intégrative entre formation aca-
démique et stage pratique par la mise en ceuvre d’une forme de recherche-
action-formation dans la lignée des LS. Celle-ci mobilise I’observation et la
mise en ceuvre d’une pratique réelle lors la journée hebdomadaire de stage
qui donne ’occasion d’observer et de mettre en ceuvre des legcons dans dif-
férentes disciplines. Cette expérience permet I'articulation des savoirs pra-
tiques et théoriques explorés dans le module.

Descriptif du BP

Le module BP42ENS «Evaluation, régulation, différenciation» (6 ECTS) se
compose d'un cours de treize séances d’'une heure et demie en auditoire et
d’'un séminaire de treize sessions en petits groupes d’'une vingtaine d’étu-
diantes et étudiants. Le cours magistral s’appuie sur les résultats de diffé-
rentes recherches scientifiques et propose des outils théoriques a propos de
la régulation et de I’évaluation des apprentissages (autorégulation, évalua-
tion-soutien d’apprentissage, stratégies d’évaluation formative), de I’acces-
sibilité des apprentissages (différenciation, étayage, pratiques langagiéres
et discursives) ainsi que des outils didactiques pour analyser et concevoir
les activités langagieres (construction de la certitude, processus de dévo-
lution et d’institutionnalisation, gestion de I’hétérogénéité didactique). Cet
ensemble d’outils vise a tirer profit d’'une classe hétérogéne pour rendre
les apprentissages accessibles a tous les éleves. Ces outils, utilisés a bon
escient, sont en mesure d’apporter des indices pertinents pour réguler I’en-
seignement en vue de 'apprentissage de chacun des éléves.

Les modalités de travail en séminaire visent le développement d’'une expé-
rience scientifique inspirée des LS: un laboratoire d’analyse de pratiques.
En groupes de quatre, les étudiantes et étudiants s’engagent dans une dé-
marche d’enquéte en plusieurs étapes:

1. le groupe prépare une séance durant laquelle les éléves produiront une
trace (une activité d’orthographe grammaticale ou de calcul réfléchi, ci-
blées sur un apprentissage vise);

2. une étudiante ou un étudiant récolte les traces des productions d’éléeves
dans sa classe de stage;

3. le groupe analyse les traces des éleves (analyse fine des erreurs) et pla-
nifie un moment d’interaction collective a propos de ces traces;

4. une étudiante ou un étudiant mene et enregistre ce moment d’interaction
collective en classe de stage.

5. le groupe analyse la retranscription de l'interaction en séminaire a I'aide
des outils théoriques présentés aux cours et propose des pistes d’amélio-
ration le cas échéant.
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Les étapes paires sont menées sur le terrain de la classe de stage, les étapes
impaires sont menées en séminaire a la HEP et poursuivies en groupe, si né-
cessaire, hors HEP. Le choix des activités orienté vers ’'orthographe gram-
maticale ou le calcul réfléchi est motivé par la ritualisation hebdomadaire
possible et méme nécessaire pour ce type d’apprentissage et I'inscription
aisée dans le programme hebdomadaire au sein des classes de stage des
étudiantes et étudiants.

La retranscription des enregistrements permet la transformation des inte-
ractions vécues dans I'’éphémere de I'expérimentation en traces écrites soit
pérennes, distanci€es et analysables. Ces différentes phases sont répétées a
cing reprises durant le semestre. Chaque stagiaire est invité a réaliser toutes
les interactions mais a chaque reprise, une seule étudiante ou un seul étudiant
enregistre et retranscrit son interaction, de sorte que l’analyse du groupe lors
du séminaire ne porte que sur une seule transcription. Cette itération de le-
¢ons portant sur le méme objet permet aux étudiantes et étudiants de réguler
leur enseignement et d’observer les effets des régulations proposées. Ainsi, au
cours du semestre, les étudiantes et étudiants améliorent simultanément leur
enseignement et les apprentissages de leurs éléves en s’appuyant sur les outils
théoriques présentés en cours. Ce module met I’accent sur les interactions lan-
gagieres en classe, et plus spécifiquement les pratiques langagiéres des ensei-
gnantes et enseignants, pour étudier comment certaines de leurs interventions
tendent a creuser les écarts entre les éléves qu’il s’agisse d’apprentissages
liés a la grammaire, I'orthographe ou au calcul réfléchi et comment le langage
scolaire peut permettre de les réduire. Cette entrée par les interactions langa-
gieres est considérée a la fois comme une stratégie d’évaluation et comme une
pratique de différenciation a priori. Enfin, les traces des différentes étapes de
la démarche d’enquéte réalisées a cinq reprises pendant le semestre par envi-
ron 35 groupes de quatre étudiantes et étudiants permettent de repérer des
transformations dans leur maniére d’intervenir aupres des éleves. Ces traces
de développement professionnel servent aussi d’outils pour questionner nos
actions de formation et veiller a la cohérence de nos propres enseignements.

Contexte des LS en Secondaire 1 en didactique
des mathématiques

Un autre dispositif LS en formation initiale a été mis en place dans notre ins-
titution, dans le contexte du Secondaire 1 en didactique des mathématiques.
Une premiére mise en ceuvre a eu lieu en 2018/2019 pour une étude pilote
en lien avec la thése de Presutti (voir Presutti dans ce numéro). Une deu-
xiéme mise en ceuvre a eu lieu en 2021/2022.

Le dispositif de 2021/2022 s’est déroulé en 11 séances dans quatre groupes
de séminaires: deux groupes d’'une vingtaine d’étudiantes et étudiants en
formation initiale et deux groupes d’étudiantes et étudiants en Diplome
Additionnel (DA, enseignantes et enseignants déja en poste qui suivent
ce complément de formation). Les sujets mathématiques ont été choi-
sis par I’équipe de formateurs en fonction des difficultés d’enseignement
spécifiques au Secondaire 1:les nombres relatifs, les fractions, I’algebre etle
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théoreme de Pythagore. Chaque groupe a été divisé en deux sous-groupes
d’une dizaine d’étudiantes et étudiants qui ont travaillé chacun sur un sujet
différent en séminaire. Chaque formateur suivait donc deux sous-groupes
LS sur deux sujets différents en parallele. Ce choix, qui était nécessaire pour
avoir des petits groupes d’étudiantes et étudiants s’est avéré, cependant,
étre une réelle difficulté. En effet, contrairement aux LS en formation conti-
nue ou le facilitateur est présent pendant tout le processus, nous n’étions
présents que sur la moitié du processus.

Nous avons mis en ceuvre ces LS dans le cadre des séminaires en lien avec
le module de formation initiale dédié au travail de la séquence d’enseigne-
ment-apprentissage. Les premiers cours du module ont présenté un cane-
vas de séquence autour d’'un exemple. Le travail en séminaire avait donc
pour contrainte de faire travailler les étudiantes et étudiants au niveau de
la séquence d’enseignement avec un zoom particulier sur une des legons,
identifiée comme une legon de recherche. Le travail au niveau de la plani-
fication d’'une séquence et d’'une legon de recherche est ordinaire dans les
LS japonaises, mais peu ordinaire dans les LS a I'international qui se centrent
généralement uniquement autour d’une legon de recherche.

Dans notre dispositif, la legon de recherche a été mise en ceuvre sous la forme
de mock lesson (Friedkin, 2020). Cette modalité implique que la legon de re-
cherche ne se déroule pas dans une vraie classe avec des éléves, mais entre
étudiantes et étudiants qui se partagent différents réles: le rdle d’éléves, le rdle
d’observateurs (avec des consignes d’observation) et le rdle d’enseignante
ou d’enseignant. Les étudiantes et étudiants ont mis en ceuvre ces mock lesson
lors des séminaires 8 et 9. Voici le déroulement des 11 séminaires LS.

Tableau 1: Descriptif des contenus de formation

Séminaire

Contenu de formation

Objectifs

Travail a réaliser entre les
séminaires

1

Présentation des LS en général
et du programme des sémi-
naires

Discussion sur le sujet, identi-
fier les difficultés d’enseigne-
ment et celles des éléves
Définir un sujet précis a partir
des 4 sujets mathématiques

Définir un sujet précis a partir
des 4 sujets mathématiques et
en fonction des difficultés iden-
tifiées

Lire un article professionnel
sur le sujet choisi (article choisi
par les formateurs)

Kyozai Kenkyu: étude du PER,
des MER et autres ressources

Analyse didactique:

1. analyse mathématique, diffi-
cultés et institutionnalisation

2.analyse du PER et explora-
tion des MER
Organisation didactique:
choix des taches pour la
séquence et pour la legon
de recherche, les planifier
(objectif  d’apprentissage,
durée, institutionnalisation)

Analyse a priori de la tache
et planification de la legon de
recherche

Terminer la planification de la
lecon de recherche

Organisation didactique: éva-
luation

Terminer la planification de la
lecon de recherche et travail-
ler autour de I'évaluation de la
séquence

Préparer le matériel pour les
mock lesson
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8-9 Mise en ceuvre des mock lesson | Mettre en ceuvre, observer et
et discussion collective analyser les mock lesson
10 Retour sur la planification de Terminer la planification de la
la legon et finalisation de la séquence
séquence
11 Présentation et diffusion des
séquences

Observations de la mock lesson en maths

Pour la mock lesson préparée en mathématiques, les étudiantes et étudiants
se sont partagé différents réles. Pour le réle d’enseignante ou d’enseignant,
I’étudiant avait pour consigne de suivre le plan de legon préparé collective-
ment. Pour le réle d’éléves, les étudiantes et étudiants avaient pour consigne
de réaliser la taiche mathématique, de chercher un maximum de procédures
de résolution, de commettre des erreurs et de poser des questions a I’ensei-
gnante ou I’enseignant. Le sous-groupe qui avait préparé la LS avait le rble
d’observateurs et d’enseignante ou enseignant et ’autre sous-groupe occu-
pait le r6le d’éléves.

Les expériences de ces mock lesson ont été mitigées. Les étudiantes et étu-
diants ontjoué le jeu dans leurs roles respectifs. Toutefois dans certaines mock
lesson observées, le réle d’éléve était surjoué sur des aspects de gestion de
classe et non sur les aspects didactiques attendus. Les étudiantes et étudiants
dans le réle d’enseignante ou enseignant n’ont pas réussi a atteindre les ob-
jectifs d’apprentissage au coeur de ce qui était visé par la legon, ceci dans
plusieurs legons observeées. Les étudiantes et étudiants dans le réle d’obser-
vateur n'ont pas toujours su observer les écarts significatifs entre la prépa-
ration de la legon et la réalisation de la legon, concernant ces enjeux d’ap-
prentissage. Nous témoignons ici d’une des mock lesson sur I'introduction de
la lettre en algebre en 9H (éléves de 12-13 ans). Les étudiantes et étudiants
avaient suivi un cours portant sur ’algebre, avaient lu un article professionnel
et avaient préparé une mock lesson sur le sujet. La lecon et l'institutionnali-
sation préparée collectivement portaient sur I'importance de la lettre en al-
gebre pour pouvoir généraliser et établir des preuves, afin de permettre aux
éléves de donner du sens a la lettre, en accord avec la littérature scientifique
et les contenus de formation dispensés aux étudiantes et étudiants.

Pour la phase institutionnalisation

Objectif : Découvrir la lettre, comprendre |'utilité de généralisation et de preuve

Rédiger explicitement I’éventuelle institutionnalisation des connaissances :
“Pour un grand nombre de cas, il peut étre utile d’utiliser la lettre pour généraliser”.
L'usage de la lettre permet :

e d’établir une formule générale
e de prouver

Figure 1: Institutionnalisation préparée pour une mock lesson
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Figure 2: Tableau et institutionnalisation a la fin de la mock lesson
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Nous constatons que 1’étudiante ou I’étudiant dans le réle d’enseignante ou
enseignant s’est détaché de la préparation collective, mais surtout de I’enjeu
essentiel qui portait sur le fait que pour donner du sens a la lettre, il est es-
sentiel de montrer qu’elle permet de généraliser ou de prouver. L’'aspect de
généralisation est bien apparu lors de la mise en commun comme l’illustre
le tableau de gauche sur la figure 2, mais pas dans les éléments institution-
nalisés (tableau de droite de la figure 2). Quant a I’aspect de preuve, celui-ci
a manqueé lors de la mock lesson, tant a ’oral qu’a I’écrit.

Nous questionnons le peu d’expérience d’enseignement des étudiantes et étu-
diants, comme facteur pouvant expliquer ces constats. En effet, elles et ils sont
pour la plupart dans leur premiére année d’enseignement des mathématiques,
avec des conditions de stage différentes (en emploi ou non) qui leur donnent
plus ou moins de possibilité d’enseigner. Elles et ils n’'ont pas encore dévelop-
pé de compétences professionnelles dans I'observation et I’analyse de legon,
compétences qui sont au coeur des pratiques des praticiens formateurs. Une
autre hypothése peut étre la suivante: comme la legon ne s’est pas déroulée
en classe avec des éleves, l'attention des étudiantes et étudiants a porté sur
d’autres aspects que les enjeux d’apprentissage, les écarts avec la préparation,
les effets des choix de I'étudiante ou I’étudiant dans le rdle d’enseignante ou
d’enseignant sur les apprentissages des étudiants dans les rdles d’éleves.

Cette expérience nous a également permis d’identifier les difficultés d’étu-
diantes et étudiants a s’approprier les enjeux mathématiques, a mettre en
application les relances anticipées par rapport a certaines difficultés, a ana-
lyser les choix faits par I’étudiante ou I’étudiant dans le ro6le d’enseignante
ou enseignant qui se sont écartés de la préparation collective et les effets de
ces choix sur les étudiantes et étudiants dans le rdle d’éleves.

Dans les séminaires, la discussion qui a suivi I’observation de la mock les-
son s’est déroulée en collectif puis en sous-groupes pour permettre aux étu-
diantes et étudiants de chercher des pistes d’amélioration de la legon. La
modalité choisie a été d’écrire individuellement des pistes d’amélioration
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sur les différents moments de la legon, qui ont été affichées et discutées
ensuite collectivement. Une grande partie des pistes d’améliorations ini-
tialement exprimées par les étudiantes et étudiants relevent davantage de
la gestion de la lecon que d’aspects didactiques en lien avec les objectifs
d’apprentissage. Toutefois, il a été possible lors des discussions de partir de
ces gestes pour revenir au contenu mathématique.

Ce que nous retenons de ’expérience en BP42ENS

Au cours de I'année académique 2021-2022, I’équipe a voulu analyser I'im-
pact du module, toujours dispensé sous forme de LS actuellement. L’hypo-
these que les interactions menées en classe de stage et ’analyse répétée
des interactions préparées ensemble constitue une tache de formation pro-
pice a la prise de conscience et a I'intégration des concepts théoriques en
un outil d’analyse et d’action didactiques pour relever le défi de transfor-
mer les pratiques a été posée. Différentes données ont dés lors été récoltées
comme des analyses de dossier de formation des groupes LS, des questions
ouvertes aux étudiants a propos des apports spécifique du module, ainsi
que des résultats de la certification de juin 2022.

Depuis que ce dispositif a été mis en place, les formatrices et formateurs sont
trés satisfait-e's de la réussite a la certification, en particulier au niveau de
I'utilisation des traces issues du dossier pour la mobilisation a bon escient
des concepts théoriques.

L’analyse des dossiers de formation atteste d’une évolution dans les inte-
ractions elles-mémes mais aussi dans les analyses des interactions car les
étudiantes et étudiants sont amenés a les transformer en mobilisant les
concepts théoriques du cours.

Nous concluons ce retour d’expérience en partageant quelques propos
d’étudiantes et étudiants qui illustrent comment le module bouscule leurs
représentations:

1. «Les interactions ont une facon de se faire qui permet d’arriver a quelque
chose de positif pour tout le monde si elles sont bien menées. Une attention
accrue aux mots et aux processus entrepris est fondamentale. »

2. «A travers la facon de parler, de préparer et d’apporter le savoir, on peut
déja prévenir beaucoup d’écarts entre les éléves. »

3. «Je me rends compte a quel point il est a la fois difficile et nécessaire de ne
pas valider tout de suite les réponses données par les éléves. »

4. «Confirmation de I’effet du vocabulaire utilisé dans les interactions et du
choix de processus langagiers. Découverte de la force de I’'apprendre en-
semble en s’appuyant sur I’hétérogénéité didactique. »

8. «J’ai I'impression d’avoir pu évoluer et progresser quant au processus d’en-
seignement apprentissage. J’ai particulierement apprécié pouvoir faire des
liens étroits avec mon vécu en stage. Je comprends un peu mieux I'impor-
tance d’une bonne planification, reliées aux habiletés cognitives afin que les
éléves soient dans un processus de pensée plutét que dans du faire isolé.
Donner du sens aux apprentissages est ce que je retiens de plus important
de ce module -> lien avec I’explicitation. »
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6. «Au terme de ce cours, je me rends compte que ma vision des éléves, des
apprentissages et des méthodes d’acquisition de savoirs a évolué positive-
ment. »

1. «La capacité a s’auto-évaluer, notamment en travaillant sur nos interactions
afin de mettre en avant nos pratiques et ainsi pouvoir les adapter selon les
besoins de la classe. La limite entre pratiques différenciatrices et de diffé-
renciation sont parfois minces et I’on peut facilement basculer de I'une a
l’autre. Je trouve que ce module m’a permis de pouvoir mieux cibler mes
régulations et interventions dans le but de faire avancer tous les éléeves le
plus efficacement possible. »

Ce que nous retenons de ’expérience en mathématiques

En mathématiques, nous n’avons pas reéitéré I’expérience du dispositif LS
avec mock lesson en formation initiale les années qui ont suivi. Une des rai-
sons est que I'équipe des formateurs des séminaires a complétement chan-
gé, avec des formateurs non impliqués dans le dispositif LS. Une autre raison
est que le bilan de fin de module des quatre formateurs était mitigé. Les
étudiantes et étudiants ont travaillé sur un seul sujet mathématique lors des
séminaires et la mise en ceuvre des Mock Lesson a montré que la maitrise du
sujet en question n’était pas satisfaisante, ce qui nous a amenées a reques-
tionner notre dispositif de formation. Une des hypothéses est que les forma-
teurs n’ont pas pu suivre tout le processus LS, laissant en autonomie chaque
sous-groupe la moitié du temps. Une autre hypothése est le nombre élevé
d’étudiantes et étudiants par sous-groupe. Pour réitérer cette expérience de
LS en formation initiale, il faudrait en repenser les modalités.

Conclusion

Pour conclure, afin de tirer des enseignements de ces deux expériences de
dispositifs LS en formation initiale a la HEP vaud, nous voudrions croiser les
apports des deux expériences.

Tout d’abord, il semble fort probable que I'aspect itératif du dispositif soit
vraiment une caractéristique importante dans l'efficacité des LS. Dans I'ex-
périence en BP42ENS, les formateurs sont, chaque année, confrontés a une
forme de peur et de déstabilisation au début du processus (avant la pre-
miere interaction, lors de la premiére analyse) alors qu’en fin de processus,
cinquiéme itération du processus, ’'accompagnement des formateurs lors
des séminaires est beaucoup plus facile: les étudiants ont compris non seu-
lement les attentes et la démarche mais surtout le sens de la démarche et
son intérét.

A propos de la taille des groupes, les deux expériences différent également.
Dans l’expérience en BP42ENS, chaque séminaire compte environ 25 étu-
diants pour un formateur mais le groupe est divisé en groupes d’environ 5
étudiants qui constitueront un dossier commun. Ce dossier exige non seu-
lement une organisation du groupe mais aussi la participation de chacun
au sein du groupe. Chacun doit avoir mis en ceuvre et retranscrit I'interac-
tion pour le jour du séminaire puisque c’est sur cette base que ’analyse de
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groupe pourra étre menée. La collaboration au sein du groupe est donc pri-
mordiale. De plus, pour le formateur, il s’agit de suivre et guider I’évolution
de 5 groupes d’étudiants et non pas 25.

Le fait de viser trés explicitement a constituer un dossier de traces qui
montre 'amélioration simultanée de I’enseignement et des apprentissages
des éléves en s’appuyant sur les outils théoriques présentés en cours offre
un cadre a l’analyse lors des séminaires et rend les étudiants assez rapi-
dement autonomes pour initier leurs analyses et se fixer des objectifs pour
I'itération suivante.

En ce qui concerne la forme de mock lesson, celle-ci pourrait étre précédée
d’analyse en séminaire de vidéos de legcons de recherche qui offrirait aux
étudiants d’une part, I'opportunité de se représenter plus concretement la
mise en ceuvre de la legcon et, d’autre part, de prendre conscience de ce
qui est concretement attendu en termes d’analyse de la legon de recherche.
Une autre modalité de LS en formation initiale repose sur le croisement d’un
dispositif de formation par vidéo et le dispositif Lesson Study en disciplines
artistiques et techniques (Didier et al., dans ce numéro). Soulignons ici qu'’il
existe d’autres expériences de Lesson Study en formation initiale a la HEP,
notamment en sciences au secondaire et en lien avec des programmes
d’échanges interculturels PEERS (Morago et Grigioni Baur, 2017, 2020).

Nous pourrions conclure en formulant la perspective d’expérimenter une LS
avec un dispositif proche de celui du BP42ENS qui s’enrichirait des attentes
d’'une didactique disciplinaire en introduisant des concepts spécifiques au
niveau des cours théoriques et assurerait le soutien de formateurs issus de
cette didactique disciplinaire lors de certains séminaires.
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Innover pour I’enseignement des
mathématiques: quel role pour les LS?

Stéphane CLIVAZ' (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

Sept cycles de Lesson Study ont été réalisés dans le cadre d’une formation conti-
nue certifiée consacrée a I'innovation pour '’enseignement des mathématiques.
Cet article parcourt les themes étudiés et les constatations réalisées. Il donne
également la parole aux participant-e's au sujet des apports du dispositif sur
leurs pratiques d’enseignement.

Mots-clés:Lesson Study, mathématiques, CAS InnoMath

Innover ? Pourquoi faire? Comment ?

Lorsque le rapport sur 'Evaluation de I'enseignement des mathématiques
dans le canton de Vaud (Dias et al., 2021) est paru, 'une de ses recomman-
dations était la mise sur pied d’'un Certificate of Advanced Studies (CAS)
a disposition des enseignant-e's afin de proposer des modalités de forma-
tions innovantes et de former des référents en mathématiques dans les éta-
blissements. La mise en place de ce CAS Innovation pour '’enseignement
des mathématiques (CAS InnoMath) a été confiée a I'Unité d’Enseignement
de recherche Didactique des mathématiques et des sciences de la nature,
de la HEP vaud. La premiére cohorte a démarré en 2021. L'ossature du CAS
(6 crédits ECTS sur 14), et la premiére modalité innovante, était constituée
de trois cycles de LS. Cette ossature était en lien avec les autres contenus de
formation, se nourrissant des apports de ces derniers: manipulation, labo-
ratoire de mathématiques, enseignement a des éléeves a besoins particu-
liers, développement organisationnel et dimension collective de l'activité.
Ainsi, la vingtaine de participantes et participants, réparti-e's par degrés
d’enseignement en deux ou trois groupes, ont réalisés sept cycles LS, de-
puis le choix du sujet jusqu’a la rédaction et la publication du plan de legon
(voir les références a la fin de cet article).

Chaque cycle a démarré, de maniére habituelle, par le choix de la problé-
matique et du sujet d’étude. Les discussions a ce moment-la ont permis de
mettre en évidence les objectifs des participantes et participants en termes
d’innovation: avoir une maniere plus dynamique d’enseigner les mathéma-
tiques, développer le raisonnement mathématique des éleves, les motiver
et les faire manipuler. Ces objectifs généraux se sont ancrés dans des sujets
plus particuliers, comme la numération dans les premiers degrés de la sco-
larité ou les rdles respectifs de la visualisation, de la manipulation et de la
désignation des objets géomeétriques par du vocabulaire spécifique.

1. Contact: stephane.clivaz@hepl.ch
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Cette question du lien entre manipulation et verbalisation a d’ailleurs été
le fil rouge d’'une LS comportant deux legons réalisées en 7TH (éléves agés
d’environ 10 ans. Les figures géométriques, voir les références a la fin de
I'article) et d’'un projet de legon a distance avec deux éléves en situation de
surdité, sans que cette lecon ait pu étre concrétisée, faute de temps. Néan-
moins, les questions posées par la conception d’une legon a distance (que
devient la manipulation dans le contexte de la surdité? quel rdle joue la
verbalisation?) en comparaison avec une legcon en contexte ordinaire ont
constitué un apport collaboratif unique quant aux réflexions, a la conception
des deux types de legons, ainsi qu’a la réalisation du matériel au FabLearn?
et a I'analyse des legons en TH.

La question de la fabrication d’objets visant a permettre aux éléves de mani-
puler a été au centre d’'une LS réalisée avec des éleves d’option spécifique
mathématiques et physique en 10H (Puzzle 3D, voir les références a la fin
de l'article). Cette LS a permis aux participantes et participants de se rendre
compte que la réflexion didactique doit précéder et guider la création de
I'objet, dans le but de réfléchir aux effets possibles de la manipulation d’un
objet permettant de guider la création de l'objet et de construire une legon
ou la manipulation active est au service des apprentissages.

D’autres thématiques, en particulier celle des moments de mise en commun
et de visibilisation des connaissances mathématiques dans les phases de
mise en commun ont traversé plusieurs cycles LS.

Figure 1: Planification du tableau de la legcon Mes problémes préférés servant de
base au plan de legon

2. https://www.hepl.ch/accueil/notre-haute-ecole/organisation/rectorat/unites-denseignement-
et-de-recherche/didactiques-des-mathematiques-et-des-sciences-de-la-nature-ms/fablearn.html
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L’'idée de commencer la planification de la lecon par celle de la mise en
commun et du tableau (noir ou autre, voir la Figure 1) a ainsi été inventée
dans un des groupes («Mes problémes préférésy, voir les références a la
fin de l'article) et a essaimé dans les LS ultérieures. C’est en particulier le
cas des LS liées a la formation continue aux nouveaux manuels de mathéma-
tiques au primaire (FCMER, voir a ce propos l'article de Batteau, Buchard,
Presutti et Vanlint-Muguerza dans ce numéro). Cette idée a également été
développée dans un article (Batteau et Clivaz, 2023) et dans un chapitre
d’ouvrage international en cours d’écriture.

Il n’est pas possible de mentionner iciles sept cycles LS réalisés et nous nous
attarderons un peu plus longuement sur la LS réalisée en derniére année
d’école primaire (8H, éleves agés de 12 ans) et en premiére année d’école
secondaire (9H, environ 13 ans): Tapons dans nos mains (voir les références
a la fin de cet article). Cette LS a été réalisée par un groupe en parallele de
celle sur Mes problémes préférés et travaillait aussi la mise en commun.

Réflexion sur la planification de la lecon et le plan de legcon

Le groupe souhaitait travailler sur la transition entre ces degrés scolaires,
en particulier sur un sujet généralement considéré comme acquis en fin
de 8H, mais posant souvent des difficultés en 9H. Plus précisément, l'idée
était de « proposer aux éleves un probléme hors théme qui sert de révision
en fin de 8P et début de 9H afin de les aider a choisir parmi les outils qu’ils
ont appris» et de «rendre concret la notion de multiples (et diviseurs). Les
tadches des manuels ne le permettent souvent pas, car elles sont fréquem-
ment artificielles» (plan de legon Tapons dans nos mains, p. 1). Le probleme
proposé était formulé de la maniére suivante:

Jess tape dans ses mains toutes les huit secondes, Ken tape dans ses mains
toutes les dix secondes et Bratt tape dans ses mains toutes les quinze se-
condes. Ils commencent a taper des mains en méme temps. Aprés combien
de minutes taperont-ils ensemble pour la septiéme fois? (Ng, 2008, p. 126,
traduction du groupe LS).

Quelques observations de la lecon

Le groupe LS voulait particuliérement observer les similitudes et les diffé-
rences entre une classe de 8H ayant travaillé les multiples de maniére géné-
rale, sans la décomposition en facteurs premiers et une classe de 9H qui avait
travaillé la recherche de multiples communs a 'aide de cette décomposition.
La déception du groupe fut grande, comme en témoigne l'extrait suivant:

Enfin, pour ce qui concerne la classe de 9H qui avait déja travaillé les mul-
tiples, nous avons été surpris de constater qu’aucun éléve n’avait utilisé
la décomposition en facteurs premiers pour calculer le plus petit multiple
commun. Est-ce parce que la situation ne faisait pas appel a cette décom-
position ou parce que cela reste une procédure qui n'est pas mémori-
sée car pas comprise ... et jugée pas assez efficace pour étre utilisée?
(Plan de legon Tapons dans nos mains, pp.6-7).
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Le fait que les éléves n’utilisent pas les notions mathématiques apprises
pour résoudre des problémes était une des frustrations ayant poussé ces
enseignant-e's a participer au CAS InnoMath. L’analyse de cette legon a
ainsi permis de se rendre compte que la raison était plus a chercher dans
le lien manquant entre cette notion et le probléme, que dans un manque de
capacité (ou de travail) des éleves. Donner du sens a la notion de plus petit
multiple commun était bien le but de la legon, en particulier de la mise en
commun et non la technique de calcul de ce multiple commun. Suite a ces
différents constats, le groupe a ensuite choisi de planifier soigneusement
une mise en commun et, pour étre les plus précis possible, d’'utiliser une
présentation PowerPoint.

Lors des mises en commun, nous nous sommes rendu compte du piege
que constitue l'utilisation d’'une présentation PowerPoint. En effet, si ce
type de présentation permet de préparer une mise en commun trés
peaufinée, il ne permet pas de construire cette mise en commun avec
les éléves. Il ne permet pas non plus d’afficher simultanément plusieurs
productions afin de les comparer. Méme si nous souhaitons emmener
les éléves vers une notation standardisée, il est nécessaire de partir des
productions des éléves pour arriver a cette notation. Enfin, il est néces-
saire de faire apparaitre, d’expliciter le lien entre la notion mathématique
et la situation en mettant en dialogue les groupes d’éleves et donc leurs
différentes manieres d’arriver a la solution du probleme. (Plan de legon
Tapons dans nos mains, p.6).

Ce constat sur la mise en commun, mis en parallele avec celui du groupe
travaillant sur Mes problemes préférés, conduira a travailler particulieére-
ment sur les phases de mise en commun pour la suite des LS réalisées dans
le CAS InnoMath.

Ce que nous avons appris/ ce que nous retenons
de I’expérience

Interrogé-e's sur ce qu’'elles et ils ont retenu de leur expérience, les partici-
pantes et participants au CAS ont particulierement mis en avant les aspects
collaboratifs. « Nous avons mesuré la puissance de l'intelligence collective.
Dans toutes les étapes (préparation, mise en ceuvre et analyse) I'apport de
chaque enseignante et enseignant offre une perspective unique qui enrichit
la compréhension collective». Cette intelligence collective s’appuie d’une
part sur l'analyse préalable des ressources et de la tdiche mathématique,
mais surtout sur I'observation de I'’enseignement et sur celle des éleves.
«Pendant la legon, 'observation de ce que font certains éléves est trés utile
pour le listage des différentes procédures et permet de mieux cerner les
difficultés». I y a méme acquisition d’'un «super-pouvoir d’observation
que nous donnent les LS». I’'observation et la discussion collective permet
ainsi de «nourrir la réflexion sur le sujet d’apprentissage et la maniéere d’'y
parveniry, sans qu’il n’'y ait «jamais de jugement entre les participantes et
participants». Le lien entre cette absence de jugement et la centration sur
I'observation de I'apprentissage des éleves et de ’enseignement (et non de
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I'enseignante ou de I’enseignant) est mentionné par les participantes et par-
ticipants. De plus, «le fait de choisir qui va enseigner la legon au dernier
moment permet a chacun de se sentir concerné par les discussionsy.

De plus, les bénéfices des LS ne «se limitent pas au sujet spécifique abor-
dé, mais sont transposables a d’autres sujets voire a d’autres disciplinesy.
En effet, les LS permettent des regards croisés sur la fagon d’aborder une
lecon, sur les objectifs visés, sur I'anticipation des difficultés des éléves, sur
les modalités de travail et sur la maniere de vérifier ce que les éléves ont
appris. «Le partage des taches lors de la préparation de matériel enrichit
également le processus, permettant d’obtenir un matériel plus riche et plus
abouti». Cet enrichissement se fait tant sur le plan pratique que dans les
liens avec des éléments plus théoriques, comme I'explique un-e des partici-
pantes et participants: « C’est chouette de pouvoir creuser un élément théo-
rique pendant quelques heures car on est trop souvent pris par le temps lors
de la préparation de nos cours habituels».

Toutefois, pour certain-e's enseignant-e's, la participation aux LS «est inté-
ressante comme un outil de préparation; mais en élaborer une est suffisant
pour comprendre I'idéey. Le fait que réaliser une LS «prend énormément
de temps» est ainsi relevé dans certaines réactions.

Impact sur les pratiques d’enseignement

Néanmoins, 'expérience du CAS InnoMath a été percue par la plupart des
participantes et participants comme un outil puissant pour l'amélioration
des pratiques enseignantes et le développement d’une culture réflexive
commune. Elle a été décrite comme un moyen bienveillant de remettre en
question les savoirs et les pratiques établis, en intégrant 'erreur comme
un élément central de 'apprentissage. Les participantes et participants ont
relevé que cela les a poussé-e's a revoir leurs méthodes d’enseignement
des mathématiques et a adopter une approche plus holistique des difficultés
des éleves et de leurs stratégies de résolution de problémes. De plus,

au-dela del’expérience vécue dansle cadre du CAS Innomath, nous avons
tenu a mettre en place ces legcons dans notre établissement, convaincues
que c’est un outil puissant pour améliorer nos pratiques et développer
une culture réflexive commune. Elle nous bouscule, de maniére bien-
veillante, et nous invite a remettre en question nos savoirs et nos pra-
tiques, intégrant ’erreur comme socle d’apprentissage.

Assister et préparer des lecons de synthése a conduit a «remettre en ques-
tion les certitudes sur certaines notions mathématiques et sur les méthodes
d’enseignementy. La mise en commun a été soulignée comme un élément
crucial, et la reprise d’exercices a été pergue comme une nécessité pour
garantir une compreéhension approfondie. De plus, les échanges avecles
entre pairs ont permis de découvrir différentes approches pour question-
ner les apprentissages, enrichissant ainsi les pratiques pédagogiques.
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Pour terminer, laissons la parole a deux participantes qui résument ainsi
I'impact de leur participation aux LS du CAS InnoMath:

Les LS nous ont donné un nouvel élan de motivation pour préparer nos
enseignements de mathématiques (et pas seulement la séquence en lien
avec la période prépareée). Nous avons beaucoup appris de nos collegues
et enrichi notre palette de ressources pour nos interventions en classe.
Cela nous a aussi permis d’avoir un regard beaucoup plus complet sur
les difficultés rencontrées par les éléves et sur leurs stratégies pour ré-
soudre les problémes.
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Temoignages de mentor-e's participant
au dispositif de formation Mentoring
Conversation Study-MCS$S

Soraya DE SIMONE! (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

Cet article expose différents témoignages issus de deux dispositifs MCS pro-
posés aux formatrices et formateurs de terrain vaudois (PraFos ou mentor-e's)
intervenant au cycle 1 et au secondaire 1. Ces témoignages sont issus d’extraits
de synthéses rédigées par quatre mentor-e-s a deux temps différents de leur for-
mation et d'un extrait de conversations tirées de séances collectives MCS. Les
dimensions analysées se concentrent sur deux thématiques récurrentes indépen-
damment des degrés d’enseignement: I’évolution des conceptions de la forma-
tion des adultes chez les mentor-e-s et les effets des conversations collectives sur
le développement des mentor-e-s.

Mots-clés: Mentoring Conversation Study, développement professionnel, formation
continue, mentorat.

En préambule, il est important de signaler que cet article est étroitement
articulé a celui intitulé «Le dispositif Lesson Study (LS) transféré au dispo-
sitif de recherche-formation Mentoring Conversation Study (MCS)» (dans
ce méme numéro) portant sur I’analyse d’entretiens présentant de maniere
détaillée l'origine et le déroulement du dispositif de recherche-formation
Mentoring Conversation Study-MCS (De Simone, 2023).

Introduction

Le public participant au dispositif Mentorig Conversation Study (ou MCS)
est principalement constitué de formatrices et formateurs de terrain? (ci-
aprés mentor-e's) qui accompagnent et guident des stagiaires a I’enseigne-
ment. Dans ce dispositif, il est notamment demandé aux mentor-e's de rédi-
ger deux synthéses individuelles a deux temps différents de la formation
(MCS1 et MCS3). Les participantes et participants peuvent ainsi identifier
a plusieurs moments, ’effet qu’a eu le dispositif de formation sur leur dé-
veloppement professionnel notamment en termes de prise de conscience.
La présente contribution expose ’analyse d’une partie de ces témoignages
tout en problématisant les dimensions liées aux conceptions de la formation
des adultes (De Simone, 2023).

Pour faciliter la compréhension du dispositif MCS, la figure 1 illustre le
déroulement d’'une boucle MCS contenant 4 phases: Etude, Planification,

1. Contact: soraya.de-simone@hepl.ch et soraya.de-simone@hepvs.ch

2. Dans le canton de Vaud, les mentor-e-s sont nommé-e-s praticiennes formatrices ou praticiens
formateurs - PraFo.
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Entretien et Analyse de I’entretien. Lors de la mise en route du dispositif —
via la boucle MCS1 - chaque participante et participant apporte un entretien
meneé avant la formation (fleche rouge de la figure 1). Ce point de départ est
important, puisque c’est a partir des problemes identifiés dans ces échanges
initiaux que les thématiques liées aux questions de mentorat sont étudiées.
Dans les boucles suivantes (MCS2 et MCS3), la démarche poursuit 'ordre
des fléches noires, tel que présenté dans la figure 1.
Départ MCS : La premiére boucle MCS1 débute avec un entretien mené avant la formation par chaque
participant.e. Cet entretien est mené de maniére «spontanée, comme d’habitude».

Boucles suivantes (MCS2, MCS3, ...) : Les mentor.e.s utilisent les entretiens préparés et menés durant le
dispositif de formation MCS, donc tenant compte des phases collectives : Analyse, Etude et Planification.

1

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 1)

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 2)

Analyse des entretiens, identification de probléeme(s)
Entretien mené dans les échanges discursifs entre mentor.e et stagiaire

Etude thématiques

Planification entretien Indivi
duellement par 3¢
Collectif de mentor.e.s Collectif de mentor.e.a

Collectif de mentor.e.s mentor.e (Mentor 3)

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 4)

Figure 1: Présentation du déroulement d’une boucle MCS avec le point de départ
en MCS1

Conceptions liées a la formation des adultes et aux processus
d’enseignement-apprentissage

Avant d’entamer le vif du sujet, il semble utile de brievement problémati-
ser la question des conceptions d’enseignement-apprentissage, notamment
celle liée a la formation des adultes. En effet, une thématique ressort de
maniére récurrente chez les mentor-e-s liée aux conceptions des processus
d’enseignement-apprentissage chez I’adulte (De Simone, 2023). Ce constat
est peu surprenant puisque la perspective institutionnelle dominante de la
formation des enseignantes et enseignants vaudois-e's accorde une atten-
tion particuliére a «la formation des adultes» dans le champ des stages pra-
tiques des étudiantes et étudiants HEP. Par exemple, les contenus du CAS
destiné aux praticiens formateurs et praticiennes formatrices (PraFos)? pré-
cisent que les PraFos et les stagiaires sont formé-e's aux apprentissages pro-
fessionnels d’un-e adulte en formation.

De manieére plus large, cette approche reprend implicitement le postulat de
I’accompagnement au sens de Vial et Caparros-Mencacci (2007), de Paul
(2004, 2020) ou encore de Boutinet (2007), Dominicé (2002) et Josso (2011).
Ces auteur-e's francophones ayant développé leur postulat au début des

3. https://www.hepl.ch/accueil/formations/formation-continue/offre-de-formation-continue.html?
format=cas
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années 2000, articulent la formation des adultes a un accompagnement
soutenant des personnes considérées comme des pairs, malgré un statut
différent de novice ou d’expert d’un domaine. Dans ce contexte, I’accom-
pagnateur chemine avec, et tente de faire accoucher le savoir du novice,
sans l'influencer. Cette approche est également nommée maieutique (en
référence a Socrate, décrite par Platon comme accoucheur d’esprit). His-
toriquement, cette perspective s’est créée en opposition a un modéle sco-
laire qui serait basé sur I'idée que ’enseignant sait et donne le savoir, alors
que les éléves ne savent pas et regoivent le savoir. Ainsi pour éviter de
reproduire ce modele péjoratif de I’école* dans la formation des adultes,
cette approche s’appuie majoritairement sur les connaissances antérieures
des personnes formées, supposant que 1’adulte posseéde suffisamment de
savoirs pour découvrir par lui-méme le chemin a emprunter. Selon Vial et
Caparros-Mencacci (2007), il n’y a pas d’expert. Pour ces auteur-e-s, 'idée
est de refuser toute relation de pouvoir en évitant de mobiliser la prescrip-
tion de connaissances ou de savoirs spécifiques, risquant de revétir un sta-
tut de certitude ou de vérité. Celui qui apprend est en mesure de choisir et
de se fixer ses propres objectifs (Dufour, Portelance, Pellerin et Boisvert,
2018). Cette prérogative renforce la conception selon laquelle un adulte en
formation posséderait en lui/elle les outils nécessaires pour appréhender
n’importe quelles situations de formation. Conception®qui se situe au croise-
ment entre courants psychologiques et pédagogiques consistant a exprimer
un savoir caché en soi (De Simone, 2023).

Dans ce contexte, le formateur accompagne des novices en emploi, se ba-
sant sur de potentielles expériences professionnelles antérieures et est ré-
gulierement associé aux démarches de lifelong learning (Aspin et Chapman,
2007) intégrant le postulat de formations continues des adultes tout au long
de la vie. Cette approche rencontre du succes a certaines conditions, dans
les cas ou les participantes et participants font déja usage de certains outils
(savoirs, stratégies, etc.) pour pouvoir notamment analyser les situations
professionnelles. Or, dans le contexte de la formation a I’enseignement et du
mentorat, il existe d’autres approches en termes de conceptions d’enseigne-
ment, d’apprentissage et de formation: le behaviorisme (Skinner, Watson),
le constructivisme (Piaget, 2003), le socio-constructivisme (Doise et Mugny,
1981), 'apprentissage coopératif (Baudrit, 2005) et les approches issues des
sciences cognitives (par exemple, Sternberg, 2007). Pour notre part, nous
nous adossons également a la perspective historico-culturelle (Vygotski,
1934/1997) focalisant notamment 1’attention sur les apprentissages et le dé-
veloppement des éleves (Beckers, 2007 ; Clerc-Georgy, 2014), ainsi que des

4. I’autrice ne prétend pas que le modeéle scolaire puisse étre réduit a cette interprétation, il s’agit
d’un rappel historique de la création de cette perspective de la formation des adultes dans le
monde francophone au début des années 2000.

5. Plus particulierement dans le dispositif de formation des séminaires d’analyse de pratique pro-
fessionnelle de la HEP vaud, toutes filiéres confondues, qui consiste a articuler les savoirs issus du
terrain avec ceux issus de l'institution. Les formateurs intervenant dans ce contexte ne maitrisent
pas obligatoirement les savoirs de la formation. Dés lors, ils interviennent implicitement comme
révélateur de ce qui est acquis chez les étudiant-e's et peuvent avoir suivi une formation pédago-
gique, didactique, en sciences de I’éducation et/ou psychologique.
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adultes (De Simone, 2023). Le but n’est pas de détailler ici ces différentes
approches®, mais plutot de lister les différents modéles potentiellement mo-
bilisables, que ce soit avec des enfants et des adolescents en milieu sco-
laire, ou des adultes en situation de formation continue (De Simone, 2023).

Ainsi, les éléments brievement présentés dans cet article fournissent des
clés pour identifier dans les témoignages récoltés, I’évolution des concep-
tions de la formation des adultes chez les mentor-e-s participant au dispo-
sitif MICS et les effets des échanges collectifs d’un MCS sur les mentor-e-s.

Bréves considérations méthodologiques

Les participantes et participants sont nommeé-e-s respectivement, mentor-e-s
1 et 2 (cycle 1) et mentor-e's 3 et 4 (secondaire 1). Leurs synthéses rédigées
a deux temps distincts permettent de rendre accessible la maniere dont les
thématiques sont évoquées d’un temps a ’autre (MCS1 et MCS3). Ces huit
textes sont issus de deux groupes de formation MCS différents et constituent
des traces, sous forme de témoignages, de leurs acquis. Chaque groupe a
recu la méme consigne’ de rédaction leur demandant d’expliquer ce que
chacune et chacun a appris, ainsi que les effets du collectif MCS sur leur dé-
veloppement professionnel. Enfin, I’analyse se place dans une perspective
qualitative a visée compréhensive et se situe dans une méthode d’analyse
du discours (Vanhulle, 2015; De Simone, 2023).

Evolution des conceptions liées aux apprentissages
et a la formation (IMICS1 et MCS3)

Dans les synthéses rédigées par les quatre mentor-e's, durant la premiere
boucle (MCS1), les dimensions évoquees relévent majoritairement de la
conception de la formation des adultes telle que définie plus haut (notam-
ment Vial et Caparros-Mencacci, 2007). En particulier, des attentes impli-
cites de la part des mentor-es sur le fait que les stagiaires puissent déja faire
usage d’outils de maniére autonome pour analyser les situations. Ainsi, les
extraits ci-dessous exposent les conceptions des mentor-e-s, présentes dans
les entretiens initiaux: les stagiaires devraient étre notamment capables de
deviner ce qui est attendu de la part du ou de la mentor-e, sans que les sta-
gilaires aient besoin d’étre guidé-e-s.

Mentor 1 (cycle 1) - Synthése MCS1 : Suite d ce premier entretien, j'ai réalisé que je
reste trop en surface, je ne devrais pas me contenter des réponses de ma stagiaire
ou de ses validations, mais adopter des relances pour creuser la question avec des
phrases comme : "Je veux bien comprendre, explique-moi pourquoi..". Plus intervenir

quoi.

6. Pour une lecture plus approfondie de ces apports, voir notamment: De Simone, S. (2023). Des
médiations au coeur de la transmission du métier enseignant. Peter Lang.

1. Voici la consigne de rédaction de la synthése: qu’avez-vous appris, compris durant le dispositif
MCS? quelles sont les prises de conscience 4 ce stade en regard des analyses de votre entretien et des
apports de la formation ? quels effets de formation pouvez-vous identifier et quel impact des séances
collectives sur votre développement professionnel ? quelles sont les questions qui restent en suspens?
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Mentor 2 (cycle 1) - Synthése MCS1: Lors de ce premier entretien avec ma stagiaire,
je la laisse parler, évoquer sa lecon, sans avoir orienté au préalable son « angle
d'attaque » via un questionnement précis. J'attends d'elle, sans l'avoir explicité, une
analyse de moments significatifs du point de vue de ses apprentissages (...). Je ne lui
donne pas de perspective d'analyse, imaginant qu'au fur et d mesure elle parlera, qu'elle
devinera ce que j'attends, en quelque sorte.

Mentor 3 (sec. 1) - Synthése MCS1 : Mon premier stagiaire n'a pas profité de toutes
ces connaissances acquises (durant ma formation MCS). Les entretiens étaient
« plats » avec des remarques portant essentiellement sur le visible (Durand, 2002) au
travers de la gestion de la classe et de la quantité de travail effectué par les éléves
(...). L'énergie des modalités de guidage était alors essentiellement portée sur des
processus moteurs et/ou émotionnels. (...) j'attends que ¢a vienne d'elle.

Mentor 4 (sec. 1) - Synthése MCS1 : Tout au début, ce qui me semblait Etre primordial
dans mon premier entretien, c'était de m'assurer que mes stagiaires soient bien
accueillis, qu'ils se sentent libres, qu'ils puissent m'utiliser comme personne ressource
pour pouvoir expérimenter différentes maniéres de faire. (...) On prenait plutdt des
petits moments pour discuter, dans lesquels je lui demandais ce dont elle avait besoin,
si elle avait des questions au fur et a mesure, je ne guidais pas, laissais venir. (...) Cela
était certainement d d la forme de I'entretien, c'est-a-dire que je me focalisais trop
sur le fait de lui faire évoquer ce gu'elle avait vécu le matin méme, donc je voulais
qu'elle s'exprime sur son vécu. Qu'elle le fasse elle-méme aussi.

Les dimensions évoquées par les mentor-e-s, issues de leur premiére syn-
these relévent des caractéristiques de la conception de la formation des
adultes telle que définies plus haut (De Ketele, 2018; Josso, 2011 ; Vial et Ca-
parros-Mencacci, 2007). Les éléments soulignés indiquent quelques spécifi-
cités de cette approche: faire deviner, soutien affectif, se sentir libre, utiliser
le ou la mentor-e comme ressource, discuter des besoins, exprimer le vécu
ou encore: «je laisse veniry, «j’attends que ¢a vienne d’elley, etc. Ces di-
mensions peuvent étre associées a un accompagnement de type maieutique
et non directif, car implicitement il est attendu que la personne en formation
révele les outils en sa possession. Ainsi, dans ces extraits, il existe des traces
marquant I’absence de repéres explicites pour identifier les indices permet-
tant par exemple de soutenir le développement des stagiaires au service
des apprentissages des éléves (perspective vygotskienne, notamment). Ces
extraits issus des premiéres synthéses ne spécifient pas les enjeux relatifs a
I’apprentissage et a ’enseignement des étudiantes et étudiants en termes
d’objectifs de formation, méme si une forme d’auto-évaluation est présente.
Par exemple chez M2: «J’attends d’elle, sans ’avoir explicité, une analyse
de moments significatifs du point de vue de ses apprentissages (...). Je ne lui
donne pas de perspective d’analyse (...) Elle devinera (...) ». Ces dimensions
marquent I’absence de prise de conscience chez les mentor-e's de présence
dominante de la perspective de la formation des adultes (notamment selon
Vial et Caparros-Mencacci, 2007) dans leur premier entretien.

Concernant les synthéses issues de la derniere boucle (MCS3) rédigées par
les mémes mentor-es, il existe une évolution vers des prises de conscience
liées aux enjeux de formation destinés aux mentor-e-s et travaillés durant le
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dispositif MCS. Ces changements de références concernant les conceptions
d’enseignement-apprentissage se traduisent par des prises de conscience
et des propositions de régulations (Buysse, 2018) qui n’étaient pas du tout
évoquées dans les premiers textes. Ces nouvelles dimensions expriment un
contraste vis-a-vis des écrits issus de la boucle MCSI1 et se traduisent de la
maniére suivante dans les synthéses:

Mentor 1 (cycle 1) « Synthése MCS3 : Je serai beaucoup plus pro-active en amont,
c'est-a-dire qu'avec ma nouvelle stagiaire, je vais faire un contrat de stage plus pointu,
plus précis pour que mes attentes soient trés claires en clarifiant les objectifs visés.
Je pense aussi que, grdce aux papiers fournis, par exemple, sur les processus
d'apprentissage, je ciblerai mieux mes objectifs de formation.

Mentor 2 (cycle 1) « Synthése MCS3 : J'ai réorienté la stagiaire sur les objectifs
vérifiables (cognitif) et non sur le bruit ambiant ou ses ressentis. D'un jugement
égocentré, on passe a un questionnement plus objectif, plus professionnel. Ce
questionnement est plus dynamique aussi car il permet de poser des questions
orientées vers une action. Cela favorise une vision plus systémique des processus
d'apprentissage, de notre possibilité a faire varier les interventions (niveau
émotionnel, cognitif, métacognitif. (...) Le schéma des processus d'apprentissage me
permet de rediriger |'étudiante sur le cognitif (et c'est fou ce que cela I'aide &
prendre de la distance et a chercher des pistes en dehors de son affectif et de son
ressenti).

Mentor 3 (sec. 1) « Synthése MCS3 : La formation m'a permis non seulement d'étre
beaucoup plus précis dans mon analyse de la pratique du stagiaire en focalisant sur les
intentions concrétes d'apprentissage (ESCOL, 2008 ; Clerc & Truffer, 2015) mais
aussi sur ma propre pratique qui a considérablement évolué en focalisant aussi sur les
apprentissages des éléves et pas uniquement sur le visible comme dans le premier
entretien (Durand, 2002).

Mentor 4 (sec. 1) - Synthése MCS3 : J'ai pris conscience qu'il était important de
mener des entretiens d froid en ayant fixé le ou les thémes de I'entretien. (...) Avant
ce dernier entretien, j'avais invité ma stagiaire d venir m'observer enseigner pour

travailler I'utilité des préparations. Pour cette legon, javais préparé une fiche
formative sur le comparatif en allemand. Cette fiche faisait appel a différents
processus d'apprentissage, comme les processus cognitifs pour des exercices
d'application de la regle en faisant écrire des phrases sur un schéma donné, avec des
questions métacognitives, (...) telles que « a quoi dois-tu faire attention pour faire cet
exercice ? » et « ol peux-tu trouver de l'information pour t'aider a faire cet exercice
? », etc. (...) je lui ai demandé de faire une analyse de I'objet d'apprentissage du cours
que j'avais donné, pour reprendre un peu le tout avec elle, mais aussi pour la forcer &

faire des liens avec ce qui avait été vu a la HEP,

Comme pour le temps 1, et pour soutenir la lecture, les éléments significa-
tifs ont été soulignés. En substance, les dimensions portant sur les appren-
tissages, les processus cognitifs et métacognitifs, les objectifs de formation
(stagiaire) et d’apprentissage (éleves), ’analyse de ’objet enseigné ou en-
core le fait de réaliser des liens entre les apports du terrain et de I'institution
de formation sont évoqués. La question de se rendre pro-actif (mentore 1)
est également évoquée, indiquant implicitement la présence de I'approche
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historico-culturelle dans laquelle I'expert se montre actif et directif. La thé-
matique des entretiens a froid (mené un jour ou plus apres l'observation)
et a chaud (mené directement apres I’observation) est également discutée.
Cependant les dimensions rapportées dans les premiers entretiens ne sont
pas mis de c6té pour autant, comme en témoigne cet extrait: «ma propre
pratique (...) a considérablement évolué en focalisant aussi sur les appren-
tissages des éléves et pas uniquement sur le visible comme dans le premier
entretien (Durand, 2002) ». On pergoit ici la complémentarité des approches
en construction ainsi que I'impact de la formation MCS sur les éleves de ce
mentor lorsqu'’il fait référence a sa casquette enseignante.

Par contraste entre les synthéses rédigées en début et en fin de formation, il
semble que pour les mentor-e-s, la question de la conceptionliée aux théories
d’enseignement-apprentissage se pose €galement. La présence majoritaire
du modele de la formation des adultes (notamment Vial et Caparros-Men-
cacci, 2007) évoquée implicitement dans les premieres synthéses (MCS1)
semble insuffisante pour également focaliser l'attention des stagiaires sur
leurs objectifs de formation et les apprentissages des éleves. Le déplace-
ment de l'attention des mentor-e's sur la question des apprentissages des
éleves est identifiable dans leur dernier texte (MCS3) et est a articuler a
I'ajout de focales discuté durant les collectives. En effet, les mentor-e's y
expliquent comment ils/elles traitent dans leurs nouveaux entretiens, de
maniére ciblée et explicite, la question des effets de I’enseignement sur les
apprentissages des éléves.

Par ailleurs, plusieurs mentor-e's relevent dans leur seconde synthése 1'in-
térét d’anticiper les contenus des échanges, notamment pour gagner du
temps. En effet, la notion de perte de temps dans les entretiens a réguliére-
ment été soulevée dans les séances collectives MCS. A différentes reprises,
les mentor-e's évoquent cette dimension comme un obstacle pour mener
des échanges porteurs de sens, soutenant la réflexivité et le développement
professionnel. Cette visée pragmatique se révéle donc importante dans la
gestion des différentes activités professionnelles que ces mentor-e's ménent
au quotidien, en particulier avec leur double casquette (enseignement et
mentorat) et le multiagenda enseignant (Feiman-Nemser, 2003) : recherche
dumaintien de l’ordre dans la classe, gestion des processus d’enseignement-
apprentissage, travail au sein d’'une équipe d’enseignant-e's dans I’établis-
sement scolaire, gestion administrative du métier, lien avec les parents et
les différents intervenants en milieu scolaire, sans oublier la dimension inté-
grative de I’école pour soutenir I'inclusion scolaire et la différenciation pé-
dagogique (Wentzel, 2012). Cet apport rappelle que chaque PraFo possede
deux cahiers des charges: celui de I’enseignement et celui du mentorat.

Effets des échanges collectifs dans les séances MCS

Un second point est mis en exergue dans cette contribution: les effets des
échanges collectifs MCS sur le développement des mentor-e's (fig. 1, en-
cadrés bleus). A l'instar des apports de Vygotski (1934/1997) et Vanhulle
(2015) relatifs a la question du langage comme processus d’appropriation
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des concepts de formation pour soutenir le développement des personnes
en formation, le contexte des MCS laisse une place importante aux échanges
entre protagonistes.

Avant de présenter les synthéses issues du MCS3, voici un extrait d’échanges
issu d’'une séance collective MCS avec des mentor-e's du cycle 1. Ce mo-
ment est consacré a la clarification du choix des objectifs de formation des-
tinés aux stagiaires par la facilitatrice (F), dans le but de préparer I’entretien
suivant. Cet extrait illsutre pour le lecteur ou la lectrice le déroulement des
échanges durant une phase collective MCS2:

Extrait collectif MCS : phase ETUDE collective portant sur /es objectifs de
formation des stagiaires - observation des éléves et prises d'informations en classe,
lien avec la PLANIFICATION de l'entretien suivant.

Séance 4/9 MCS2-cycle 1 o Léegende : PF, pour mentore / F, pour Formatrice ou Facilitatrice /
TP, pour tour de parole.

F (TP10) : (..) l'idée c’est de devenir conscient des éléments, c'était un peu le but de revenir sur
cette question du profil du stagiaire. Dans les grandes lignes, on peut associer votre fonction a
des verbes comme conseiller, montrer la voie, donner des feedbacks, poser un cadre, securiser,
etc. (..) existe-t-il un cahier des charges de PF ?

PF1 (TP11) : Dans la liste d'objectifs (..) dans les documents HEP, y compris |le reférentiel PF, je
trouve qu'il y a quand méme des choses qui sont attendues de nous, qui sont assez concretes (...
PF3 (TP15) : au niveau des objectifs visés tu veux dire ?

F (TP16) : Oui, (..) il y a a clarifier avec |'étudiant ces éléments attendus. (...)

PF1 (TP56) : (...) j'ai de la difficulté a passer d’'une 3*™ année a une premiere année. (..) Par ol
on prend |'histoire... (silence) comment débusquer a posteriori ce qui s’est passé dans la legon (...)
F (TP57) : par |'observation ?

PF1 (TP58) : Oui, qu'elle observe chez les éléves, (...) les signes qui lui font dire qu'ils décrochent.
PF2 (TP59) : Si elle a interroge que les deuxiemes annees, c’est vrai que c’etait plus facile...
PF1 (TP60) Bien oui, c’était plus facile, parce qu'ils étaient pris dans I'activité, mais les premiéres
non...

PF3 (TP61) : Oui, évidemment, c'est plus simple.. Mais tu lui en as reparlé de ¢a ?

PF1 (TP62) : Heu... je crois pas, mais c'est quelque chose que je pourrai reprendre, y a pas mal
de situation ol c'est comme ¢a en fait.

PF2 : (TP63) : ... Ah oui, j'ai eu la méme situation le semestre passé ou avant, je sais plus (...)

La transcription ci-dessus présente un moment ou la facilitatrice (F), par
ses prises de paroles, permet d’orienter les échanges entre mentor-e's vers
une enquéte a réaliser par les stagiaires aupres des éléves, notamment les
TP16 et TP51. PF1 poursuit au TP58 en pensant a ce que devrait réaliser le
stagiaire: «observe chez les éléves (...) les signes qui lui font dire qu’ils
décrochent». Sur la question des objectifs de formation des stagiaires, il est
intéressant de relever que PF1 au TP56 explique sa difficulté a passer d’'un
stagiaire de troisiéme année a un de premieére, en termes de progression et
d’objectifs de formation (difficulté d’adaptation dans ’'accompagnement de
stagiaires en début et fin de la formation bachelor primaire). I’évocation de
cette dimension traduit la présence d’un climat de confiance puisque PF1
parle ouvertement de ses difficultés. Pour terminer, dans ces interactions
verbales, les référentiels de compétences, les attendus du semestre (TP11)
et les apports de la formation (TP10, TP16, TP57) sont également évoqués.
Puis aux TP59 et 60, les débats se tournent vers la question des apprentis-
sages des éléves, focale apportée par F au TP57, lorsqu’elle améne I'idée de
I’observation sous forme de question.
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Ainsi en fonction des thématiques discutées, cet extrait montre I'importance
du role de la personne qui facilite et qui a certains moments focalise 1’at-
tention des participantes et participants sur les enjeux de formation fixés,
en 'occurrence, la prise d’informations et I’observation en classe par les
stagiaires. Il s’agit d'une forme de guidage assumé par F qui poursuit les
objectifs destinés aux mentor-e-s dans le MCS de maniere active (Hennissen
et al., 2008), notamment ceux liés a la planification et a 1a mise en oeuvre du
deuxiéme entretien. La perspective adoptée par F en termes de conception
enseignement-apprentissage se situe du c6té de I'approche historico-cultu-
relle puisqu’elle améne la thématique de ’observation, en tant qu’experte,
elle fournit «le bout qui manque » en quelque sorte. Evidemment, ce constat
ne remet pas en question le fait qu’a d’autres moments F doit également res-
ter en retrait et cheminer avec les PraFos, comme par exemple aux TP58 a 63.

Revenons maintenant aux synthéses rédigées par les mentor-e's en fin de
formation (MCS3). Dans leur second texte, les mentor-e's traitent de ma-
niére plus marquée de l'effet des séances collectives sur leur développe-
ment, notamment a propos de savoirs portant sur le mentorat. Il est intéres-
sant de le relever, car les consignes sont identiques pour la premiere et la
seconde écriture. Il semble donc que 'effet du collectif soit mieux percep-
tible en fin de formation qu’au début. Par ailleurs et comme certains extraits
le montrent, le soutien et le guidage de la personne facilitatrice® dans ces
séances sont également évoqués.

Mentor 1 (cycle 1) » Synthése MCS3 : Je retiendrai bien siir cette phrase mantra
dont on a parlé collectivement : CE QU'ON PROPOSE COMME ACTIVITE DOIT
AVOIR DU SENS.. en lien avec les éléves, prendre le temps d'expliciter les visées

derriére ce qui est proposé.

Mentor 2 (cycle 1) - Synthdse MCS3 : Pour ma part, je n'ai saisi le contenu de la
taxonomie cognitive (en tant qu'outil théorigue) que lors de nos échanges collectifs de
pratique MCS et parce que le document distribué au MCS la présentait sous forme de
processus (schéma orange). Cela incite d une réflexion autour de la forme des
documents présentés a nos éléves et aux stagiaires. Cela m'incite aussi, dans ma
pratique de PraFo (mentore), a favoriser |le réinvestissement en boucle, tel que nous
I'avons vécu durant le dispositif MCS : un sujet présenté a la classe sera analysé a
posteriori grdce d une focale. Il sera repris la semaine suivante dans sa version
modulée-améliorée afin de permettre le réinvestissement des apprentissages et une
analyse plus approfondie, toujours en utilisant cette focale. (...) Le MCS m'a permis de
manipuler des concepts d'analyse proposés durant le CAS PraFo (mentorat), de les
rapporter a ma réalité professionnelle d'enseignante et de PraFo. (...) Les échanges de
pratique lors du MCS ont été pour moi source de dynamisme et de dynamique, mettant
en avant |'importance des formations continues. (...) D'un point de vue méta, |'usage
de concepts théoriques permet un autre reqard sur mes éléves, leurs apprentissages
et la formulation d'hypothéses quant da leurs non-apprentissages. Dans le cadre d'une
formation en alternance, c'est ce que je souhaiterais transmettre aux étudiants/tes
qui viennent en stage dans ma classe.

8. Voir les articles dédiés au réle de facilitation dans ce volume (Hoznour et Presutti).
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Mentor 3 (sec. 1) » Syntheése MCS3 : La théorie seule n'aurait certainement pas eu
autant d'influence si_elle n'avait pas été appuyée par des séminaires interactifs
d'échanges avec les autres PraFos en formation MCS. (...) Concernant I'observation et
I'évaluation des pratiques propres au métier d'enseignant, les conversations que nous
avons pu avoir lors des MCS ont clairement permis une analyse plus fine de la pratique
et fait émerger des observations. (...) Les séances de MCS ont permis un travail
efficace autour de cas concrets (entretiens) en mettant @ nu les interventions des
colléques PF et en poussant la réflexion beaucoup plus loin. Avoir d'autres points de
vue sur les situations présentées permet de mettre en lumiére certaines lacunes et de
pointer concrétement les axes de travail 4 réaliser avec les staqgiaires. Nous avons
ainsi réussi a débloquer certaines situations ambigués ce qui semble mettre en
évidence l'importance d'un échange réqulier entre PraFos.

Mentor 4 (sec. 1) « Synthdse MCS3 : Ce qui m'a intéressée dans cette démarche, c'est
le fait de pouvoir bénéficier du reqard d la fois critique et bienveillant de mes
colleques, d'étre obligée de prendre le temps d'analyser et réfléchir @ un extrait
d'entretien plus en profondeur, tout en étant quidée par mes pairs et notre formatrice.
(...) Pour finir j'aimerais remercier notre formatrice (facilitatrice) pour toutes ces
prises de conscience au cours de ces analyses collectives d'entretiens.

Les buts recherchés durant les séances collectives sont variés®: proposer
des temps d’échanges et de verbalisation entre mentor-e's a propos des
entretiens, identifier le ou les problémes présent(s) dans les échanges, ou
encore, poser la focale sur les éléments contenus dans les interactions, afin
d’identifier I'impact de ces derniers sur les processus d’enseignement-
apprentissage des stagiaires. Par ailleurs, il est intéressant de relever que
les mentor-e's qu’ils ou elles interviennent au cycle 1 ou au secondaire 1
rencontrent des problématiques semblables directement liées au travail
de mentorat. Certes, des questions didactiques peuvent émerger dans les
échanges, mais le travail lié aux compétences de mentorat en termes de
guidage et d’accompagnement des stagiaires sont trés proches. A ce pro-
pos les dilemmes de tutorat/mentorat (Chalies, 2016 ; De Simone, 2021) ont
été évoqués dans tous les groupes durant les séances collectives, indépen-
damment de la discipline traitée dans les entretiens. Pour illustrer certains
dilemmes!? voici quelques situations évoquées par les mentor-e-s durant les
collectives MCS: dois-je lui donner mes trucs, mes routines? Comment faire
comprendre le sens d’une planification détaillée, sans en faire une a sa place?
Comme faire réfléchir les stagiaires ? Par ailleurs, les éléments soulignés dans
les extraits témoignent de la présence de problématiques semblables indé-
pendamment de la filiére d’enseignement: de 'importance des échanges
critiques, pour bénéficier d'un autre regard, sous forme de processus qui
se répete, avec la présence d’une personne facilitatrice. Toujours en lien
avec la question didactique, le fait que certaines et certains PraFos soient
novices dans une discipline les poussent a poser des questions naives qui
rendent explicite I'amnésie du spécialiste (Astolfi, 2008) dans laquelle les
mentor-e-s se retrouvent parfois.

9. Voir également De Simone dans ce méme numéro.
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Enfin, par son approche diachronique (trois boucles MCS) rendant visibles
dans le temps les explicitations et I’évolution des protagonistes, le disposi-
tif MCS semble particuliérement en phase avec l'interdépendance existant
entre le langage utilisé et le développement professionnel des mentor-e-s,
comme le proposent nos travaux antérieurs s’adossant notamment a une
perspective vygotskienne du développement chez 1’adulte (De Simone,
2019, 2023).

Pour ne pas conclure...

L’'analyse des synthéses (MCS1 et MCS3) met en exergue le changement
de conception lié a la maniére d’accompagner et de guider les stagiaires.
Dans le MCS1, les mentor-e's expliquent que leur stagiaire découvre seul-e
les attendus, se situant dans une perspective de la formation des adultes,
notamment selon Vial et Caparros-Mencacci (2007), plutdt attentiste et non
directive. Dans leur seconde synthése, les PraFos se sont déplacé-e's vers
une approche historico-culturelle focalisant I’attention des participantes et
participants sur la nécessité de traiter des apprentissages des éléves - ap-
proche plutdt directive et interventionniste. Cette posture active (pas ou peu
présente en MCS1) leur permet de revétir le rdle d’experte ou d’expert a
certains moments des échanges.

Le dispositif MCS focalise donc l'attention des PraFos sur de nouvelles di-
mensions du métier de mentorat et élargit leurs connaissances a propos de
la question des conceptions d’enseignement, d’apprentissage et de forma-
tion avec des adultes, mais également auprés de leurs éléves. Les partici-
pantes et participants expliquent d’ailleurs que le dispositif MCS a eu un
impact sur leur maniére d’accompagner les éléves en classe.

Le questionnement concernant les approches a mobiliser dans les différents
contextes d’enseignement et de formation se pose également par mise en
abime (De Simone, 2023). En effet, que ce soit entre enseignant et éleves,
entre stagiaire et éléves, entre mentor-e's et stagiaires ou encore entre faci-
litatrice MCS et mentor-e's, la question des conceptions liée aux théories
d’enseignement, d’apprentissage et de formation nécessite des clarifica-
tions. C’est un point nodal de la présente contribution. Une recherche ulté-
rieure permettrait d’approfondir ces dimensions, notamment par I’analyse
de I'ensemble des synthéses rédigées par les autres mentor-e's ayant parti-
cipé aux MCS menés jusqu’ici'l.

Enfin, I’extrait présentant des échanges d’une séance collective MCS pointe
les moments pouvant favoriser les prises de conscience chez les mentor-e-s.
Dr’ailleurs, ’analyse approfondie de ces moments collectifs (fig 1., encadrés
bleus) pourraient venir compléter les témoignages issus des syntheses.
Ces derniers constats s’adossent a la perspective vygotskienne puisqu’ils
mettent en évidence l'interdépendance entre les échanges verbaux

10. Différent-e's auteur-e-s traitent de la question des dilemmes de tutorat, dont Chaliés (2016) et
De Simone (2019), voir la bibliographie.

11. Il reste encore une trentaine de synthéses a analyser.
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collectifs (en interpsychique) et le développement individuel potentiel des
participantes et participants (en intrapsychique), dont certaines traces sont
données a voir dans ces bilans de formation.

Pour terminer, le dispositif MCS focalise I’attention des participantes et par-
ticipants sur la portée de leurs verbalisations durant les entretiens avec leurs
stagiaires. Cette dimension souléve la question de la formation continue.
En effet, ce dispositif destiné ici aux PraFos pourrait également étre propo-
sé aux formatrices et formateurs d’institution, notamment pour clarifier les
conceptions implicites véhiculées dans leur travail de mentorat.

Soraya de Simone
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Les pratiques d’enseignantes d’école primaire
dans un dispositif de Lesson Study

Valérie BATTEAU! (Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

Cette recherche doctorale s’est inscrite dans le projet de recherche LSM présenté
dans l'article Clivaz et Clerc-Georgy de ce numéro. Nous nous sommes intéres-
sée a I’évolution des pratiques de trois enseignantes d’école primaire engagées
dans un dispositif de formation continue LS en mathématiques dans la région lau-
sannoise. Comment les pratiques évoluent-elles ou résistent-elles aux change-
ments dans le cadre de ce dispositif? Le cadre théorique est celui de la double
approche didactique et ergonomique afin de prendre en compte la dimension
professionnelle du métier d’enseignant. Cette recherche a notamment mis en
évidence des évolutions des pratiques (avant la classe) de deux enseignantes au
niveau des analyses mathématiques. Les pratiques de la troisieme enseignante
ont évolué de maniére plus indirecte, dans sa posture de praticienne formatrice.
Pour celle-ci, nous avons montré une certaine résistance a intégrer des apports
mathématiques et didactiques dans ses pratiques.

Mots-clés: Pratiques enseignantes, évolution des pratiques, Lesson Study

Introduction

Ce texte issu d’'une recherche doctorale (Batteau, 2018) s’intéresse a I'évo-
lution des pratiques de trois enseignantes d’école primaire engagées dans
un dispositif de formation continue Lesson Study en mathématiques (LSM)
en Suisse Romande. La recherche doctorale s’est inscrite dans I'un des pre-
miers dispositifs de Lesson Study (LS) mis en ceuvre en Suisse romande, le
projet de recherche LSM présenté dans l'article Clivaz et Clerc-Georgy de
ce numeéro. L'objet du présent texte est de montrer quelles questions nous
nous sommes posees en lien avec le dispositif LS et celles que nous ne nous
sommes pas posees, les LS étaient alors une découverte et une premiere
mise en ceuvre en mathématiques dans notre contexte au début des années
2010. Cette recherche doctorale a donné lieu a plusieurs publications (Bat-
teau, 2017; 2018; 2020; 2021a) dont nous reprenons ici des parties théo-
riques, méthodologiques et de discussion.

Le dispositif LS a pour objectif le développement professionnel des ensei-
gnantes et enseignants et offre un cadre qui le rend possible (Murata, 2011).
Nous faisons donc I’hypothése que ce dispositif va agir comme perturba-
teur dans le systéme complexe, cohérent et stable des pratiques ensei-
gnantes. La recherche doctorale n’a pas questionné si ce dispositif constitue
un programme effectif de développement professionnel, mais a questionné
les dynamiques d’évolution des pratiques enseignantes: comment celles-ci
évoluent-elles ou résistent-elles aux changements.

1. Contact: valerie.batteau@hepl.ch
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Ce texte présente le cadre théorique et la méthodologie de la recherche:
comment nous avons opérationnalisé des outils issus du cadre de la double
approche didactique et ergonomique (Robert et Rogalski, 2002), les proces-
sus de modification de la tache prescrite a la tache réalisée (Leplat, 1997;
Mangiante-Orsola, 2007, 2012), dans le but d’analyser des dynamiques
d’évolution des pratiques de trois enseignantes. Nous discutons des résul-
tats en termes de dynamiques d’évolution obtenus en lien avec d’autres tra-
vaux, sans en détailler les analyses. Nous terminons par les perspectives et
suites données a cette recherche.

Cadre théorique et questions de recherche

La double approche didactique et ergonomique (Robert et Rogalski, 2002)
permet d’analyser les pratiques enseignantes en intégrant la dimension du
métier d’enseignant avec les marges de manceuvre que les enseignantes et
enseignants peuvent investir et les contraintes auxquelles ils et elles sont
soumises.

Apports de ’exgonomie

Nous avons utilisé des outils issus de '’ergonomie pour prendre en compte
les pratiques enseignantes dans leur globalité (avant, pendant et apres la
classe), puis pour en dégager des dynamiques d’évolution. Nous avons ana-
lysé comment les enseignantes et enseignants peuvent investir les marges
de manceuvre laissées par I’élaboration collective de la lecon de recherche,
par-dela les contraintes institutionnelles et la réalité des différentes classes.
L’'approche ergonomique permet en particulier d’analyser les écarts entre
ce qui est préparé collectivement et ce que 'enseignante ou I'’enseignant
réalise effectivement dans sa classe. Leplat (1997) différencie la tidche (ce
que l'on doit faire) et l'activité (ce que l'on fait vraiment). L’'activité de 'ensei-
gnante ou ’enseignant dépend de facteurs internes liés au sujet : l1a représen-
tation de I’enseignement des mathématiques, le rapport aux mathématiques,
certaines caractéristiques des pratiques, etc. L'activité de ’enseignante ou
I'enseignant dépend aussi de facteurs externes liés a la situation: son attitude
pendant le dispositif Lesson Study, son rapport aux ressources, etc.

Dans cette approche, Leplat (1997) introduit des taches intermédiaires pour
analyser le passage entre la tiche prescrite et la tache réalisée. La tache
représentée est ce que le sujet pense qu’'on attend de lui et la tdche redéfinie
est la fagon dont il définit sa propre tache a partir de ses propres caractéris-
tiques et de ses propres finalités.

Notre recherche s’appuie sur le modeéele développé par Mangiante-Orsola
(2007; 2012) dans le champ de la didactique des mathématiques d’apres les
travaux de Leplat (1997). Nous reprenons I'idée centrale d’analyser l'acti-
vité enseignante comme un processus de modification entre les différents
niveaux de taches. Nous analysons comment chaque enseignante ou ensei-
gnant s’est appropriée et a modifié la préparation collective et le plan de la
legcon de recherche par anticipation et/ou pendant la legon. La particularité
de ce dispositif est que le groupe d’enseignantes et de facilitateurs élaborent
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collectivement la tache qui est prescrite a une des enseignantes du groupe,
celle qui mettra en ceuvre la lecon de recherche. Nous nous intéressons donc
aux modifications entre la tdche prescrite (par le groupe a I'un des membres
du groupe), élaborée collectivement lors des étapes 1 (étude du sujet), 2 (pla-
nification de la legon) et la tdche réalisée qui correspond a I’étape 3 (lecon de
recherche). Ces modifications sont inférées a partir de la mise en évidence
d’écarts entre les différentes tdches (Mangiante-Orsola, 2007).

Choix d’un sujet
d’enseignement

Tache prescrite
a l’enseignant par le groupe
_g_‘ T

tape
(ré)Etudier le
sujet et le
curriculum

Représentation
de la tache prescrite

Tache représentée

par 'enseignant
Redéfinition

de la tache représentée |

N/
Tache redéfinie
par 'enseignant

Etape 4

Analyser la
legon

Etape 2
(re)Planifier
lalegon

Etape 3
Enseigner
et observer
la legon

Réalisation
de la tache redéfinie |

Tache réalisée
par 'enseignant

Figure 1: Modéle adapté au contexte du dispositif Lesson Study (Batteau, 2020, p.9)
d’aprés (Lewis & Hurd, 2011 ; Mangiante-Orsola, 2007; 2012 )

Nous nous intéressons en particulier a tout ce que 'enseignante ou ’ensei-
gnant met en ceuvre lors de la représentation de la tache prescrite, puis lors
de la redéfinition de la tache représentée, d’'un point de vue mathématique,
didactique et des gestes professionnels (Charles-Pézard et al., 2012). La re-
présentation et la redéfinition sont en partie prises en charge par le groupe,
mais seulement de maniére partielle, provisoire et par anticipation. En effet,
le plan de legcon présente un degré d’explicitation relativement succinct car
chaque élément a fait I'objet de discussions collectives. Lors des séances,
chaque enseignante ou enseignant peut verbaliser en partie sa représenta-
tion de la tache prescrite ainsi que sa redéfinition de la tdche représentée,
en se projetant par anticipation dans la réalisation de la tache. Ainsi, la redé-
finition de la tache représentée peut avoir lieu avant ou au cours de la réa-
lisation de la tache. L’enseignante ou I'enseignant élabore une redéfinition
personnelle a partir de la tiche prescrite et de ses propres caractéristiques.

Nous analysons le processus de modification de la tdche prescrite pour
chaque lecon observée afin d’en identifier les sources d’aides et de
contraintes. Lors de la représentation, de la redéfinition et de la réalisation
delatache, 'enseignante oul’enseignant prend en compte plusieurs sources
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d’aides et de contraintes: son analyse des prescriptions institutionnelles qui
émanent du travail collectif (tiche prescrite, analyse du Plan d’Etudes Ro-
mand, commentaires didactiques des ressources officielles...), mais aussi sa
propre analyse de la tiche mathématique et enfin son analyse de l'activité
des éleves au cours de la legon ou par anticipation.

Nous analysons si le dispositif Lesson Study implique des changements des
sources du processus de modification de la tache prescrite (analyse des
prescriptions institutionnelles, analyse mathématique de la tdche mathéma-
tique, analyse de l'activité des éleves), ce que nous interprétons comme une
évolution des pratiques.

Dans la lignée des travaux de Mangiante-Orsola (2007; 2012), notre re-
cherche s’appuie sur les hypothéses suivantes: toute appropriation de la
tache prescrite par I’enseignante ou 'enseignant s’accompagne nécessai-
rement de modifications et la maniére dont chacune ou chacun investit la
marge de manceuvre a disposition est révélatrice de la maniére dont elle
ou il enrichit ses pratiques ou non par rapport a ses pratiques ordinaires
observées avant le début du dispositif. Pour s’approprier la tadche prescrite,
chaque enseignante ou enseignant prend en compte et analyse des sources
d’aides et de contraintes: les prescriptions institutionnelles, la prise en
compte de l'activité de I’éleve et I'analyse mathématique de la tdche mathé-
matique choisie. Les modifications apportées a la tdche prescrite peuvent
correspondre aux marges de manoceuvre laissées a ’enseignante ou I’ensei-
gnant, a ce qui est resté implicite par le groupe qui a planifié la tache et ala
charge de I'enseignante ou I'’enseignant dans la tache prescrite. Ainsi, les
modifications qu’elle ou il apporte a la tdche prescrite peuvent traduire un
investissement des marges de manceuvre liées a la tache prescrite et a un
enrichissement de ses pratiques.

Question de recherche

Nous questionnons: comment un changement dans les pratiques lors du
dispositif Lesson Study peut-il étre caractérisé par 'analyse du processus
de modification de la tache prescrite a la tache réalisée?

Modeéle d’analyse au niveau local

Pour chaque legon observée, l'activité de I'enseignante ou de I'’enseignant
est analysée selon le modeéle d’analyse présenté ci-dessus du point 1 au
point 5. Le point 1 correspond a une analyse a priori de la tache prescrite
qui comprend la tdche mathématique et le plan de lecon, en distinguant les
connaissances mathématiques et les gestes professionnels explicités par le
groupe (ce que I'’enseignant doit faire) et ceux restés implicites a la charge
del’enseignante oul’enseignant (ce qu’elle ou il devrait faire pour permettre
les apprentissages en référence a cette analyse a priori). Le point 2 corres-
pond a une analyse a posteriori de la tache réalisée qui vise a répondre a
la question: par rapport a ce qui a été décidé collectivement, quels sont les
choix faits par I’enseignante ou I’enseignant lors de la legon? Nous étudions
le déroulement et les tdches mathématiques proposées aux éleves lors de
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la tache réalisée. Cette analyse s’appuie sur les indicateurs proposés dans
la méthodologie de Charles-Pézard et al. (2012). Cette analyse a posteriori a
pour double objectif de repérer des invariants dans les pratiques (identifiés
a partir de la legcon observée avant le dispositif) et d’étudier les modifica-
tions apportées par I'’enseignante ou l’enseignant a la tache prescrite. Le
point 3 correspond a 'analyse des modifications entre les taches prescrite
et réalisée en répondant aux questions: quels sont les écarts entre ce qui
était prévu et ce que l'enseignante ou I'enseignant a fait? Quelles sont les
conséquences au niveau de l'activité possible des éléves? Pour analyser
la représentation de la tdche prescrite par 'enseignante ou l’enseignant
(point 4), nous utilisons l'analyse a priori de la tache prescrite (fleche a)
pour prendre en compte les connaissances et gestes professionnels et nous
identifions les modifications qu’elle ou il a apportées entre les taches pres-
crite et réalisée (fleche a’). Lors des séances collectives, les enseignants
verbalisent en partie la représentation qu'’ils ont de la tache prescrite qu’ils
élaborent collectivement.

@ Tache prescrite -

a I'enseignant par le groupe
[
@ Représentation &
de la tache prescrite
A4
Tache représentée

par I'enseignant

b
@ Redéfinition b’
de la tache représentée |J< . .
g Modifications

Tache redéfinie entre la tache prescrite

et la tache réalisée
par I'enseignant

- Forme de travail des I @
de la tache redéfinie

éleves
- Interaction enseignant-

éleves -
- Prescription de latiche | TAche réalisée
- Recherche de la solution
- Mise en commun

- Synthese 2
- Institutionnalisation /

par I'enseignant

Figure 2: Modéle d’analyse au niveau local (Batteau, 2020, p.12)

Pour analyser la redéfinition de la tdche représentée par I'enseignante ou
I'enseignant (point 5), nous considérons les modifications qu’elle ou il a ap-
portées a la tache prescrite (fleche b’) et nous considérons la tache repré-
sentée (fleche b). Lors des séances collectives, en particulier lors de I'étape
2 d’'un cycle LS, I'enseignante ou I'’enseignant peut en partie verbaliser sa
redéfinition de la tdche prescrite, en se projetant par anticipation dans la
réalisation de la tdche. Pendant les séances de l'étape 4, ’enseignante ou
I'enseignant peut également expliciter sa redéfinition de la tache par anti-
cipation (en exprimant ce qu’il avait prévu de réaliser) ou pendant la legon.
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Nous identifions ensuite les sources du processus de modification de la
tache prescrite et les niveaux de la représentation ou de la redéfinition a
partir desquels ce processus a été initié.

Données de recherche

Le corpus des données de recherche est constitué d’enregistrements vidéo
d’'une lecon observée avant et une apres le dispositif pour les trois ensei-
gnantes étudiées, d’'une legcon de recherche pendant le dispositif et des
séances collectives. Ces données vidéos sont complétées par des docu-
ments écrits: documents de préparation, plans de legon, traces écrites des
éleves et plans de legon finaux.

Portrait des trois enseignantes

Les trois enseignantes renommeées Anais, Valentine et Océane, présentent
des points communs: toutes trois praticiennes formatrices, c’est-a-dire
qu’elles accueillent des stagiaires dans leur classe, elles ont également de
nombreuses années d’expérience d’enseignement, entre 15 et 36 ans, dans
les degrés 5H et 6H (éléves de 8/9 et 9/10 ans). Elles ont suivi une formation
a I’Ecole Normale? et utilisent les mémes ressources pour I'enseignement
des mathématiques dans leur classe. Elles enseignent dans le méme éta-
blissement scolaire avec les mémes orientations et suivis pédagogiques,
mais dans des batiments différents avec des publics socialement différents.
Elles sont investies dans leur métier avec notamment la participation a de
nombreuses formations continues.

Discussion

Nous renvoyons le lecteur intéressé par les résultats de I’'analyse des pra-
tiques d’Anais (Batteau, 2021a), de Valentine (Batteau, 2020) et d’Océane
(Batteau, 2017) qui détaille les analyses des pratiques au niveau local pour
une legon de recherche et au niveau global sur 'ensemble des données
recueillies pendant le dispositif LS.

Nous avons analysé les processus de modifications de la tidche prescrite pour
les trois enseignantes et identifié que les sources de ce processus ont évolué
de maniere analogue. La prise en compte de l'activité des éléves en classe ne
semble plus étre une source du processus de modification de la tache suite a
leur participation a ce dispositif. Nous I'expliquons ainsi: le dispositif LS leur a
permis d’effectuer un travail conséquent d’analyse mathématique et didactique
de tdches qui comprend l'anticipation des difficultés des éleves, des procé-
dures et des aides a apporter aux €léves. Ce travail de préparation et d’analyse
a enrichi leurs pratiques dans le sens ou Valentine et Océane ont toutes deux
réinvesti une partie de ce travail lors de la legon observée apres le dispositif
LS. Se sentant mieux préparées, elles ont toutes deux davantage fait confiance
a leur représentation de la tache prescrite et a leurs analyses mathématiques
au détriment de leur prise en compte de l'activité des éléves en classe.

2. I’Ecole Normale était une institution qui formait les enseignants dans le Canton de Vaud. En
2001, la HEP vaud est née de la fusion de 11 institutions de formation dont I’Ecole Normale.
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Dans le cas de Valentine, la tache choisie pour la lecon observée consiste a
chercher tous les nombres que 'on peut représenter sur un boulier a deux
tiges en utilisant neuf boules au maximum. L’'enseignante qualifie la tache
«d’obscure» car «la consigne n’est pas claire» et 'interpréte avec «exacte-
ment neuf boules» au lieu d’«au maximum neuf boules». Pendant la legon,
les éleves réalisent la tache en respectant la consigne «au maximum neuf
boules». I’enseignante ne remet pas en question ses propres analyses de la
tache et va jusqu’a valider la procédure erronée présentée par deux éleves
(avec exactement neuf boules). I’enseignante exprime: «¢a veut dire qu'on
ne peut pas utiliser plus que neuf boules. Mais en utilisant neuf boules,
est-ce que ¢a veut dire qu’'on doit les utiliser chaque fois, les neuf? Ils (les
éleves) ont compris ¢a [...]. Et on n’est pas loin de l'interprétation juste de la
consigne. Mais elle (la consigne) n’est pas claire a mon avisy.

Dans le cas d’Océane, la tache observée lors de la lecon apres le dispositif LS
consiste a plier une bande en deux, puis en deux, etc. et a compter le nombre
de parties obtenues lorsqu’'on l'a pliée dix fois en deux. Le livre du maitre
mentionne différentes démarches d’éleves «manipuler spontanément une
bande et observer les résultats», «utiliser un mode de représentation: liste de
nombres, tableau, dessin...», «appliquer une procédure de calcul ». Apres une
premiére phase de recherche des éléves, I'enseignante distribue un tableau a
deux colonnes (nombre de plis et nombre de parties) a compléter. Elle a donc
imposé sa modélisation du probléme aux éléves, ne leur laissant pas la pos-
sibilité d’en avoir une autre et, de ce fait, a réduit leur activité mathématique.

Dans le cas d’Anais, la prise en compte de l'activité des éleves en classe
est une source du processus pour la lecon observée avant le dispositif mais
ne semble plus I’étre suite a sa participation a ce dispositif comme pour les
deux autres enseignantes. Mais dans son cas, cette source n’a pas été rem-
placée par ses analyses mathématiques de la tache, mais par I'importance
accordée au jeu au détriment des apprentissages mathématiques pour les
legons de recherche et aprés LS. Dans son cas, en plus d’étre une source de
ce processus, 'aspect du jeu représente une caractéristique importante de
ses pratiques. Cette caractéristique ajoutée a des analyses mathématiques
incompleétes pour la lecon avant LS ou qui s’opposent a celles du groupe pour
la legon de recherche illustre une résistance de ses pratiques a prendre en
compte les apports mathématiques du dispositif LS et ainsi une résistance a
évoluer dans ses pratiques d’enseignement.

Dans ces trois études de cas, nous dégageons le fait que la prise en compte
de l'activité des éléves en classe n’est plus une source du processus de modi-
fications de la tache prescrite suite a la participation au dispositif LS. Soit cette
prise en compte s’effectue par anticipation lors de la préparation et de I'ana-
lyse mathématique et didactique de la tache, dans ce cas, nous l'interprétons
comme une évolution des pratiques, méme si celle-ci n’est pas aboutie. Soit
I'importance accordée au jeu demeure une source du processus de modifi-
cations au détriment de la prise en compte de l'activité des éléves et dans ce
cas, nous l'interprétons plutét comme une résistance en termes d’évolution
des pratiques. Nous interprétons ces analyses d’évolutions des pratiques en
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dynamique d’équilibre, de déséquilibre et de rééquilibration. Les pratiques
de Valentine et d’Océane semblent passer d’'un état d’équilibre avant le dis-
positif LS, a un état de déséquilibre créé par le dispositif. Dans cet état de
déséquilibre, ces deux enseignantes ont modifié leurs pratiques notamment
lors de la préparation de lecon en effectuant des analyses mathématiques et
didactiques de la tadche. Mais elles n’ont pas, ou du moins pas encore, retrou-
vé d’état de rééquilibration dans lequel elles pourraient faire cohabiter leurs
analyses mathématiques et didactiques, leur anticipation de l'activité des
éléves avec la prise en compte en classe de l'activité des éleves. Nous avons
observé des évolutions des pratiques d’Océane et de Valentine concernant
leurs pratiques avant la classe (au niveau des analyses mathématiques et
de leur représentation de la tache prescrite) qui ont eu des effets sur le pro-
cessus de modifications de la tache prescrite pendant la classe. Nous avons
observé une évolution des pratiques en classe uniquement pour certaines
caractéristiques des pratiques d’Océane, concernant les composantes cogni-
tive et médiative: lors de la legon observée apres le dispositif LS, elle choisit
d’enseigner un probléme a I’ensemble de la classe en organisant une gestion
collective du travail notamment par des aides collectives lors des moments
de recherche, alors qu’elle proposait une modalité d’enseignement plus indi-
viduelle avant le dispositif. Ces résultats viennent en écho avec la note de
synthése de Crahay (1989) qui avait souligné que c’est en dehors de la classe,
lorsque les enseignants préparent leurs legcons, que ceux-ci peuvent le mieux
penser leur action et se donner le temps d’anticiper différents scénarios et
choix possibles. Mais aussi, pour un enseignant, il est plus difficile de chan-
ger sa gestion des apprentissages en classe qu’'en dehors de la classe.

Cetterecherche doctorale amis en évidence que ces trois enseignantes avaient
en commun dans leur profil une représentation de I'enseignement des mathé-
matiques quireléve d’'une certaine croyance quipeut expliquer desrésistances
dans leurs pratiques. Dans leur représentation de 'enseignement, celui-ci doit
reposer sur du travail en groupe ou en atelier, les éléves devant étre en acti-
vité avec peu ou pas d’'intervention et d’aide de leur part (Anais: «c’est impor-
tant qu’ils réussissent seuls et [...] ¢a ne sert a rien de leur donner la solution,
faire une mise en commun sans qu'ils ne soient passés par cette phase de re-
cherchey). Elles favorisentle guidage du travail des éleves en plus petit effectif,
sous forme d’ateliers, laissant en autonomie le reste de la classe parfois toute la
séance avecdutravailindividuel ou en groupe sur des taiches demandant moins
d’interventions de leur part. Dans leur représentation, elles s’interdisent d’in-
tervenir pour aider les éléves lors du processus de dévolution et des moments
de recherche («on nous a quand méme appris que la situation-probléme, c’est
motus et bouche cousue I'enseignant hein, moi j’comprends pas (imite un éléve
et une enseignante qui lui fait signe de se taire)»). Elles expliquent aussi que
les connaissances ainsi que les nouveaux termes a institutionnaliser doivent
émerger de l'activité et des interventions des éleves, sans apport de leur part.
Ainsi leur représentation de 'enseignement reléve d’une certaine croyance
issue d’'une interprétation du socioconstructivisme, d'un certain glissement
entre une théorie et son opérationnalisation en «méthode d’enseignement»
(Clerc-Georgy, 2013).

Valérie Batteau
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Perspectives

La recherche doctorale a confirmé I’hypothése soutenue dans le cadre de
la double approche: les pratiques se constituent en un systéme complexe et
cohérent. Le dispositif Lesson Study a agi tel une «crise» ou un perturbateur
sur les pratiques, déstabilisant les pratiques ordinaires des enseignantes
pendant les legcons du dispositif. Cette recherche a permis de montrer que
ce dispositif a enclenché une dynamique de développement des pratiques,
méme si cette dynamique est passée par une déstabilisation des pratiques
ordinaires. Une partie des enseignants de l’établissement ont intégré dif-
férents dispositifs Lesson Study en mathématiques et dans d’autres disci-
plines trois années apres la fin de cette premiere expérience étudiée ici.
Notamment, nous avons intégré une équipe de recherche dirigée par Sté-
phane Clivaz dont I'objet est ’étude de I’évolution des connaissances pour
enseigner la résolution de probléme en mathématiques concernant un col-
lectif d’enseignants engagés dans un processus LS (Clivaz, Batteau, et al.,
2023; Clivaz, Daina, et al., 2023). Et, dans cette recherche, nous avons re-
trouvé quelques années plus tard deux enseignantes, dont Anais comme
facilitatrice du groupe. Ainsi, une perspective de recherche serait d’étudier
les pratiques enseignantes sur du temps long en participant a différentes
LS quelques années apres leur premiére participation afin d’'observer vers
quel état d’équilibre les dynamiques d’évolution des pratiques tendent.

Dans la continuité de la recherche post-doctorale, nous nous sommes in-
téressées aux pratiques enseignantes lors des mises en commun dans le
cadre de résolution de problémes travaillés dans des dispositifs LS dans le
contexte japonais (Batteau, 2021b; Batteau et Miyakawa, 2020).

Notre recherche doctorale a été codirigée par Jean-Luc Dorier et Stéphane
Clivaz. La thése de Sara Presutti (voir I'article dans ce numéro) avec laméme
co-direction a pris comme objet de recherche non pas les pratiques ensei-
gnantes engagées en LS mais le dispositif LS lui-méme en formation initiale.
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Lesson Study : dialogue de sourds
ou de professionnalisation ?

Sandrine BREITHAUPT'! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

Cet article présente les résultats d’'une recherche doctorale portant sur la
mise en ceuvre d’'une premiere Lesson Study en géographie par un groupe
d’enseignant-e's du primaire dans le canton de Vaud (Suisse). L'étude vise a
comprendre comment ces professionnel-le's s’approprient la démarche.

La Lesson Study constitue une situation sociale particuliére, qui pourrait contri-
buer al’élaboration d’une dialectique entre travail et formation, entre théories et
pratiques, favorisant en conséquence le développement professionnel. C’est ce
que j’ai cherché en analysant les pratiques langagieres durant trois boucles de
Lesson Study, réalisées en 2015.

La méthodologie inductive utilisée permet d’identifier des contenus thématiques,
ou vérités, élaborés durant le processus et organisés sous la forme de «récits»
qui mettent en évidence les modalités discursives a ’oeuvre dans les interac-
tions. Les résultats montrent une prédominance de modalités conversationnelles
au détriment peut-étre de conflits socio-cognitifs propices au développement.

Mots-clés: Analyses d’interactions, modalités discursives, géographie, école
primaire

Introduction

Au point de départ de la thése soutenue en 2020, en partie reprise dans ce
texte, 'hypothése est que la Lesson Study pourrait constituer un outil, un
systéme, contribuant a la réduction d’une certaine tension entre la forma-
tion, la recherche et le terrain.

Ancrée dans une perspective historico-culturelle, la problématique s’appuie
donc sur un constat, devenu presque commun en sciences de ’éducation, d’'un
écart théorie-pratique, entre les mondes du travail enseignant et celui de la
formation et de la recherche. Par ailleurs, des conceptions hétérogénes de I'ap-
prentissage cohabitent dans les différents milieux (Clerc Georgy et Breithaupt,
2019). Ces derniéres engendrent des pratiques de formation particulieres, se
distinguant par des logiques d’appropriation se regroupant selon deux modes:
d’un co6té les formations qui optent plutét pour une entrée par I'’expérience, de
I’autre celles qui entrent par les théories. Hofstetter et al. (2009) proposent une
voie médiane: I'entrée par les savoirs objectivés (c’est-a-dire spécifiés dans
les curricula, @ enseigner et pour enseigner). Dés lors I'un des enjeux de la
formation pourrait constituer le dépassement de mouvements a priori contra-
dictoires, en les rapprochant. Comment ce rapprochement opére-t-il ?

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch
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L’histoire du développement des Lesson Study au Japon, montre qu'’il aura
fallu environ un siécle aux Japonais pour parvenir a créer une communauté
discursive professionnelle, active a I’échelle nationale (Toyoda, 2013). Com-
munauté sans cesse en mouvement, réinterrogeant ses pratiques, réagissant
aux critiques internationales, contraintes enfin de s’adapter aux contextes
culturels et éducatifs bouleversant sans cesse les pratiques (par exemple,
Iintroduction du numérique, 'apprentissage des langues, l'inclusion sont
des éléments contraignants a une réorganisation du travail scolaire).

La thése met en évidence ce que je peux qualifier «une pratique balbutiante» en
Suisse romande. L'analyse en profondeur de cette derniére pointe le convivia-
lisme tout a la fois nécessaire et obstacle a la professionnalisation (c’est-a-dire
a une transformation du métier en profession). Dépasser cet obstacle, en faire
un outil, un moteur du développement, est certainement une piste a explorer.
Cet élément renforce I'idée de la nécessité de médiations conscientes et volon-
taires provoquant des ruptures avec I’expérience spontanée, afin de penser le
développement potentiel des fonctions psychiques. Il influence également le
r0le que peut tenir une facilitatrice ou un facilitateur durant la Lesson Study.

Cadre théorique et questions de recherche

La thése s’appuie sur I’hypothése sociale du développement de l'intel-
ligence et plus globalement de I’espéce humaine (Dunbar, 1998). Cette
perspective implique une conception différente de celle adoptée durant les
150 derniéres années, notamment par certains psychologues cognitivistes,
comme nous dit Mercer en 2016, qui ajoute qu’elle devrait nous encourager
a investiguer les activités intellectuelles coopératives et se justifie par le fait
que - jusqu’a présent - seule ’espece humaine planifie, agit, réfléchit collec-
tivement en vue de construire de nouvelles compréhensions du monde. Elle
questionne enfin comment nous résolvons collectivement des situations pro-
blématiques, comment nous répondons également collectivement aux ques-
tions que nous nous posons. Cela suppose, d’étre en mesure «de prendre en
compte le fondement culturel et social de la pensée humaine et l'utilisation
du langage comme moyen de communication sociale (outil culturel) et de
pensée individuelle (outil cognitif) » (Littleton et Mercer, 2013, p. 6)2.

Ce travail se situe ainsi dans une perspective historico-culturelle, dont I'une
des théses centrales, est que la genése sociale passe par la médiation d’ou-
tils, d’instruments de la pensée, extérieurs au sujet et qui doivent faire I’objet
d’'une appropriation. Il est donc a considérer que les outils, tout comme les
signes sont des «élaborations sociales historiquement créés dans des situa-
tions d’interaction sociale» (Moro et Schneuwly, 1997, p. 7). La Lesson Study
pourrait donc étre considérée comme une offre de significations contribuant
au développement des professionnel-le-s.

A la croisée de la formation et du travail, la Lesson Study constitue une situation
sociale particuliere, qui pourrait contribuer a I’élaboration d’une (véritable)
dialectique entre travail et formation, entre théories et pratiques, favorisant en

2. Traduction personnelle
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conséquence le développement professionnel et la constitution d’'une com-
munauté d’enseignant-es-chercheur-es dans une visée de professionnalisa-
tion, faisant usage d’outils (de concepts) qui lui sont propres. Elle se présente
comme un lieu dans lequel l'activité professionnelle s’essaie, se discute, se
négocie, se confronte, au niveau des savoirs a et pour enseigner, des théories,
des valeurs, des normes, des croyances ou encore des conceptions.

La Lesson Study constituerait ainsi un lieu de rencontre privilégié des dis-
cussions entre théoriciens et praticiens, un lieu ou les raisons d’agir se dé-
battent, se construisent collectivement, un espace discursif ou «les vérités
dialoguent, se raisonnenty (Breithaupt, 2020, p.79).

Les questions de la recherche se résument ainsi:

1. Quels sont les contenus thématiques élaborés au cours d’une Lesson Study ?

2. Quels sont les problémes, les préoccupations du groupe durant la Lesson
Study ? Quelles sont les controverses durant le processus, comment sont-
elles discutées?

3. Commentles professionnel-le's parviennent-ils et elles a résoudre les pro-
blémes, comment se mettent-ils et elles d’accord? Comment les contro-
verses sont-elles résolues?

Données et méthode de recherche

La recherche se structure en deux niveaux. Le premier, sous la forme d’une
recherche-action, se constitue par I’expérience méme d’une Lesson Study
en géographie.

L’esprit méme de la recherche-action consiste en une approche spiralée
[...]. Elle signifie que toute avancée en recherche-action implique un effet
récursif en fonction d’'une réflexion permanente sur ’action. Mais inverse-
ment, tout segment d’action engendre ipso facto une poussée de l'esprit
de recherche. Pas de recherche sans action, pas d’action sans recherche,
comme disait Lewin. (Barbier, s.d)

A ce niveau, il s’agit d’une premiére expérience, réalisée en trois cycles® (en
2015), avec un groupe de quatre enseignantes et deux formateurs-chercheurs.
Plus concréetement, la Lesson Study regroupe des enseigant-e's et chercheur-e's
qui ont répondu a un appel lancé par des chercheur-e's a la suite de diverses
difficultés constatées a propos de '’enseignement proposé dans de nouveaux
moyens d’enseignement de la géographie (introduits peu auparavant).

Durant cette phase de la recherche, I’ensemble des interactions ont été vi-
déo-filmées, afin de constituer les données de recherche du deuxiéme ni-
veau, celui de la thése elle-méme.

La méthodologie s’inscrit dans une certaine tradition de la recherche dite
de théorisation ancrée (Glaser et Strauss, 1967; Strauss et Corbin, 1994;
Maulini, 2013/2017; Paillé, 1994). La démarche de «théorisation» consiste
non pas a produire une théorie, mais a «dégager le sens d’un événement,
c’est lier dans un schéma explicatif divers éléments d’une situation, c’est

3. A propos des cycles de Lesson Study, lire I'introduction dans ce méme volume.
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renouveler la compréhension d’un phénomeéne en le mettant différemment
en lumierey (Paillé, 1994, p.149). Elle est ancrée dans le sens ou le résultat
de la recherche est ancré dans les données, le sens se développe en étroite
correspondance avec les données.

Aux fondements de 'approche compréhensive dans laquelle se situe cette
recherche, «le langage joue un rbéle majeur, dans I’élaboration des signi-
fications de ’expérience propre, dans la validation de l’expérience inter-
subjective et dans la constitution du savoir collectif» (Schurmans, 2009,
p-93). «L’activité langagiere est a la fois le lieu et le médium des interactions
sociales constitutives de toute connaissance humainey, ajoute Bronckart
(1991, p.337). Pour cette raison, la méthodologie consiste en une analyse
des interactions produites durant la Lesson Study. Le corpus de cette phase
de la recherche est constitué par les transcriptions des séances filmées des
phases de préparation et d’analyse de la recherche-action, représentant au
total environ 16 heures de vidéos transcrites et 10 interactions.

La méthode d’analyse des interactions consiste d’abord en la réalisation
d’'une succession des quatre premieres étapes (sur les six) décrites par
Paillé (1994): la codification (étiquetage des €léments présents dans le cor-
pus), la catégorisation (dénomination des aspects du phénomeéne), la mise
en relation (constituant le début de I’analyse), l'intégration (dégagement de
I’essence des propos).

Deux champs conceptuels organisent ’analyse. Le premier se structure par
I'idée de communication versus discussion (aprés les travaux d’Habermas,
1981/1987). La communication se définit comme une mise en commun, un
échange, un propos, I'idée de faire partie de, d’étre ensemble. La discussion
se présente lorsqu’au cours d’une conversation, une locutrice ou un locu-
teur, interroge, questionne, manifeste un désaccord avec un propos. Dés
lors la communication devient discussion. Le second est constitué par le
champ de I’étude du langage dans une perspective cognitive (Jaubert et al.,
2003 ; Jaubert, 2007 ; Mercer, 2016) qui permet la distinction de trois types de
discours en usage dans les interactions scolaires et de formation (Littleton et
Mercer, 2013, p. 16, traduction libre reprise telle quelle de la these):

Le Disputational talk se caractérise par:

a. la présence de beaucoup de désaccords et le fait que chacun-e prend ses
propres décisions;

b. peu de tentatives de mise en commun ou de critique constructive;

c. I'existence de beaucoup d’interactions de type «oui c’est — non ce n’est
pas», a savoir des échanges qui s’opposent sans justification;

d. une atmosphére compétitive plus que coopérative.

Le Cumulative talk regroupe les caractéristiques suivantes:

a. chacun-e acquiesce et semble d’accord avec ce qui est dit par les autres;
b. la présence de connaissances non critiquées;

c. la répétition et I’élaboration d’idées non évaluées attentivement.
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Dans I’Exploratory talk:
a. chaque discutante et discutant s’engage dans la construction d’idées avec
un regard critique et constructif;
b. chaque participante et participant partage les informations qu'’il ou elle
possede;
. chaque idée est traitée avec considération;
. les partenaires questionnent et répondent en arguant des raisons de leurs
propos;
e. il existe une recherche de consentement dans chaque étape de la discus-
sion;
f. le raisonnement est rendu «visible » aux observatrices et observateurs de
la discussion.

o a

Les premiéres étapes du processus d’analyse conduisent a l'identification
de différentes catégories de contenus énoncés. L'étape intégrative de la re-
cherche se présente sous la forme d’extraits d’interactions (de saynétes) qui
constituent des récits, des narrations réalisées par moi-méme a partir des
contenus thématiques, des préoccupations identifiées dans les interactions,
lors des premiéres étapes de la recherche.

La thése élabore ensuite une représentation symbolique des conversations
versus discussions durant les trois cycles de la Lesson Study. Chaque inte-
raction se découpe en contenus thématiques, correspondant a un ensemble
de tours de paroles traitant d’un sujet (par exemple: «les aménagements» et
«les cartes» sont des contenus disciplinaires propres a la géographie. «Les
éleves» et «les objectifs » sont des savoirs pour enseigner).

Tableau 1: Symbolique des modalités discursives

Mot-clé Description Symbole
Communication/ | Lorsque la communication se déroule de fagon ordinaire et s00e
Conversation que les énonciations se réalisent sans interruption.

Désaccord Lorsqu’un désaccord interrompt la communication,
qu’apparait une forme de rupture et que le mode
conversationnel change.

Négociation Lorsque que le mode de discussion est celui de la
négociation.

Détournement Lorsque le désaccord est détourné par un sujet de %
L]

conversation différent de celui qui fait débat.

Stop Le désaccord stoppe de fagon nette suite a une
intervention.

Oubli Lorsque le sujet de la discussion est évacué, oublié. La
discussion « se dissout » et le mode conversationnel
reprend ; ou lorsque les points de vue des uns et des
autres, entrant en désaccord, ne sont pas entendus.

Vainqueur Une position prend clairement le dessus, suite a une \\'/
négociation. @
Accord Lorsque qu’un accord est trouvé sous la forme d’un sy
consensus, parfois partiel. %‘
Dialectique Lorsque le mode de conversation s’apparente a une
dialectique ou le sujet est étudié dans des dimensions .ﬂ
scientifiques faisant références aux connaissances .‘
théoriques.
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En croisant les caractéristiques des discours évoqués plus haut et la distinc-
tion qu’Habermas fait entre ce qui est de la communication (de 'ordre d’une
conversation, sans apparition de désaccords) et la discussion (au sens de dis-
putatio, lorsqu'un désaccord apparait), il est possible de mieux comprendre
comment la vérité (ou prétention a la vérité) se construit au sein du groupe.
Comment les thématiques sont-elles abordées? Comment sont-elles discu-
tées? Selon quelles modalités discursives? Comment évoluent-elles? Le ta-
bleau 1 ci-dessus décrit neuf modalités (colonne centrale) qualifiées par un
mot-clé (colonne de gauche) et un symbole (colonne de droite).

Durant la Lesson Study, trois boucles ont été réalisées. La premiére se struc-
ture par trois sessions de préparation (LSla, b et ¢) ainsi qu’'une session d’ana-
lyse post lecon de recherche (LR1). La deuxiéme boucle est constituée par
deux sessions de préparation (LS2a et b) et une session d’analyse post-legcon
(LR2). Il en va de méme pour la troisieme et derniere boucle (LS3a et b; LR3).

Résultats

Afin de répondre aux questions de recherche (de quoi est-il question, qu’est-
ce qui fait discussion et comment le groupe résout-il les problémes rencon-
trés), le travail consiste en une analyse des interactions produites durant le
processus.

En termes de contenus thématiques, six catégories apparaissent comme
majeures et font I’objet d’'une narration, d’un récit qui illustre comment les
modalités discursives se déroulent: «La carte»; « Problématisery»; «L’amé-
nagementy; «Planifier»; «Institutionnaliser » et «Elévesy.

Deux types de récits apparaissent. Le premier regroupe les récits dont les
conversations/discussions sont présentes tout au long des trois cycles de
la Lesson Study, ce qui est le cas pour les récits «éleves» et «planifier». Le
second regroupe les récits qui semblent s’interrompre, comme celui de la
«carte» ou «problématiser». Le récit «xaménagement» est particulier, dans
le sens ou il apparait dés la premiére boucle de la Lesson Study (LS1), ex-
cepté dans la lecon de recherche 1, puis disparait lentement durant la LS2.

De fagon générale les interactions se présentent sous la forme d’'une commu-
nication réalisée dans le mode privilégié de la conversation. Le flux de la pa-
role est parfois entrecoupé par des désaccords qui constituent des formes de
rupture de la communication et provoquent des discussions. Comment ces
discussions sont-elles menées, comment le groupe parvient-il a s’accorder?

Un exemple: le récit « Carten

Chaque récit peut se représenter au travers des symboles. Par exemple le
récit « carte» peut se lire ainsi (voir la figure 2): en premiere ligne (corres-
pondant a la premiere interaction de la premiere boucle de la LS), il est évo-
qué l'idée «d’un enseignement de la carte dans un module spécifique». Il
s’agit d’'une sous-catégorie du contenu thématique «carte». Le symbole de
I’éclair indique la présence d’un désaccord entre les différents locuteurs.
Comment se dernier est-il résolu? La croix indique qu’un des protagonistes
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interrompt fermement la discussion. Le désaccord se poursuit. Le symbole
suivant (&) indique un détour conversationnel (ici en proposant un autre
sujet de discussion) avant une nouvelle mise en évidence de la discussion
(ou dispute) qui fera finalement I’objet d’une négociation aboutissant a un
accord partiel.

Enseignement

de la carte TN
dans un , x ; 3 ; @ ,'h’
module

partiel

LS1a spécifique

Fonctionneme \"
nt du modeéle ; @

de I'enquéte

LS1b

3

Enseignement
de la carte %
dans un 6—;

LS1c module
spécifique

Aller sur le
terrain

LR1

L)
LS2a M
LS2b ?

Ls3 ?

Figure 2: Représentation symbolique du récit « Carte»

Un second désaccord apparait a propos de l'usage du modele didactique
proposé dans les manuels (modéle de 'enquéte) et structuré par «une
amorce» qui doit conduire a un questionnement géographique, suivie d’une
phase d’enquéte ainsi que d’une résolution. Ici, le désaccord se caractérise
par une joute oratoire et la raison pratique I’emporte. La troisiéme rencontre
(LS1b) ne présente aucun désaccord et le mode discursif prédominant est
celui de la conversation.

L'ultime rencontre (LSlc) avant la premiére legon de recherche évoque a
nouveau le probléme de I’enseignement de la carte. Le probleme est dé-
tourné et provoque une nouvelle question: s’agit-il d’aller sur le terrain ou
non pour utiliser la carte. Un nouveau désaccord se profile, mais se trouve
stoppé net. La deuxiéme boucle se déroule sous le mode conversationnel,
puis le sujet n’est plus discuté, comme s’il était oublié (comme on peut le
voir représenteé par les points d’interrogation LS2b et LiS3).
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Le récit se termine ainsi un peu en queue de poisson, pourrait-on affirmer.
«Un jour vient, certes, ou la polémique sans quartier est oubliée, mais sans
qu’il y ait eu entente ni dépassement des différends» nous dit Angenot (2008,
p-5). Nul doute que cela y ressemble fort. Par ailleurs, en référence a Bour-
dieu, il semble bien que la vérité qui émerge du récit « carte » soit une veérité
par le consensus. «La vérité scientifique est trés désarmée, trés démunie »
(Bourdieu, 2015, p. 193).

Le r6le de 'oubli peut-il s’interpréter dans le sens ou il contribuerait a une
forme de convivialisme nécessaire ? Il semble qu’ici ce soit le cas. Dans cette
communauté, constituée d’enseignant-e's et de chercheur-e-s, les vérités
semblent se construire au travers d'un rapport qualifiable de convivialisme.
I1 est a comprendre ici que I’étude de I'objet en tant qu’objet d’étude ne se
fait pas (absence d’exploratory talk) et I’'on peut questionner le développe-
ment professionnel par 'appropriation de nouvelles connaissances.

Discussion

L’analyse des récits conduit a constater la prédominance d’une forme de
communication qui se déroule selon une modalité discursive qualifiée de
conversationnelle. Parfois, apparait un désaccord qui interrompt le flux
communicatif et une discussion s’en suit engendrée selon un mode discur-
sif dit “négociationnel”, dans le sens ou le contenu thématique fait ’objet
d’'une négociation entre les locutrices et locuteurs. Les résultats montrent
que cette derniére n’aboutit pas sur la forme dialogique attendue, forme
de la construction des connaissances scientifiques. Au contraire, parfois les
énoncés font I’objet d’un consensus formel, parfois méme, le sujet de la dis-
cussion est détourné, voire oublié. Il ne s’agit toutefois pas d’un dialogue de
sourds, car les locuteurs semblent bien s’accorder sur une forme de rapport
convivialiste au savoir.

Lestravauxde Mercer (2013;2016) ainsi que ceux de Dudley (2013), indiquent
une progression dans les modes discursifs des éléves, allant du mode dispu-
tational talk a I’exploratory talk, en passant par le cumulative talk. En ce qui
concerne la recherche doctorale, il est difficile de qualifier les discussions de
dialogiques. En effet, quelle que soit la boucle, quelle que soit la phase, du-
rant toute 'expérimentation, les récits ne montrent pas d’élaboration basée
sur des savoirs objectivés reposant sur des vérités scientifiques discutées
par la recherche de preuves ou, autrement dit dans un rapport faillibiliste
au savoir (Capintanescu Benetti et Maulini, 2021; Popper, 1959/1973). Le
mode discursif dialogique n’a jamais cours. Selon les auteurs anglophones,
la Lesson Study, telle que vécue, se situerait donc dans une deuxiéme étape
développementale et pourrait ainsi pencher vers la constitution d’un dia-
logue professionnalisant. Il faut toutefois rester prudent, car ce qui pourrait
constituer le dialogue professionnalisant in fine, ’espace dialectique, semble
réguliéerement parasité par un rapport au savoir convivialiste.

Ce point fait naitre un paradoxe. En effet, le convivialisme semble tout a la
fois constituer une condition nécessaire et un obstacle au fonctionnement de
la Lesson Study.
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Il s’agitla du résultat essentiel de la these, duquel découle un certain nombre
de questions ou pistes de prolongement. Ce dernier permet toutefois d’in-
terpréter autrement une certaine critique a I’égard des Lesson Study, notam-
ment celle de ’athéorisme ou encore le manque de rigueur scientifique dont
elle ferait preuve. En effet, il semble que ce ne soit pas tant les effets de
I’absence de connaissances théoriques, ou de mobilisation de ces derniéres
par la communauté, qui soient a I’ceuvre, mais peut-étre bien un effet de
I’obstacle du convivialisme.

L’analyse en profondeur des interactions durant une premiére expérience
de Lesson Study pointe le convivialisme tout a la fois nécessaire et obstacle
a la professionnalisation. Dépasser cet obstacle, en faire un outil, moteur
du développement professionnel est certainement une piste a explorer. Cet
eélément renforce I'idée de la nécessité de médiations conscientes et volon-
taires provoquant des ruptures avec I’expérience spontanée, afin de penser
le développement potentiel des fonctions psychiques. Il influence égale-
ment le r6le que peut tenir un facilitateur ou une facilitatrice durant la Les-
son Study comme on I’aura lu dans I’article d’Hoznour et Presutti de la revue.

Hors série N°5 / 2025 / pp. 215-224

223



224

Lesson Study: dialogue de sourds ou de professionnalisation?

Références

Angenot, M. (2008). Dialogues de sourds. Traité de rhétorique antilogique. Mille et Une Nuits.
Barbier, R. (s.d.). Repéré a: http://www.barbier-rd.nom.fr/RAInternet.Html.
Bourdieu, P. (2015). Sociologie générale: cours au colléege de France 1981-1983. Le Seuil.

Breithaupt, S. (2020). Lesson Study: dialogue de sourds ou de professionnalisation? [Thése de doctorat,
Université de Genéve]. Archive ouverte UNIGE. https://10.13097/archive-ouverte/unige:142481

Bronckart, J.-P. (1997). Activité langagiére, textes et discours. Pour un interactionisme socio-discursif. Dela-
chaux et Niestlé.

Capitanescu Benetti, A. et Maulini, O. (2020). Entre faillibilisme et convivialisme: le rapport aux
vérités professionnelles en formation des enseignant-e's. Raisons éducatives, 24(1), 203-221.
https://doi.org/10.3917/raised.024.0203.

Clerc-Georgy, A., et Breithaupt, S. (2019). Tensions dans les conceptions de la formation des enseignants.
Revue Education et formation, e-314, 3. http://hdl.handle.net/20.500.12162/4360.

Dudley, P. (2013). Teacher learning in Lesson Study: What interaction-level discourse analysis revealed
about how teachers utilised imagination, tacit knowledge of teaching and fresh evidence of pupils
learning, to develop practice knowledge and so enhance their pupils’ learning. Teaching and Teacher
Education, (34), 107-121.

Dunbar, R. L. (1998). The social brain hypothesis. Evolutionary Anthropology: Issues, News, and Reviews,
6(5), 118-190.

Glaser, B. et Strauss, A. (1967). The discovery of grounded theory. Weidenfield et Nicolson, 1-19.
Habermas, J. (1981/1987). Théorie de I’agir communicationnel. Fayard.

Hofstetter, R., Schneuwly, B. et Lussi, V. (2009). Professionnalisation des enseignants et développement
des sciences de I’éducation. Dans R. Etienne, M. Altet, C. Lessard, L. Paquay et P. Perrenoud (Eds.).
L’Université peut-elle vraiment former les enseignants? Quelles tensions? Quelles modalités? Quelles
conditions ? De Boeck.

Jaubert, M. (2007). Langage et construction de connaissances a I’école. Un exemple en sciences. PUB.

Jaubert, M., Rebiére, M. et Bernié, J.-P. (2003). L’hypothése «communauté discursivey»: d’ou vient-elle ?
ou va-t-elle ? Les cahiers THEODILE(4), 51-80.

Littleton, K. et Mercer, N. (2013). Interthinking. Putting talk to work. Routledge.

Maulini (2013/2017). Penser les pratiques éducatives par 'induction croisée de leurs régularités et de
leurs variations: une méthode de recherche ancrée dans les observations. Université de Genéve, Fa-
culté de psychologie et des sciences de I’éducation. http: //www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/mau-
lini/publ-1313.pdf.

Mercer, N. (2013). The Social Brain, Language, and Goal-Directed Collective Thinking: A Social Concep-
tion of Cognition and Its Implications for Understanding How We Think, Teach, and Learn. Educational
Psychologist, 48, 148-168. https://doi.org/10.1080/00461520.2013.804394

Mercer, N. (2016). Education and the social brain: linking language, thinking, teaching and learning.
Education et didactique, 10(2), 9-23. https://doi.org/10.4000/educationdidactique.2523

Moro, C. et Schneuwly, B. (1997). L'outil et le signe dans I'approche du fonctionnement psychologique.
Dans C. Moro, B. Schneuwly et M. Brossard (Eds.), Outils et signes. Perspectives actuelles de la théorie
de Vygotski. Peter Lang.

Paillé, P. (1994). L’'analyse par théorisation ancrée. Cahiers de recherche sociologique (23), 147-181.
https://doi.org/10.7202/1002253ar

Popper, K.R. (1959/1973). La logique de la découverte scientifique (trad. par N. Thyssen-Rutten et
P. Devaux). Payot.

Schurmans, M.N. (2009). L’'approche compréhensive et qualitative dans la recherche en formation.
Education permanente(17), 91-103. https://archive-ouverte.unige.ch/unige:37460

Strauss, A. et Corbin, J. (1994). Grounded theory methodology. Handbook of qualitative research, 17,
273-85. SAGE.

Toyoda, H. (2013). Origins of Lesson Study and Post-war Education. Dans Auteurs indéterminés, Lesson
Study in Japan (pp. 15-30). National Association for the Study of Educational Methods.

Vygotski, L.S. (1934/1997). Pensée et langage. La Dispute.

Sandrine Breithaupt


http://www.barbier-rd.nom.fr/RAInternet.Html
https://10.13097/archive-ouverte/unige:142481
https://doi.org/10.3917/raised.024.0203
http://hdl.handle.net/20.500.12162/4360
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.804394
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.2523
https://doi.org/10.7202/1002253ar
https://archive-ouverte.unige.ch/unige:37460

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Le dispositif Lesson Study (LS) transféré au
dispositif de recherche-formation Mentoring
Conversation Study (MCS) portant sur I’analyse
d’entretiens

Soraya DE SIMONE! (Haute école pédagogique, Vaud
et Valais, Suisse)

Le dispositif Mentoring Conversation Study (MCS) basé sur le dispositif de Lesson Stu-
dy propose de remplacer la recherche et ’analyse d'une legon par la préparation et
I’analyse collectives de I’entretien mené suite a l’'observation d’une legon dispensée
en principe par des stagiaires. Le dispositif MCS met en lumiére les contenus sur
lesquels portent les échanges entre mentor-e-s et stagiaires. Il permet également de
mettre en exergue le fait qu'un certain nombre d’interactions langagiéres non habi-
tuelles menées entre mentor-e-s et stagiaires nécessitent de I'anticipation pour étre
mobilisées dans les entretiens suivants (De Simone, 2019, 2023; Timperley, 2009).

Mots-clés:Mentoring Conversation Study, entretien, langage, développement,
formation continue, mentorat, focales et objectifs de formation.

En préambule, il est important de signaler que cette partie constitue un com-
plément a I'article De Simone de ce numéro exposant les témoignages de
mentor-e-s ayant participé au dispositif MCS (De Simone, 2023).

Introduction

Ce texte présente le dispositif de recherche-formation de Mentoring
Conversation Study-MCS (De Simone, 2019, 2023) inspiré du dispositif Lesson
Study (LS, Lewis et al., 2006). Le potentiel des LS est largement documenté
— notamment dans ce numéro de revue — et s’adresse aux enseignantes et
enseignants souhaitant se développer professionnellement au travers de
formations continues, prioritairement en didactique (Hoznour, 2022), mais
également sur des aspects transversaux issus des sciences de l'éducation
comme les stratégies d’apprentissage, le co-enseignement, etc. La structure
LS est basée sur le modele circulaire et itératif de la démarche d’enquéte
(notamment selon John Dewey): planifier, enseigner, observer, analyser,
problématiser et réguler. Dans le cas du MCS, cette structure a été transposée
a l'étude des échanges et discussions entre mentor-e's et stagiaires. La
lecon est remplacée par l'entretien. Les enseignantes et enseignants sont
remplacé-e's par des formatrices et formateurs de terrain (nommés PraFos
ou mentor-e's). Potentiellement les mentor-e's pourraient représenter des
formatrices et formateurs d’institution rendant également visite aux stagiaires
sur leur lieu de stage, mais ce n’est pas le cas de la présente contribution.

1. Contact: soraya.de-simone@hepl.ch et soraya.de-simone@hepvs.ch
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L'expertoul’experte dudispositif MCS estnommé-e facilitateur oufacilitatrice
et assume également la casquette de chercheur.se. Le MCS se déroule de
manieére longitudinale, en boucles d’étude collective, de planification, de
conduite, d’analyse et de régulation des entretiens. Ces séances collectives
réunissent une experte ou un expert et des mentor-e's. Pour soutenir la
lecture, le Tableau 1 met en paralléle les caractéristiques de chacun des
dispositifs LS et MCS.

Lesson Study - LS Mentoring Conversation Study - MICS
Dispositif Itération Itération
« identifier un probléme collectivement | * choisir des extraits d'entretien
« identifier la question de recherche « identifier un probléme lié au travail de
en lien avec un théme a enseigner mentorat issus des extraits

(I'argumentation, par exemple) ouun | * étudier la ou les thématique(s) a l'aide
théme transversal (collaboration, par des ressources a disposition

exemple) * planifier l'entretien suivant
« étudier les ressources a disposition * conduire 1l'entretien
* planifier la legon * choisir des extraits en vue de
* enseigner et observer la legon l'analyse collective
* analyser la legon * identifier un probléme
» modifier la legon (re-planifier) « réguler l'entretien en fonction de la
* enseigner a nouveau thématique choisie
etc. * approfondir la thématique ou choisir

une nouvelle thématique
 conduire l'entretien suivant
etc.

Expert-e Facilitateur ou facilitatrice Facilitateur ou facilitatrice
Chercheur-e Chercheur-e spécialiste mentorat
Didacticien'ne

Participant-e Enseignant-e Mentor-e: PraFo ou formateur et
formatrice d'institution

Tuteur ou tutrice: de terrain et
d'institution

Organisation du travail | Organisation collective Séances collectives avec un temps
individuel lors de la conduite de
I'entretien par les mentor-e-s

Institutions impliquées | Instituts de formation des enseignant-e-s: | Instituts de formation des enseignant-e-s:

HEPs, UNI facultés en sciences de HEPS, UNI facultés en sciences de
1'éducation I'éducation
Etablissements scolaires Etablissements scolaires

Tableau I: Caractéristiques des dispositifs LS et MCS

Le dispositif MCS permet de mettre en lumiere le contenu des verbalisations
entre mentor-e's et les mécanismes langagiers générant (ou non) des
processus de transformation des connaissances dans le cadre de l'activité
des formatrices et des formateurs a ’enseignement (De Simone, 2023). Dans
la continuité del’article De Simone de ce numéro, la perspective vygotskienne
semble particulierement pertinente pour traiter ces dimensions, notamment
parce qu’elle pointe I'interdépendance entre les échanges verbaux collectifs
- le langage - avec le développement des participantes et participants.
Dans le contexte MCS, il s’agit de questionner la portée des conduites de
verbalisation considérées comme outil de transformation (De Simone, 2023).

Langage verbal et développement

Le langage verbal génere un effet sur le rapport créé entre le sujet et le monde
qui I’entoure a différents ages de I’étre humain. Ainsi, «a partir du moment ou
I’enfant use du langage, les mots viennent organiser I’expérience qu'’il fait du
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monde. Son rapport au monde est médié par les mots et s’en trouve du méme
coup transformé» (Brossard, 2004, p.51). En situation d’apprentissage sco-
laire, le langage verbal constitue un moyen essentiel de la reconstruction des
connaissances demandées aux éléves (Brossard, 2004). Dans le domaine de
la formation des adultes, qui nous intéresse au travers du Mentoring Conver-
sation Study (De Simone, 2023), le langage transforme I’activité : «En se trans-
formant en langage, les activités se réorganisent et se modifient» (Clot, 1999,
p- 149). Enfin, «le langage verbal, au-dela de ses fonctions expressive et com-
municative, soutient le développement de la conscience par ’appropriation
des outils d’intervention dans le monde qui se sont forgés dans la culture. Par-
mi ces outils figurent les concepts véhiculés dans les mots» (Vanhulle, 2015,
p-172). Partant de ces constats, il est donc pertinent de s’intéresser aux types
de médiations mises en ceuvre dans le contexte de la formation a I'ensei-
gnement, en particulier dans le contexte des Mentoring Conversation Study
(MCS) faisant la part belle aux échanges discursifs collectifs.

Description détaillée du dispositif IMICS

Comme briévement évoqué en introduction, le MCS est inspiré du dispositif
de recherche-formation de Lesson Study, dont les étapes et les effets produits
sur I'enseignement et sur la formation a I'enseignement sont notamment
décrits dans les travaux de Miyakawa et Winslew (2009) et de Lewis et al.
(2006). Ces auteur-e's démontrent les effets formateurs et transformateurs
générés par ce type de travail collaboratif et itératif entre enseignantes
et enseignants. Les buts visés par une LS sont notamment de générer des
lecons d’enseignement-apprentissage, des analyses et des explicitations
collectives entre enseignantes et enseignants a propos de l'étude, la
recherche, la planification, la réalisation, I'analyse et la modification d’une
legcon. Transférant ces principes a I’étude collective d’entretiens postlegons
menés entre mentor-e's et stagiaires, le dispositif MCS substitue l'objet
d’étude de la legcon par I'entretien. Cette activité de conversation en situation
de mentorat se traduit en anglais par Mentoring Conversation (Hennissen et
al., 2008). L'ajout du terme Study (De Simone, 2019, 2023) marque notre choix
de conserver la filiation anglophone avec le dispositif LS d’origine japonaise.

Ainsi, comme pour une LS, le dispositif MCS se déroule de maniere
longitudinale, parboucle collectivesitératives, constituées de quatre phases:
Etude collective des thématiques a l'aide des ressources a disposition,
Planification collective de 'entretien en regard des thématiques a aborder
avec les stagiaires, Mise en ceuvre individuelle de I’Entretien avec
enregistrement audio, Analyse collective des échanges et propositions de
pistes derégulation en vue de la conduite de I’entretien suivant. Pour faciliter
la compréhension du dispositif, la figure 1 illustre le déroulement d’une
boucle MCS contenant les quatre phases: Etude, Planification, Entretien et
Analyse de I'entretien. Comme expliqué, seule la phase de la conduite de
I'entretien se réalise de maniére individuelle, toutes les autres phases sont
effectuées durant les séances collectives du dispositif (encadrés bleus).
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Départ MCS : La premiére boucle MCS1 débute avec un entretien mené avant la formation par chaque
participant.e. Cet entretien est mené de maniére «spontanée, comme d’habitude».

Boucles suivantes (MCS2, MCS3, ...) : Les mentor.e.s utilisent les entretiens préparés et menés durant le
dispositif de formation MCS, donc tenant compte des phases collectives : Analyse, Etude et Planification.

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 1)

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 2)

Analyse des entretiens, identification de probléme(s)
dans les échanges discursifs entre mentor.e et stagiaire
Collectif de mentor.e.s

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 3)

Etude thématiques Planification entretien
Collectif de mentor.e.s Collectif de mentor.e.s

Entretien mené
Individuellement par
mentor.e (Mentor 4)

Figure 1: Présentation du déroulement d’'une boucle MCS avec le point de départ
en MCS1

Une précision s’impose, lors de la mise en route du dispositif — via la
premiére boucle MCS1 - chaque participant-e présente un entretien
mené avant la formation (fleche rouge de la figurel). C’est a partir des
problémes identifiés dans ces échanges initiaux que les thématiques liées
aux questions de mentorat débutent. Dans les boucles suivantes (MCS2 et
MCS3), la démarche poursuit I'ordre des fleches noires, tel que présenté
dans la figure 1.

Le dispositif MCS, par sa mise en oeuvre diachronique, favorise le
développement professionnel des formatrices et formateurs, notamment en
termes de connaissances sur les entretiens, de formation en alternance et de
postures de mentorat. Ainsi, ce dispositif pointe les incontournables suivants:

— la préparation, la recherche et I'’étude de contenus relatifs aux objectifs
de formation des novices et des objectifs d’apprentissage des éleves
(Bocquillon et Derobertmasure, 2018; Chalies et al., 2009; De Simone,
2023; Timperley, 2011);

— l'analyse collective des contenus présents dans les entretiens mis en
ceuvre, basée sur les enregistrements et les transcriptions réalisés par
les participantes et participants avec leur stagiaire (Vanhulle, 2009;
Balslev, 2016);

— la facilitation réalisée par une experte ou un expert portant sur les
connaissances relatives au mentorat, en particulier sur les types de
savoirs, la centration de I’'attention dansles discussions et surles processus
de pensée et affectifs mobilisés dans les interactions langagiéres (De
Simone, 2023);

— les effets des médiations des formatrices et formateurs sur les stagiaires
(Vanhulle, 2009 ; Clerc-Georgy, 2013; De Simone, 2023) ; les conceptions
liées aux processus d’enseignement, d’apprentissage et de formation (De
Simone, 2023);
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— lamise en exergue des prises de conscience issues des questionnements
pendant les analyses en séances collectives (De Simone, 2023), rédigées
dans les synthéses des mentor-e's sous forme de témoignages (cf. article
De Simone de ce numéro de revue).

Cette perspective itérative et collective rend visible, au fil du temps,
I’évolution des thématiques mobilisées par les protagonistes, que ce soient
les mentor-e's durant les analyses collectives (qui sont enregistrées) ou
indirectement, les stagiaires a travers les entretiens. Les boucles MCS
se répétant trois fois, cela diminue l'effet de reproduction d’'un modeéle
dominant de types de relances, basées prioritairement sur la pratique et
I'expérience (Fernandez, 2002).

Description chronologique du déroulement des trois
boucles MCS

La figure 2 expose de manieére chronologique la temporalité du dispositif
MCS organisé sur un semestre de printemps (mars a juillet) ou d’automne
(septembre a janvier). Comme évoqué lors de I'exposé de la figure 1, les
entretiens produits dans la premiere MCSI sont menés en amont de la
formation par les participantes et participants, de maniére spontanée. Il est
utile de préciser que deux synthéses sont demandées aux participantes et
participants a la fin de la boucle MCSI et de la boucle MCS3. Ces synthéses
constituent une forme de bilan de formation sous forme de témoignages a
différents temps du cursus (cf. De Simone, dans ce numéro).

Temps 1 - Boucle MCS1 : Temps 2 - Boucle MCS2 ; Temps 3 - Boucle MCS3 !
Analyse extraits entretien 1 ¢ MCS1 Analyse extraits entretien 2 ¢ MCS2 | Analyse extraits entretien 3 « MCS3 |

Mcs1 MCs1 MCs1
Avant
formation
MCs

Séance
9
Collective
(inter)

Séance
8
Collective
(inter)

Séance
5
Collective
(inter)

Séance | Entretien [BEELIE
3 2 4
Collective Collective
(inter) (inter)

Séance
2
Collective
(inter)

Entretien Séalnce

1 Collective
Mentor-e | (inter)

et
Stagiaire

Séance N WINPTl  Séance
6 3 7
Collective Collective

Mentor-e (inter) Mentor-e (inter)

et
Stagiaire

et
Stagiaire

Individuel (intrapsychique)
Individuel (intrapsychique)
Individuel (intrapsychique)
Individuel (intrapsychique)
Individuel (intrapsychique)
Individuel (intrapsychique)

Synthése 1 écrite . . Synthése 2 ¢ FIN
Printemps Mars Avril N Ma'b D'Jumb Juillet
Automne Septembre Octobre lovembre écembre Janvier

TEMPORALITE ET ECHEANCES

Figure 2: Description du déroulement des trois boucles MCS - temporalité et
échéances.

La premiére boucle (MCSI1) débute par les séances collectives 1-2-3 dédiées
notamment a PANALYSE des extraits d’entretiens menés par les mentor-e's
en amont de la formation MCS. Ces rencontres visent également 'ETUDE
de thématiques et la PLANIFICATION de I'entretien suivant. Un temps est
également dédié a la formulation de nouvelles relances ou de pistes de
régulation pour le deuxiéme entretien. C’est durant cette premiére boucle
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que les bases d’un climat de confiance sont posées, notamment au travers
des questions et des inquiétudes partagées entre mentor-e's. Dans ces
espaces collectifs, les protagonistes réalisent que les problémes, les tensions
ou les dilemmes (Chalies, 2016 ; De Simone, 2021) rencontrés sont similaires.
En effet, ces discussions représentent des occasions d’exposer les difficultés
liées al'accompagnement d'une ou d’un novice vers 'appropriation du métier
enseignant ou de traiter des conceptionsliées aux approches d’enseignement,
d’apprentissage et de formation?. L'analyse des premiers extraits servent
de point de départ pour identifier des problémes communs. Les difficultés
évoquées durant cette boucle traitent majoritairement des stagiaires et sont
notamment formulées ainsi: le stagiaire ne change pas, malgré mes conselils;
elle n’arrive pas & maintenir son cap; ne réussit pas a terminer par un moment
de synthése; pourtant je lui ai montré comment faire; etc. Il n’y a pas encore
de réelle prise en compte des activités de mentorat pour soutenir I’évolution
des novices, par exemple au travers de relances générant de la réflexion.
A ce moment-13, les mentor-e's ne sont pas conscient-e's de l'effet de leurs
relances sur les réponses des stagiaires. Cette premieére boucle constitue
doncl’'occasion de clarifier les postures de mentorat, ainsi que les conceptions
implicites véhiculées dans les échanges. Une autre difficulté est relevée dans
la boucle MCSI, les mentor-e's vivent toutes et tous un choc face a I'’écoute
de leur propre voix, puisque les entretiens menés sont enregistrés. Outre
le son de la voix (qui plait ou non), I'enregistrement témoigne des contenus
des échanges réels, dont il est impossible de se souvenir de maniere précise
sans cette trace audio. Les mentor-e's font part de I'écart existant entre les
impressions laissées apres 'entretien mené et la réalité des enregistrements.
Cette premiere étape est médiée par la personne facilitatrice également
experte des questions de mentorat (Lewis, 2016), afin de soutenir l'effet des
remises en question émergeant de ces premieres discussions.

A lafin de la premiére boucle MCSI, un deuxiéme entretien est mené en
tenant compte des dimensions pointées durant les séances collectives.
Une différence est a relever par rapport a la premiére boucle. En effet, le
choix du deuxiéme extrait qui sera analysé en MCS2 se fait en fonction des
objectifs de formation ou focales fixés durant les séances collectives MCSI.

Comme indiqué dans la figure 2, en fin de MCSI, les mentor-e's réalisent
leur premiére synthése en suivant la consigne ci-apreés: qu’avez-vous appris,
compris durant le dispositif MCS ? quelles sont les prises de conscience a ce
stade en regard des analyses de votre entretien et des apports de la formation ?
quels effets de formation pouvez-vous identifier et quel impact des séances
collectives sur votre développement professionnel ? quelles sont les questions
qui restent en suspens ?

Dés la deuxieéme boucle, les constats présentés ci-dessus diminuent pour se
transformer en réelles prises de conscience chez les mentor-e's de I'impact
de leurs relances sur les stagiaires. Les séances 4-5-6 (MCS2) reprennent
I'itération suivant une organisation semblable a MCS1. ANALYSE et ETUDE

2. I’article De Simone de ce numéro expose de maniére détaillée les constats saillants a ce sujet.
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des extraits des deuxiémes entretiens menés, en fonction des visées
discutées au préalable et des effets des relances des mentor-e's dans les
réponses des stagiaires. A partir des nouveaux constats, la PLANIFICATION
de l'entretien 3 se prépare avec l'aide des apports de la formation MCS.
Puis vient la conduite individuelle du dernier ENTRETIEN. Le dispositif se
termine par la derniére boucle MCS3 reprenant le méme procédé (fig. 3.
cf. séances 7-8-9). Comme évoqué plus haut, une seconde synthése?® est
rédigée apres la derniére séance MCS3, dans un laps de temps d’un mois
environ, afin de garantir un temps d’appropriation®.

Focales sur les contenus mobilisés dans les moments
d’ETUDE-ANALYSE-PLANIFICATION présentes dans
chacune des boucles MCS

Durant la phase d’ETUDE, les mentor-e's sélectionnent une thématique
relative aux objectifs de formations liés au semestre de leur stagiaire.
Différentes ressources sont mobilisées: les référentiels de compétences
(PraFo et stagiaires), les attendus du semestre pour valider le stage
(critéres, descripteurs, etc.), les différents savoirs issus des recherches
académiques et ceux issus de l'expérience (Vanhulle, 2009), les apports
théoriques relatifs au travail de mentorat et aux processus d’enseignement-
apprentissage fournis par la personne facilitatrice. Dans les entretiens,
existent des incompréhensions générées par certaines verbalisations peu
explicites, telles que des validations sous forme d’onomatopées comme
«humhun» ou encore «ouai» pour lesquelles aucune justification n’est
demandée aux stagiaires. Ainsi, ces constats permettent de prendre
conscience de la présence d’éventuels malentendus dans les échanges, par
mangque de temps dévolu a la clarification de ce qui dirigeaient les réponses
des stagiaires pendant les entretiens. Durant ces moments, il n’est pas rare
de vivre des instants ou le rire est présent. humour ou 'auto-dérision se
révele d’ailleurs propice a la construction d’'une confiance dans le groupe.

Le décorticage collectif des interactions issues des extraits d’entretiens
géneére des remises en question, notamment a propos du dispositif de
formation des étudiantes et étudiants, mais égalementa proposduguidage, de
l'accompagnementetdel’évaluationdelapratique enseignante desstagiaires,
ou pour le dire autrement, a propos des postures d’accompagnement et de
guidage revétues par les mentor-e's (De Simone, 2023).

Durant les phases dA’ANALYSE et de PLANIFICATION, les participantes
et participants réfléchissent, échangent, sélectionnent et anticipent
collectivement les dimensions a observer durantlalegon dispensée par leur

3. L'article De Simone de ce numéro expose l'analyse de huit synthéses de maniére détaillée.

4. L'objet du présent article se limitant a la présentation du déroulement et des caractéristiques
d’un dispositif MCS, 'autrice renvoie les lectrices et lecteur intéressé-e-s a l'autre article De Si-
mone de ce numéro détaillant I’évolution des mentor-e's au travers de leurs synthéses. Pour un
apercu complet de I’évolution des entretiens menés par les mentor-e's dans un dispositif MCS,
I'autrice conseille de lire son ouvrage paru en 2023, Des médiations au cceur de la transmission du
métier enseignant, publié chez Peter Lang.
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stagiaire, en fonction des objectifs du stage a venir et en vue du prochain
entretien a mener. Des disputes au sens d’un véritable débat (disputatio)
peuvent également s’engager autour d’'une question nouvelle relevant par
exemple des postures de mentorat ou lorsqu’il est question de se mettre
d’accord sur les gestes professionnels attendus derriere les descripteurs
du stage (Echelles descriptives de la HEP vaud®). Les choix de relances
sont également discutés et anticipés en vue de les intégrer de maniere
consciente dans les entretiens a venir.

Posture de facilitation et rapport a I’erreur dans le cadre
du MCS

Comme brieévement évoqué plus haut, toutes les boucles MCS sont facilitées
par une formatrice ou un formateur et/ou une chercheuse ou un chercheur.
Les caractéristiques de la posture de facilitation® sont associées a différents
réles: animateur, organisateur, chercheur, formateur, médiateur et membre
du groupe qui réfléchit de maniére collective (Lewis, 2016; Presutti, 2024).
A ce propos et de maniére plus explicite, Clivaz et Clerc-Georgy (2020)
attribuent quatre réles principaux au réle de facilitateur ou de facilitatrice dans
le contexte des LS: organisateur, formateur, chercheur et membre du groupe.

Dans le contexte MCS, la personne qui facilite revét un role d’organisateur
et d’animateur en présentant notamment les buts visés par le dispositif mis
en place. Il lui incombe d’indiquer et d’expliquer le contenu des différentes
phases constituant les trois boucles itératives desquelles sont issus les
entretiens menés par les participantes et participants. Le role d’animateur
au travers de traits d’humour est également essentiel, notamment pour
relativiser certains constats générant de la géne ou des tensions chez les
participantes et participants (De Simone, 2023). La posture de formatrice
ou de formateur est mobilisée par la personne facilitatrice rassemblant les
protagonistes autour d’échanges respectant les propositions réalisées, les
doutes ou les questions évoquées. Les débats et les échanges dialogiques
entre formatrices et formateurs sont ainsi guidés par des relances proposées
au service de la réflexion des participant-e's. Ces relances peuvent
également étre prises en charge par les autres membres du groupe. A
certains moments, il s’agit également pour la personne facilitatrice de
se mettre en retrait afin de laisser la progression dialogique entre les
protagonistes?.

Durant les séances collectives, la question du rapport a l'erreur est
régulierement abordée de maniere implicite par les mentor-e's. Le fait de
traduire 'erreur comme levier d’apprentissage et de prises de conscience
pour imaginer de nouvelles pistes de régulation et d’action participe
également au travail d’accompagnement et de guidage de la personne

5. En référence aux échelles descriptives de la HEP vaud, Suisse - André et Zinguinian (2019):
https://orfee.hepl.ch/handle/20.500.12162/3441

6. Sur la question de la facilitation, Hoznour et Presutti (dans ce numéro) traitent directement de
cette notion dans le contexte des LS.

1. Dimension également relevée dans I’article De Simone de ce numéro.
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facilitatrice. Dans le MCS, le statut de I'erreur n’est pas celui de la faute a
éviter ou d'une perte de face publique (Mornata, 2014). Dans ce contexte,
les erreurs et ce qui ne fonctionne pas trés bien sont considérés comme des
leviers de formation. Cette perspective positive du statut de I'erreur (Reuter,
2013) constitue d’ailleurs un moyen de dédramatisation des constats réalisés
lors de I'analyse des entretiens. Comme évoqué plus haut, les participantes
et participants réalisent que tous les membres du groupe se posent des
questions semblables liées au travail de mentorat et rencontrent des
problémes similaires. Ainsi, le fait de pouvoir exprimer ses doutes aupres
de collegues qui les partagent, participe également a la préservation d’un
climat de confiance. Dans ce contexte, le facilitateur ou la facilitatrice fait
partie prenante du groupe, en tentant d’éclairer avec les participantes et
participants les doutes, les questions ou de relever les constats réalisés.

Dans le contexte MCS, un rdle supplémentaire d’experte ou d’expert
est attribué a la facilitatrice ou au facilitateur, en partie lié a son autre
casquette de chercheuse ou chercheur. Cette perspective induit que la
personne se positionne également en tant qu'experte des questions liées
a l'accompagnement et au guidage des futur-e's enseignant-e's, ainsi qu’au
mentorat. En effet, dans le contexte de la formation a I’enseignement, cette
casquette est essentielle pour focaliser I'attention du groupe par exemple,
sur les objectifs de formation visés par les stagiaires durant les entretiens
(Bocquillon et Derobertmasure, 2018; De Simone, 2023) ou pour faire
prendre conscience aux mentor-e's des postures de mentorat endossées
(liste non exhaustive). Ces différents roles liés a la facilitation ne suivent
pas un ordre chronologique mais surviennent de maniére aléatoire tout au
long du processus MCS.

En guise de conclusion, quelques constats issus
de nos recherches antérieures

Durant la premiére boucle MCS, il est routinier de voir les discussions se
porter sur ce que les stagiaires réussissent ou ne réussissent pas, sans que
les pratiques d’accompagnement et de guidages des mentor-e's ne soient
remises en question. Ce moment ou se manifeste le besoin de se plaindre
d’'un ou d’une stagiaire s’apparente a un débriefing ou une intervision
entre professionnelle's. Ce constat se révéle comme incontournable
dans le processus de formation (De Simone, 2023). Evidemment, cela ne
suffit pas a générer du développement en termes d’appropriation d’outils
professionnels de mentorat. A ce propos, nos recherches antérieures
(notamment 2019 et 2023) montrent qu’au fil des trois boucles, les PraFos
engagé-e's dans un dispositif MCS modifient leur fagcon d’accompagner et
de guider les stagiaires. Ils et elles testent de nouvelles relances discutées
collectivement grace aux échanges menés durant les séances collectives.
Ils et elles focalisent davantage leur attention sur des dimensions ayant un
impact sur les apprentissages des éleves (effets de 'enseignement sur les
apprentissages, par exemple).
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Les différents apports du présent article, ainsi que ceux présents dans
l'autre article De Simone de ce numéro, militent pour que les dispositifs
de formation a I’enseignement prennent en compte la question nodale des
caractéristiques soutenant les dimensions transformatrices des échanges
verbaux dans les entretiens entre mentor-e et stagiaire (De Simone, 2023).
Ainsi, il est 1égitime d’affirmer que le dispositif MCS, par son c6té itératif et
la mobilisation de la double médiation d’abord collective, puis individuelle
(Vygotski, 1934/1997) favorise le développement professionnel des adultes
en formation (De Simone, 2023), en termes de connaissances sur le mentorat
et sur de nouvelles maniéres de relancer les stagiaires. Autrement dit, un
certain nombre d’interactions non habituelles de la part des mentor-e-s ont
besoin d’étre anticipées pour commencer a apparaitre dans les entretiens
suivants (De Simone, 2019, 2023). Ce constat s’adosse d’ailleurs parfaitement
au contexte du dispositif LS qui se focalise de maniére prioritaire sur la
question de I'anticipation des enjeux liés a la legon étudiée et planifiée.
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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Enjeux et défis dans une adaptation des LS
pour la formation initiale

Sara PRESUTTI'! (Haute école pédagogique, Valais, Suisse)

Ce texte, issu d’une recherche doctorale, présente I’étude de cas d’'une adapta-
tion de Lesson Study (LS) a la formation initiale en didactique des mathématiques.
Au vu de nombreuses contraintes qui modifient la pratique LS dans ce contexte,
une partie de la recherche s’est intéressée aux conditions qui permettent d’en
préserver les caractéristiques fondamentales. A cet effet, une formation basée
sur les LS a été congue et réalisée a la HEP vaud, puis analysée en mobilisant des
outils de la didactique des mathématiques, notamment ’étude du micro-contrat
didactique et des postures épistémologiques des formé-e-s. Les résultats mettent
en lumiére des différences par rapport aux expériences LS en formation conti-
nue, et révelent notamment une évolution du dispositif LS au fil de la formation.

Mots-clés:Formation initiale, didactique des mathématiques, postures, contrat
didactique, cycle 3, Lesson Study

Introduction et problématique

Le travail de thése qui a inspiré ce texte (Presutti, 2024) est né de l'envie
de poursuivre I'expérimentation des Lesson Study (LS) dans le cadre de la
formation initiale, en particulier en didactique des mathématiques, a la HEP
vaud.

En dehors du Japon, le développement des LS en formation initiale est plus
récent et plus complexe qu’'en formation continue, car il comporte de pos-
sibles bénéfices mais également des aspects potentiellement critiques. Le
dispositif permet, entre autres, de renforcer les liens entre la théorie propo-
sée a l'université et la réalité du terrain (Lewis, 2019), de créer des commu-
nautés de pratique (Baldry et Foster, 2019) et de s’outiller pour apprendre de
maniére autonome le métier d’enseignant-e (Hiebert et al., 2003). Concer-
nant la didactique des mathématiques, plusieurs recherches analysant des
LS ont mis en évidence la construction de connaissances mathématiques et
didactiques, avec des résultats hétérogenes, mais encourageants (Chen et
Zhang, 2019; Martins et al., 2023 ; Rasmussen, 2016).

Cependant, les contraintes liées aux institutions de formation initiale peuvent
amener a des changements profonds des caractéristiques du dispositif LS.
Par exemple, lorsque la formation se déroule dans des instituts universi-
taires, l'acces a des classes peut s’avérer compliqué, et 'expérience limi-
tée des formé-e's peut rendre difficile I'identification d’un questionnement
professionnel (Bjuland et Mosvold, 2015). De plus, les membres experts
du groupe doivent non seulement assumer sa facilitation, mais ont aussi en

1. Contact: sara.presutti@hepvs.ch. Anciennement assistante doctorante a la HEP vaud.
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charge la formation et I'’évaluation des formé-e's, ce qui peut générer des
biais et des déséquilibres de pouvoir (Ponte, 2017). Ces aspects, comme
exprimé par Murata (2011), risquent d’étre problématiques:

[...] trop de modifications risquent de changer la nature des Lesson Study,
et les enseignant-e's pourraient alors se retrouver a participer a un énieme
programme de développement professionnel inefficace, simplement re-
baptisé. Pour éviter cela, les caractéristiques clés des Lesson Study de-
vraient étre préservées avec soin lors des adaptations?. (Murata, 2011, p. 10)

Sur la base de ces éléments, la thése a poursuivi un double objectif. Une
premiere partie du travail a étudié la possibilité d’adapter les LS au contexte
de formation initiale de la HEP vaud et 'impact sur les caractéristiques clés
du dispositif. Un deuxieme volet a interrogé les apports de ce dispositif:
la construction des connaissances didactiques et mathématiques de la part
des formé-e-s, ainsi que les leviers qui ont permis aux formatrices et forma-
teurs de favoriser la rencontre avec ces connaissances.

Les sections qui suivent portent sur le premier objectif. Elles synthétisent le
cheminement entrepris pour concevoir un dispositif de formation basé sur
les LS, préciser les questions de recherche autour des adaptations, et mobi-
liser des outils théoriques afin d’y apporter une réponse.

La construction d’un module de formation initiale basé
sur les LS

Le pari de cette recherche était ainsi de concevoir un module de formation ini-
tiale préservantle plus possible les caractéristiques essentielles des LS. Cepen-
dant, ces caractéristiques n’étaient ni transparentes ni évidentes: les LS se sont
développées au Japon a partir des années 1870 et sont répandues aujourd’hui
dans un grand nombre de pays, ce qui comporte une énorme variabilité dans
les pratiques. Comme expliqué par Takahashi et McDougal (2023), au moment
de la popularisation des LS, pendant les années 2000, méme les chercheur-e's
japonais-e's avaient de la peine a en identifier les éléments fondamentaux.

Les apports des études préparatoires

Le premier pas a donc consisté en une revue de littérature afin de détermi-
ner les invariants des LS, c’est-a-dire les caractéristiques profondes faisant
consensus dans la communauté scientifique, et de créer un modele épis-
témologique de référence. Ces éléments se trouvent également dissémi-
nés et décrits le long de ce numéro, ici nous avons choisi de les synthétiser
en trois catégories (Annexe 1, premiére colonne). La premiére catégorie
reléve des aspects structurels des LS (Seleznyov, 2018): I'organisation cy-
clique articulée autour de la planification, I'observation et I’analyse d'une
lecon (en direct), le déroulement sur un temps long, dont une grande partie
consacrée au kyozai kenkyu, I'étude du sujet (Takahashi et McDougal, 2016).

2. “Too many modifications may change the nature of Lesson Study, and teachers may find themselves
participating in yet another ineffective professional development program with a new name. In order
to avoid this, the key characteristics of Lesson Study should be maintained with care, while modifica-
tions are made.”
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La deuxiéme catégorie comporte plusieurs facettes, que nous avons résumeées
sous l'étiquette d’aspect recherche. Cette catégorie est fondamentale, car les
LS visent I'acquisition de connaissances sur I’enseignement-apprentissage au-
tour d’'un probléme professionnel plutdét que la préparation d’'une lecon exem-
plaire (Takahashi et McDougal, 2016 ; Hoznour et Perruisseau, ce numéro). La
lecon est donc le moment central d’'un processus de recherche-action mené
par les enseignant-e-s et focalisé sur les apprentissages des éléves (Lewis et
al.,2009). En outre, ce processus permet aux enseignant-e's d’adopter une pos-
ture d’enquéte et de méta-réflexion autour de leurs propres pratiques (Murata,
2011). La troisiéme catégorie reléve de I'aspect collaboratif des LS. En effet, la
conduite du dispositif est principalement dévolue au groupe d’enseignant-es,
avec un membre pouvant assumer la facilitation des échanges (Fujii, 2014).
Des membres experts (dits koshi ou knowledgeable others) peuvent étayer le
travail du groupe et portent des éclairages supplémentaires a des moments
précis, notamment la discussion post-legon (Seleznyov, 2018).

Dans un deuxiéme temps, la revue de littérature s’est focalisée sur les
contraintes liées a la formation initiale et les risques de détournement du
dispositif associés a ces derniéres (dont certains présentés au début du
texte). Des propositions pour contourner ou remédier a ces risques ont éga-
lement été recensées. Tous ces éléments ont été mis en parallele avec les
caractéristiques fondamentales des LS et correspondent a la deuxiéme et
troisieme colonne de I’Annexe 1.

Cette revue de littérature, plus une deuxiéme consacrée aux dispositifs de
formation initiale en didactique des mathématiques, a permis de concevoir
une premiere version du module de formation, constituant notre étude pilote.
Cette étude s’est déroluée au printemps 2019 dans le but de comprendre les
contraintes liées au contexte local de la HEP vaud. Les observations émer-
gées (quatrieme colonne de I’Annexe 1) ont jeté les bases de la conception
d’un deuxiéme module, nommé MSPRO LS, donné en automne 2021.

Quelques caractéristiques du module de formation MSPRO LS

Les choix effectués pour le module MSPRO LS sont explicités dans la cin-
quieéme colonne de ’Annexe 1. Le travail préparatoire, théorique et empi-
rique, a conduit a concevoir un module facultatif (de 3 ECTS, comprenant 12
séances, S01-5S12 dans la Figure 1) avec un groupe restreint de formé-es, en
conformité avec les raccomandations de Lewis et Hurd (2011). Ce groupe
était composé de quatre personnes en formation pour '’enseignement des
mathématiques au secondaire I® et d'un enseignant débutant sa premiére
année sur le terrain. Pour le role de formatrice ou formateur, nous avons
cherché une personne experte dans plusieurs domaines: la formation en
HEP, I'enseignement au secondaire et la pratique LS (en lien avec les recom-
mandations de Ni Shuilleabhain et Bjuland, 2019). Le formateur recruté a
constitué avec moi-méme* I'équipe de formation du module.

3. Ayant des éléves agé-e's de 12 a 15 ans.

4. La posture que j’ai adoptée a été de co-conceptrice de la formation et d’observatrice de son
déroulement.
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Un élément jugé incontournable a été la possibilité de donner la legon de re-
cherche dans une classe réelle. Pour cela, des contacts ont été établis avec
deux enseignants d’'une école de la région lausannoise, qui ont participé a
certaines phases du dispositif. L’équipe a également pris en considération
le manque d’expérience professionnelle des formé-e's en prévoyant un pro-
cessus a deux boucles, la premiere avec une legon réalisée seulement entre
les participant-e's (mock lesson, Friedkin, 2020), et la deuxiéme avec une
lecon donnée dans la classe de I'un des deux enseignants (Figure 1).

Choisir un sujet (g
d’enseignement

‘ (S02)

(S03)

(S04)

Diffuser Etudier le
sujet, le
\ (s09) curriculum (S05)
(S06)

(sn)
(812)

Planifier
la legon

Planifier
la legon

Analyser

Analyser la
la legon

lecon

Conduire,
observer
la legon

(s10)

Figure 1: Schématisation des phases et des séances LS pendant le module MSPRO LS

Un autre défi a relever était la difficulté des formé-e's dans le repérage d’une
problématique professionnelle (Bjuland et Mosvold, 2015). Pour prendre en
compte cette contrainte, I'équipe de formation a proposé la thématique des
nombres relatifs, en consacrant la premiere séance du module a 'explora-
tion de différents aspects problématiques autour de leur enseignement-ap-
prentissage. L'imposition de la thématique était liée aux enjeux en termes
de contenus mathématiques et didactiques du module. Les nombres relatifs
représentent un moment important dans le processus d’abstraction mathé-
matique (Rezat, 2019) tout en prenant une place relativement limitée dans
les programmes scolaires. De plus, leur enseignement comporte plusieurs
obstacles didactiques et épistémologiques (Glaeser, 1981) et peut amener
les éléves a expérimenter un conflit commognitif (Sfard, 2007). L’équipe
de formation a anticipé plusieurs parcours possibles, avec différents choix
de lectures prévues pour le kyozai kenkyu. Les formé-e's ont ensuite choisi
d’approfondir la problématique autour du sens mathématique de la multipli-
cation des relatifs et de la «régle des signes».

La question de la validation du module a aussi été prise en considération.
Pour éviter le plus possible des biais liés a cet aspect, 'équipe de formation a
choisi de tenir compte principalement de la participation active au dispositif.

Sara Presutti
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Les questions de recherche et I’analyse des caractéristiques
LS dans le module MSPRO LS

Dans le cadre de I'’étude des adaptations des LS a la formation initiale, les
questions de recherche ont évolué au fil de la conception et réalisation du
module. Les apports issus de la littérature autour des caractéristiques fon-
damentales ont permis de formuler une premiere question, Al, en amont de
la planification:

— Auvudes contraintes caractérisant notre contexte, de quelle maniére conce-
voir un module de formation initiale préservant le plus possible les carac-
téristiques fondamentales des LS, c’est-a-dire les éléments structurels, la
dimension recherche et la dimension collaborative ?

Nous avons répondu a cette question a travers 'analyse des conditions scien-
tifiques, des contraintes locales et des négociations qui ont amené le module
a prendre la forme décrite dans la section précédente et dans I’Annexe 1.

En aval de la réalisation du module, le questionnement s’est orienté vers
l'analyse a posteriori de ces caractéristiques, en particulier en ce qui
concerne les aspects recherche et collaboration (questions A2, dont les sous-
questions A2-1 a A2-5, Figure 2).

ADAPTATIONS (A2)
A

Aspect ﬁ%‘%
I.{e\'rue de . Etude pilote I,’laniﬁcatic.)n,. MSPRO  __ Analyse des recherche A>3
littérature LS @©s-2019) | étude a priori du LS L "l a daptations Aspect
module ) A2-4
Revue de / L) Ly collaboration A2-5
littérature FI l Revue de littérature nombres relatifs

L J
Y

ADAPTATIONS (A1)

Figure 2: Schéma du dispositif de recherche autour des adaptations des LS

Concernant ’'aspect recherche, nous nous sommes appuyee principalement
sur le cadre d’analyse d’une situation de formation développé par Guille-
Biel Winder et al. (2019). Ce cadre, a l'interface entre la Théorie des situa-
tions (Brousseau, 1998) et la double approche didactique et ergonomique
(Robert et Rogalski, 2002), permet d’établir un triplice lien entre l'activité
des formé-es, leurs postures et les connaissances convoquées en situation
(Figure 3). Le jeu de postures nous intéressait particulierement, notamment
du point de vue des postures d’enseignant-e et de praticien-ne-chercheur-e,
qui reflétent 'aspect recherche des LS dans son caractére méta-reflexif et
de recherche-action.
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Palier Type d’activité

Palier 3 Activité d’analyse didactique
et/ou pédagogique de l'activité du palier 2,
portant sur les pratiques de classe ou les enjeux
d’apprentissage, ou la mise en évidence d’outils
d’analyse didactique

Palier 2 Activité didactique

et/ou pédagogique liée a I'activité du palier 0.
Analyse des conditions de mise en ceuvre de la
tache mathématique

Palier 1 Activité d’analyse mathématique
lié & Vactivité du palier 0

Palier 0 Activité mathématique

La tdche mathématique peut étre vécue ou

Posture du formé

Praticien-chercheur

Enseignant

Eleéve-enseignant

Eléve-enseignant
Eléve apprenant les
mathématiques

Eléve par rapport aux
connaissances
mathématiques

Type de connaissances convoquées

Mathématiques

Didactiques,
Pédagogiques

Décontextualisées

Décontextualisées

Explicités en
contexte

En acte
(implicitement mobilisées en
contexte)

Contextualisées
(implicites ou explicites)

évoquée (réalisée mentalement)

Figure 3: Schématisation du cadre d’analyse de Guille-Biel Winder et al. (2019)

Les questions autour de I'aspect recherche ont été formulées de la maniere

suivante:

— (A2-1) Dans quelle mesure les postures de praticien-nes-chercheur-e-s,
enseignant-e's et éleves émergent-elles lors du déroulement de la formation
LS ? A travers quel jeu de postures?

— (A2-2) Quel est I'effet de la séance consacrée a la problématisation, des lec-
tures proposées, de la mock lesson et de I'observation en classe sur les pos-
tures des formé-e's?

— (A2-3) Dans quelle mesure le point de vue des éléves est-il pris en compte
par les formé-e-s? A travers quelle(s) posture(s) ?

Par rapport a I'aspect collaboratif, 'outil théorique principal a été I'étude
du contrat didactique instauré dans le groupe. L’'analyse s’est appuyeée sur
les recherches réalisées dans ce domaine par Perrin-Glorian et Hersant
(2003), qui ont structuré le contrat didactique selon quatre composantes
agissant a différents niveaux de granularité. Le niveau micro de cette struc-
turation a été retenu puisqu’il concerne le partage des responsabilités entre
les participant-e's dans la construction des connaissances. Sept types de
micro-contrats didactiques sont possibles, suivant la répartition des respon-
sabilités (Tableau 1).
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Tableau 1: Types de micro-contrats didactiques d’aprés Perrin-Glorian et Hersant
(2003)

Catégorie de micro-contrat Type de micro-contrat

Information

L’enseignant-e garde toute la responsabilité Ostension assumée

Ostension déguisée
Adhésion
Production collective

La responsabilité est partagée entre I’enseignant-e et la classe

La responsabilité est partagée entre I’enseignant-e et chaque Production individuelle
éléve de la classe

Tutorat

Nos questions de recherche autour de l'aspect collaboratif ont donc pris la

forme suivante:

— (A2-4) Quel type de micro-contrat de partage de responsabilité s’instaure-
t-il entre les participant-e's @ la LS ?

— (A2-5) De quelle maniere l'aspect collaboratif est-il pris en compte par les
formé-e-s dans leurs productions écrites?

L’analyse s’est basée sur trois types de données. Le premier est constitué
des résumés narrativisés des séances, structurés selon trois niveaux sur
I'idée du synopsis de Schneuwly et al. (2006). Le codage du jeu des postures
des formé-e's et des micro-contrats didactiques (A2-1 et A2-4) a été fait sur
le niveau de granularité le plus fin (c’est a dire un épisode: un groupe d’in-
teractions autour d’'une unité de contenu). L’'analyse a été ensuite croisée
avec ce que les formé-e's ont exprimé dans leurs productions écrites. Dans
ces documents (les textes finaux et les réponses a un questionnaire concer-
nant les LS), nous avons réalisé une analyse thématique autour de l'aspect
collaboratif (A2-5), de la prise en compte des éléves (A2-3) ainsi que de
certains moments saillants de la formation (A2-2).

Synthese des résultats principaux

Lesanalysesmenées ont permis de mettre en évidence certains phénomenes
que nous synthétisons dans cette section. Concernant ’aspect recherche,
les postures des formé-e's ont été analysées a posteriori et confrontées a
une analyse a priori. La comparaison montre une évolution durant le dispo-
sitif, en partie attendue, de la posture prédominante: d’éléve-enseignant-e
a enseignant-e.

L’analyse des productions écrites a mis en évidence 'aspect méta-réflexif
de la posture d’enseignant-e. Ce passage de Matias illustre cet aspect:

Ce qui va changer dans ma pratique, c’est d’intégrer des recherches sur
I’histoire des concepts abordés en mathématique lors de la préparation
d’'une séquence et en parler pendant les cours. Cela permet de donner
aussi du sens a l'apprentissage car historiquement l'utilisation de ces
concepts est ancrée dans une réalité pratique. (Matias, p. 1)
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L’'attention envers les apprentissages des éleves est soulignée par tous les
membres, et elle est faite majoritairement a traversla posture d’enseignant-e:

Nous devons dans le futur préparer la legon en tenant compte de tous ces
aléas, car c’est I'éleve qui est au centre de I'apprentissage. (Thomas, p.5)

En revanche, la posture de praticien-ne-chercheur-e apparait beaucoup
moins qu’attendu. Elle émerge plutét dans la partie finale de la formation,
ainsi que dans les productions écrites:

Il serait également possible de suivre les éleves plus longtemps ou d’en-
seigner sur plusieurs legons [...]. Je pense qu’'on aurait pu avoir un retour
un [peu] plus conséquent également. Au final, on sait que l'utilisation des
fleches n’a pas bien fonctionné mais qu’en est-il de la compréhension/de
I'application des régles des €leves sur plusieurs exercices? Quelles sont
les difficultés qui persistent? Qu’est-ce qui fonctionne trés bien pour les
éleves et qui aurait pu étre évincé de la legon que nous avons congue ?
(Questionnaire, réponse 1)

Du c6té de l'aspect collaboratif des LS, I'analyse des micro-contrats didac-
tiques pendant chaque épisode des 12 séances permet de comparer les épi-
sodes ou la construction des connaissances est collective avec ceux ou la
responsabilité est laissée a différents degrés au formateur (Tableau 2).

Tableau 2: Fréquence des micro-contrats de partage de responsabilité

Catégorie de micro-contrat Type de micro-contrat Nombre d’épisodes (total=161)
] Information 4
L ense1g.‘1jla,nt-e garde toute la res- Ostension assumée 34
ponsabilité
Ostension déguisée 4
La responsabilité est partagée Adhésion 28
entre I’enseignant-e et la classe Production collective 83
La responsabilité est partagée Production individuelle 8
entre I’enseignant-e et chaque
éléve de la classe Tutorat 0

Le type de micro-contrat émergeant le plus souvent est celui de produc-
tion collective (dans 83 épisodes sur les 161 ou les connaissances visées
apparaissent). De plus, la répartition de ces contrats pendant le processus
montre, a un niveau, une évolution dans la dynamique du groupe: en début
de formation, les connaissances sont apportées principalement par le for-
mateur, alors qu’'elles sont construites collectivement vers la fin.

Dans les productions écrites, tous les formé-e's considérent la collabora-
tion entre les membres comme une plus-value du dispositif. Les différents
apports des membres experts sont également mis en avant:

J’ai trouvé aussi particulierement intéressant le fait d’avoir trois niveaux
d’intervenants dans le cours. Il y avait notre groupe de base, avec des
étudiants de la HEP plus ou moins expérimentés. Ensuite, il y avait Mon-
sieur C., qui animait le cours et relangait les discussions. Grace a son
expérience, il a pu diriger nos réflexions vers des problemes auxquels
nous n’aurions pas forcément pensé mais sans imposer de solutions, les
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discussions sont restées ouvertes et ont permis a tout le monde de parti-
ciper et de construire ensemble une legon qui nous convenait. Enfin, il
y avait le chef de file et I'’enseignant de la classe qui n’ont pas participé
a I'élaboration du plan de legon et qui avaient donc une vue peut-étre
plus objective ou détachée sur la lecon [...]. Les échanges entre ces trois
niveaux d’intervenants est ce qui pour moi a apporté le plus de valeur a
ce Lesson Study. (Cristina, pp. 3-4)

Nous observons, par ailleurs, que dans l'analyse de la construction des
connaissances didactiques (deuxieéme volet de la recherche), la présence de
plusieurs membres experts a montré des zones d’'ombre. Nous renvoyons a
notre thése (Presutti, 2024) pour les détails de cet aspect de I'étude.

Discussion et nouveaux enjeux

Notre recherche témoigne de la présence des caractéristiques fondamen-
tales des LS dans le module MSPRO LS, avec un certain nombre de spé-
cificités. En particulier, 'aspect recherche est plus présent dans sa facette
«réflexive» que comme un véritable processus de recherche-action. Néan-
moins, les besoins, exprimés a la fin du cycle, de faire de nouveaux tests
et les nouvelles problématiques émergées montrent une tendance vers le
développement d'une posture de praticien'ne-chercheur-e de la part des
fomé-e's. Quant aux éléves, le groupe s’est focalisé sur leurs apprentissages
surtout apres I'observation de la legon de recherche.

D’apreés notre analyse des micro-contrats didactiques et des textes réflexifs,
nous pouvons affirmer que la collaboration entre les membres du groupe
a été réelle. La présence des figures expertes (le formateur et les ensei-
gnants) a été percue par les formé-e's comme une plus-value et non comme
un obstacle a s’exprimer.

Un aspect remarquable a été I’évolution de ces aspects pendant le semestre.
L’analyse des jeux de postureses et des micro-contrats didactiques montre
un passage d’'une «formation initiale »® a une formation s’approchant du mo-
dele épistémologique des LS. Une prosécution envisageable de notre étude
serait par ailleurs un dispositif de recherche et formation intégrant plusieurs
cycles, pour interroger la poursuite de cette évolution.

De maniere globale, notre thése montre que des adaptations du dispositif
LS préservant le plus possible ses caractéristiques essentielles est possible,
mais, pour ce faire, un grand nombre de contraintes doivent étre considé-
rées. Nous mentionnons par exemple le fait d’avoir un cours facultatif, I'acces
a une classe, la facilitation par un-e formateur-rice expert-e dans la pratique
LS. Du point de vue de la formation, la question de la durabilité d’un tel dis-
positif LS se pose: quelle faisabilité avec un grand nombre d’étudiant-e's?
Quels coiits institutionnels pour avoir un grand nombre de formateur-trices
formé-e's a la pratique LS? Quel accés possible aux classes et quelles col-
laborations avec les enseignant-e's sur le terrain ? Plusieurs options ont été

5. Effectuée a travers des stratégies culturelles de transmission des savoirs, au sens de Houdement
et Kuzniak (1996)
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expérimentées depuis longtemps a la HEP vaud et sont décrites dans ce nu-
meéro. Notre contribution met a disposition des outils pour saisir la présence
des caractéristiques fondamentales dans chaque adaptation, ainsi que d’en
évaluer la proximité avec le modele épistémologique de référence des LS.
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Annexe 1

Caractéristiques
fondamentales des LS

Contraintes liées a la
formation initiale

Propositions pour
étayer les LS en forma-
tion initiale

Contraintes dues
au contexte etala
contingence

L’objectif principal
des LS n’est pas de
peaufiner des legons,
mais plutét d’acquérir
de nouvelles connais-
sances sur l'enseigne-
ment et 'apprentis-
sage (Takahashi et
McDougal, 2016)

Nécessité de faire
acquérir des connais-
sances cohérentes
avec les objectifs de
Tinstitution (Lewis,
2019)

Aligner les formations
LS avec les cours univer-
sitaires suivis par les for-
mé-e-s, pour renforcer
également le lien entre
la pratique et la théorie
(Ni Shuilleabhain et
Bjuland, 2019)

Etude pilote: I'imposi-
tion de la problématique
par I’équipe de forma-
tion a déterminé une
plus grande attention
vers la legon en soi.
2021: seulement deux
formé-e's avaient déja
suivi les cours de
didactique des mathé-
matiques

Connaissances mathé-
matiques autour d'un su-
jetimposé (les nombres
relatifs), connaissances
didactiques autour de la
transposition didactique
de cela ala classe.

Lien avec les contenus
des cours MSMAT31 et
MSMAT11 (par exemple
dévolution, institution-
nalisation, analyse a
priori, ...)

Les LS partent d'un
probléme ou d'un
questionnement
professionnel des
enseignant-e-s (Stigler
et Hiebert, 1999) et se
configurent comme
un dispositif de re-
cherche-action (Lewis
et al., 2009)

Mangque d’expé-
rience de la part des
formé-e-s, difficile de
rentrer dans une dy-
namique de recherche
(Bjuland et Mosvold,
2015)

Attention aux questions
de recherche, faire
formuler aux formé-e's
des questions de re-
cherche sur leur propre
apprentissage (Bjuland
et Mosvold, 2015)

2021: deux formé-e's
sur trois en premiére
année du Master pour
I'enseignement, manque
d’expériences profes-
sionnelles pour tous les
membres

Premiére séance consa-
crée a la «problématisa-
tion» de I'’enseignement
du sujet choisi.
Rubrique consacrée aux
objectifs d’apprentis-
sage pour les formé-e's
dans le plan de legon.
Etayage de la réflexion
des formé-e's grace aux
lectures.

Les LS sont un pro-
cessus réflexif: per-
mettent des réflexions
sur ses propres
pratiques ainsi que
sur 'apprentissage
des éléves (Murata,
2011)

Manque d’expérience
et connaissances de
la part des formé-e-s,
difficile d’établir des
liens entre théorie et
pratique (Lewis, 2019)

Aligner les formations
LS avec les cours univer-
sitaires suivis par les for-
mé-e-s, pour renforcer
également le lien entre
la pratique et la théorie
(Ni Shuilleabhain et
Bjuland, 2019)

2021: Formateur trés
expérimenté, risque que
les formé-e's suivent ses
propositions sans les
requestionner ou sans
créer des liens avec leur
pratique

Libre choix des taches a
expérimenter pendant
la legon de recherche.
Réflexions sur ces
derniéres pendant les
discussions post-legon
a travers des concepts
et outils vus pendant les
modules de didactique

Le focus du processus
est sur les éléves,
leurs raisonnements
et les liens avec
I’enseignement, plutot
que sur I’enseignant-e
(Murata, 2011; Ta-
kahashi et McDougal,
2016)

Recherche

Manque d’expérience
et connaissances de

la part des formé-es,
difficile de se focaliser
sur les apprentissages
des éléves (Larssen et
al., 2018)

Proposer des types de
legon qui permettent de
rendre visibles les rai-
sonnements des éléves,
éventuellement pro-
poser des taches déja
construites (Fauskanger
et Bjuland, 2019)
Observations structu-
rées et focalisées sur les
éléves, case pupils (Ni
Shuilleabhain et Bjuland,
2019), emploi des talk
moves et des mock
lessons (Fauskanger et
Bjuland, 2019)

Risque d’alourdissement
d'un dispositif (les LS)
que les formé-e's ne
connaissent pas ou ne
maitrisent pas encore

Rubrique dédiée a
I'anticipation et a
I'observation des éléves
dans le plan de legon,
possibilité de jouer la
part des éléves pendant
la mock lesson (avec
time-outs).

Pas de case pupils ni de
talk moves
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Piliers

Aspects structurels

Caractéristiques | Contraintes lidesala | ( "ORICRER | PO RS U
fondamentales des LS formation initiale ¥ P AR q
tion initiale contingence
AlabasedesLSily La participation, Etude pilote: engage-

al'idée que les en-
seignant-e's peuvent
apprendre en s’obser-
vant réciproquement
et en partageant leurs
connaissances (Isoda
et al., 2007)

normalement libre en
formation continue,
est parfois imposée
par l'institution en for-
mation initiale (Ponte,
2017)

ment des formé-e-s trés
variable, groupes LS
trop nombreux. Possi-
bilité de participation
volontaire seulement
dans le cas d’un cours
a choix

Participation libre, cours
a choix, nombre de
places limitées entre
quatre et huit.
Encouragement au
partage a travers le
dialogue, I'’emploi de
documents collaboratifs,
les tours de table

Les LS sont une
teacher-led activity,
les enseignant-e's
sont au centre de
Tactivité créatrice et
de recherche (Fujii,
2014). Ils et elles
travaillent de maniére
interdépendante et
collaborative (Murata,
2011)

Un expert-e externe
ou koshi aide le
groupe a réfléchir et
a voir les liens entre
théorie et pratique
(Takahashi et McDou-
gal, 2016)

Les LS peuvent étre
facilitées par un
membre du groupe
qui doit favoriser

le dialogue entre
tous les membres,
veiller au respect du
programme convenu,
mais aussi étre
compétent-e dans la
pratique LS (Lewis et
Hurd, 2011)

Collaboration

Présence de plusieurs
figures expert-e-s pro-
venant-e's de diverses
institutions (Cajkler et
Wood, 2019)

Les personnes en
charge de la facilita-
tion ou de I'exper-

tise sont souvent
également en charge
de la formation et de
I’évaluation (Ponte,
2017).

Déséquilibre de
pouvoirs entre les
membres experts et
non experts, difficulté
a construire de vrais
rapports de collabora-
tion (Ponte, 2017)

Impliquer les formé-e's
a toutes les phases des
LS; préter attention

aux relations entre

les participant-e's (Ni
Shuilleabhain et Bjuland,
2019)

Obligation a I’évaluation
certificative par l'institu-
tion. Risque de relations
trés «verticales» avec le
formateur

Les formé-e-s choi-
sissent le question-
nement de départ et
participent a toutes les
phases de la LS. Evalua-
tion certificative basée
principalement sur la
participation active et la
réalisation des devoirs
demandés (mais pas sur
leurs contenus)

Faire appel a des ex-
pert-e's extérieur-e's au
groupe (Ni Shuilleab-
hain et Bjuland, 2019)

Volonté de collaborer
avec une école secon-
daire afin d’avoir acceés
alaclasse et un lien
direct avec la pratique

Présence, lors de
certaines phases de la
LS, du formateur, de
I'enseignant de la classe
et du chef de file des
mathématiques

S’assurer d’avoir des fa-
cilitateur-trices compé-
tent-e's dans la pratique
LS, et conscient-e's de
leur réle de forma-

teurs ou formatrices et
parfois d’expert-e's (Ni
Shuilleabhain et Bjuland,
2019)

2021: Recherche d’'un
formateur HEP expéri-
menté dans la formation
en didactique des ma-
thématiques, mais aussi
dans la pratique LS,
avec des expériences
de facilitation (mais
risqué a cause du désé-
quilibre d’expérience
avec les formé-e-s)

Choix d’un formateur
répondant aux trois
critéres, avec un rdle a
la fois de facilitateur et
d’expert.

Participation active
encouragée a travers le
dialogue (et étant une
condition de validation
du module)

Organisation cyclique en
phases structurées (re-
peated cycles of research:
identify focus, planning,
research lesson, post lesson
ination)

discussion, di:

(Seleznyov, 2018)

Utilisation du modéle
de Clivaz (2015), deux
boucles sur la méme
legon (une mock lesson
et une legon dans une
classe ordinaire)

Importance de I'obser-
vation comme moyen de
collecter des observables
pour la recherche. L'ob-
servation de la legcon de
recherche est faite en di-
rect en classe (Takahashi
et McDougal, 2016)

Difficultés d’accés

a une classe réelle
(dans le cas des LS
university-led) (Lewis,
2019)

Mock lessons (Fauskan-
ger et Bjuland, 2019)

Cours university-led:
difficultés d’accés a une
classe réelle.

Etude pilote: apprécia-
tion de la collaboration
avec une école de la
région lausannoise.

Collaboration avec des
enseignants d’une école
de la région lausan-
noise, «prét» d’'une
classe par un enseignant
externe au groupe:
temps consacré a la
présentation de la classe
et des éléves, choix

du degré, mais pas du
niveau de la classe

Déroulement sur un temps
long, avec du temps
significatif pour le kyozai
kenkyu (Takahashi et
McDougal, 2016)

Temps défini a priori
par l'institution, par-
fois limité par la den-
sité des programmes
(Wood, 2019)

Longueur d’un semestre
ou deux, nombre limité
de crédits a choix pour
certains membres du

groupe

Formation sur un seul
semestre, cadence
hebdomadaire, pas de
possibilité de prolonger
la LS. Trois séances
consacrées au kyozai
kenkyu

Présence d’expert-es ex-
ternes (Seleznyov, 2018)

(Voir volet « Collabo-
rationy)

Sara Presutti



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Didactiser I’imprévisible : la Lesson Study
au profit des apprentissages fondamentaux

Myriam GARCIA PEREZ! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Anne CLERC-GEORGY? (Haute école pédagogique,
Vaud, Suisse)

Ce texte présente le dispositif de Lesson Study (LS) mis en ceuvre dans le cadre
d’une thése de doctorat menée en didactique des apprentissages fondamentaux.
Implémenté dans une perspective de réponse aux enjeux doubles de terrain (se
former a I’accompagnement du jeu de faire semblant) et de la recherche (sai-
sir le sens attribué a cette pratique par les professionnel-les), ce processus de
recherche-formation adapté aux spécificités du cycle 1 mobilise des analyses
narratives structurelles d’entretiens et des analyses descriptives a visée com-
préhensive de vidéos. Les premiers résultats révélent la complexité de 'accom-
pagnement du jeu par les enseignant-e-s et la nécessité de formation profession-
nelle associée. IIs ont également permis a plusieurs projets ayant pour ambition
de répondre aux enjeux de terrain de naitre.

Mots-clés:Cycle I, pédagogie du jeu, accompagnement, approche historico-
culturelle

Introduction

La diminution voire disparition du jeu dans les classes (Thouroude, 2010),
et en particulier du jeu de «faire semblant» est une problématique relevée
autant par la littérature internationale que par les enseignant-e's du cycle 1
de Suisse romande (Nicolopoulou, 2011). Si le jeu fait toujours partie du
quotidien des enfants, il est souvent cadré ou surveillé par 'adulte (Skar et
Krogh, 2009). Dans les parcs de jeu ou dans le cadre d’activités extrasco-
laires ou sportives, l'activité ludique des enfants se retrouve ainsi soumise
a un certain nombre de contraintes restreignant 1'exploration des possibles,
notamment sur le plan de l'imaginaire. La place prise par les écrans n’est
pas non plus sans effets sur la diminution du temps passé par les enfants
a se projeter dans des mondes imaginaires et a les mettre en scéne avec
leurs pairs, selon les régles et contraintes qu’ils et elles choisissent en-
semble de se donner et auxquelles ils et elles acceptent, pour le jeu, de
se soumettre. Certain-e's auteur-e's, au-dela du moindre temps accordé
au jeu, s’inquietent également du manque de richesse des rdles et scéna-
rios joués par les enfants, moins étoffés que ceux d’enfants du siecle pas-
sé (Karpov, 2005; Smirnova et Gudareva, 2015). L'importance du jeu, pour
ses effets sur le développement, fait pourtant consensus dans la littérature

1. Contact: myriam.garcia-perez@hepl.ch
2. Contact: anne.clerc-georgy@hepl.ch
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scientifique (Richard et al., 2019). Plus particulierement, le jeu mettant ’ac-
cent sur ’entrée dans une situation imaginaire co-construite a travers la-
quelle chaque joueur adopte un réle, des comportements y étant associées
(Vygotskij, 1933/2021), dit «jeu de faire semblant» est devenu un objet par-
ticulierement investi en recherche. Il y est souvent abordé avec pour but de
questionner les maniéres de lui attribuer une place pédagogique dans les
classes accueillant de jeunes enfants (Veraksa et al., 2020). En effet, le jeu de
faire semblant en classe prend souvent la forme d’une activité récréative non
accompagneée venant récompenser un travail acheveé, et n'y apparait que ra-
rement comme outil d’enseignement adapté aux spécificités d’apprentissage
des jeunes enfants (Clerc-Georgy et Kappeler, 2020). La pression ressentie
par les enseignant-e's vis-a-vis des objectifs du programme a atteindre, du
regard des parents ou encore des collegues sur leur professionnalisme (Ma-
rinova et al., 2020), font aussi barrage a des pratiques qui intégrent le jeu
de faire semblant. L’arrivée réguliere de nouveaux manuels peut également
faire naitre le sentiment chez les professionnel-le's que leur métier est voué a
se procéduraliser, décourageant alors la saisie d’opportunités permettant sa
liberté et inventivité pédagagogique de s’exprimer.

Questions soulevées

Ainsi, en Romandie comme ailleurs, les enjeux se situent tant du c6té de la
formation que de la recherche. D’une part, les enseignant-e-s font le constat
des limites de certaines pratiques et des difficultés qu’ils rencontrent avec
les jeunes éleves. Ils souhaiteraient accorder plus de place au jeu mais n'y
sont pas formés, ou bien que sensibilisés a ces enjeux il leur reste de nom-
breuses questions toujours en suspens. D’autre part, la nécessité d’'une meil-
leure compréhension du sens accordé par les enseignant-e's a la pratique
du jeu en classe, ainsi que du vécu du jeu de faire semblant par les éléves et
leurs progressions en la matiere, se fait sentir du c6té de la recherche. Com-
ment conduire des formations et des recherches permettant d’apporter des
éléments de réponse de part et d’autre ?

Cadre théorique

Relativement récente dans le paysage des didactiques, celle des appren-
tissages fondamentaux (Truffer Moreau, 2020) ceuvre a tenter de composer
entre les pistes pédagogiques proposées par la littérature scientifique et
les contraintes émanant des acteurs et actrices de terrain, dans un souci de
prise en compte de la perspective des enfants et de leur agentivité. S’ancrant
dans ce champ didactique, la thése dont il est question ici s’appuie ainsi a
la fois sur la perspective historico-culturelle pour penser les interventions
enseignantes, et sur la Lesson Study comme dispositif de recherche-forma-
tion permettant de répondre aux enjeux précédemment évoqués.

La Lesson Study est en effet particuliérement a propos pour répondre a un ob-
jectif de recherche et de formation, tout en rendant possible un travail non pas
«sury mais «avecy des enseignant-e's (voir Clerc-Georgy et al., dans ce nu-
meéro). Adapté aux enjeux de I’accueil collectif de jeunes enfants ainsi qu’aux
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contraintes d’agenda et questionnements des participant-e's volontaires, le
dispositif LS permet de préparer la mise en ceuvre et ’'observation d’interven-
tions enseignantes tout en restant ouvert a accueillir les initiatives des enfants
(Garcia Perez et de Torrenté, 2023). De la méme maniére, le débriefing sui-
vant I’observation dépasse 1’étude des faits observés en ouvrant le question-
nement vers des alternatives hypothétiques, toujours imaginées ensemble.

Tant la recherche doctorale que les séances de LS ont mobilisé le réseau
conceptuel et systémique vygotskien, faisant appel aux concepts de crise
développementale elle-méme ponctuée de contradictions, émanant de la
rencontre de motifs enfantins et de demandes institutionnelles (Hedegaard,
2023; Veresov, 2014), qui progressivement permettent le passage de l’'acti-
vité directrice du développement d'une étape d’age a une autre, en ’occur-
rence le jeu de faire semblant au préscolaire, devenant activité d’apprentis-
sage conscient et volontaire a I’age scolaire (Van Oers, 2013). Les différentes
compréhensions de la mobilisation du jeu de faire semblant en classe par les
auteur-e's du champ (Gazrcia Perez, 2024) ont été mises a contribution.

Si I’accompagnement du jeu peut se jouer dans l'ici et maintenant, il peut
aussi étre pensé dans un temps différé vis-a-vis de l’action de jeu entre-
prise. C’est alors le cas des réunions (Truffer Moreau, 2020), dans le cadre
desquelles des éléments identifiés par ’enseignant-e, s’étant par exemple
déroulés lors du moment de jeu, sont repris a travers une discussion guidée
par l'adulte. Cette modalité d’interaction particuliére rend non seulement
possible une distanciation de ’expérience immédiate, mais aussi person-
nelle. En effet, une réunion peut advenir en présence d’enfants n’ayant pas
vécu le moment faisant I’objet des échanges.

Le plus souvent appréhendé sous la forme d’une activité a l'initiative des
enfants que ’adulte accompagne, le jeu peut aussi étre pensé a l'initiative
de l'adulte, comme le propose par exemple l'approche australienne des
Conceptuals PlayWorlds® (Fleer, 2019). S’appuyant sur un album jeunesse
choisi pour son potentiel dramatique propice a susciter de ’empathie en-
vers ses protagonistes, le CPW convoque l'univers imaginaire de ’ouvrage
et tout particulierement la situation-probléme rencontrée par le personnage
en difficulté. L’acquisition de savoirs nouveaux par les enfants, et plus parti-
culierement la capacité a s’en saisir comme outil devient alors nécessaire a
la résolution du dit probléme imaginaire.

Méthodologie

Apreés une réunion d’information exposant a la fois le projet doctoral, le cadre
éthique y étant associé, ainsi que les principes du dispositif Lesson Study,
puis une rencontre de préparation du dispositif, la LiS mise en ceuvre durant
I’année scolaire 2022-2023 a duré quatre cycles avec les cing volontaires is-
sues de quatre établissements. Si les moments de débriefing se déroulaient
juste aprés ceux alloués aux mises en ceuvre observées collectivement,
les moments de préparation se tenaient quant a eux a une date antérieure.

3. Abrégé CPW
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En termes de déroulement, le dispositif s’est déployé selon le calendrier de
rencontres suivant:

Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3 Cycle 4
Janvier Février Mars Bvril

Rencontre 1 Rencontre 2 Rencontre 3 Rencontre 4 Rencontre 5 Rencontre 6 Rencontre? Rencontre 8

Mise en Mise en Mise en Mise en
Préparation | ceuvre & | Préparation | ceuvre & | Préparation | ceuvre & | Préparation | ceuvre &
Observa- Observa- Observa- Observa-
tion tion tion tion
Débriefing Débriefing Débriefing Débriefing

Figure 1: Calendrier des rencontres du dispositif Lesson Study

Dans ce cadre, une experte des apprentissages fondamentaux a joué le rdle
de facilitatrice et la doctorante a adopté une posture d’observatrice, pré-
sente uniquement pour en suivre le déroulement avec le groupe, sans cher-
cher a en influencer les décisions. Chaque séance de préparation de début
de cycle a permis au groupe de se mettre d’accord sur une question a mettre
a I’épreuve du terrain. Le groupe a choisi d’investir une question différente
par cycle, dont voici la liste:

— Cycle 1: Que se passe-t-il pour un enfant a qui on accorde une heure en
classe pour initier du jeu?

— Cycle 2: Qu’advient-il si ’adulte intervient en tant que joueur dans du jeu
initié par des enfants?

— Cycle 3: Comment s’appuyer sur du jeu initié par quelques enfants pour
en faire des opportunités d’apprentissage et d’intérét pour le groupe-
classe entier, par exemple par le biais de réunions?

— Cycle 4: Et enfin, qu’arrive-t-il lorsque l'on prépare un Conceptual
PlayWorld, soit un jeu initié par l’adulte a partir d’un album jeunesse,
ponctué de situations d’apprentissage s’appuyant sur les problémes a
résoudre pour venir en aide aux personnages fictifs ?

Parmil’étendue des possibles a décider collectivement, le choix de la classe
mettant en ceuvre les éléments discutés par le groupe, ainsi que la prati-
cienne ou le praticien se livrant a I’exercice d'y endosser le réle d’ensei-
gnante ou enseignant, ont aussi fait I’objet de choix du groupe. C’est ainsi
que chaque classe a, a tour de rdle, fait office de laboratoire pour les partici-
pantes et participants a la Lesson Study.

Pendant la LS, les quatre séances collectives de préparation tout comme les
quatre débriefings ont fait ’'objet d’enregistrements audio, tandis que les
quatre mises en ceuvre observées en classe ont été filmées. Ces données
viennent compléter un set plus large, donnant a voir les interventions ensei-
gnantes mises en ceuvre individuellement, avant puis apres le dispositif, par
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ses participant-e's, ou les moments filmés étaient suivis d’entretiens indi-
viduels également enregistrés. Chaque classe a en effet été visitée sépa-
rément lors d’'un moment de jeu en début et fin d’année. Les réunions de
préparation des observations et interventions en classe, tout comme celles
de débriefing, ont été enregistrées en suivant les recommandations de Men-
gis et al. (2018), notamment concernant le fait de demander aux acteurs de
terrain I’espace le plus pertinent ou positionner la cameéra.

La recherche doctorale visant a mieux comprendre les pratiques d’ac-
compagnement du jeu de faire semblant et le sens y étant accordé par les
professionnel-le's, les analyses s’intéressent a la relation entre les moments
de jeu accompagneés a partir des vidéos, et le sens leur étant conféré par les
enseignantes et enseignants via les entretiens (individuels ou de groupe).
Des analyses narratives structurelles (Labov, 1972 ; Patterson, 2011) sont ainsi
menées sur les entretiens, considérés comme des narrations personnelles
d’expériences passées. Les blocs narratifs qui s’en dégagent sont alors mis
en lien avec les séquences visuelles correspondantes. L'extrait filmé fait en-
suite I’objet d’une analyse descriptive a visée compréhensive (Hedegaard et
Edwards, 2023), éclairée par la narration de I’enseignante ou ’enseignant via
le bloc narratif correspondant. Ceci permet de se focaliser sur les fragments
d’histoire de la classe particulierement significatifs pour les enseignants et
enseignantes, afin de comprendre le sens qu'’ils et elles y attribuent.

Résultats

En termes de recherche, le travail en cours a tout d’abord permis d’aboutir a
une synthése théorique d’interventions d’accompagnement du jeu de faire
semblant (Garcia Perez et al., 2024). Favoriser les conditions de déploie-
ment du jeu (affordeur), enrichir les connaissances des enfants sur le monde
(nourricier), observer le jeu tout en en gardant des traces (documentateur),
ou encore jouer plus ou moins intensément avec les enfants (visiteur, et am-
plificateur, en passant par co-joueur) sont autant de postures possibles, dont
tout I’enjeu est de savoir en faire usage en situation. Les premiers résultats
des analyses menées sur des données de début d’année mettent en lumiere
la complexité du travail d’équilibriste auquel se livre ’enseignante ou ’'en-
seignant pour concilier poursuite d’objectifs scolaires d’une part, et intéréts
et besoins des éléeves en devenir de l'autre. Ceci renforce par ailleurs le
constat déja posé par la recherche du grand écart entre les métiers dits du
«carey», dans lesquels les professionnel-le's du préscolaire sont tenus de
répondre aux besoins des enfants en vue de soutenir leur développement
global, et les métiers de «transmission du savoir», avec des enseignantes
et enseignants formé-e's a délivrer des savoirs a la fois organisés en dis-
ciplines, et dans le temps. Ouvrir la porte, dans I’anciennement nommée
«école enfantiney, a une troisiéme voie (Truffer Moreau, 2020) ceuvrant a
joindre le programme de I’enfant a celui de I’école (Vygotskij, 1933/2021),
a travers une pédagogie pensant les transitions comme levier, est donc un
véritable défi. La réflexivité rendue possible, par et pour le collectif, au sein
d’une Lesson Study, se réveéle donc d’autant plus pertinente.
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Du c6té de la pratique, la Lesson Study aura permis de donner naissance a
un certain nombre de projets, dont la plupart ont pris la forme de publica-
tions. Tout d’abord, trois expériences de participation a des dispositifs LS
dans des contextes d’accueil de jeunes enfants par la premiéere auteure de
ce texte et une enseignante des premiers degrés* ont été confrontées a tra-
vers la publication d’un article dans une revue professionnelle (Garcia Perez
et de Torrenté, 2023). Destiné aux enseignants, enseignantes et autres ac-
teurs et actrices du monde scolaire, le texte livre les différentes adaptations
ayant été apportées au dispositif de Lesson Study, afin de rendre visible sa
pertinence pour traiter d’activités initiées par les éléves, par définition non
planifiables, ici du jeu de faire semblant a l'initiative des enfants. Les té-
moignages croisés des deux auteures illustrent notamment le changement
de posture expérimenté par I’enseignante, ayant quitté celle du contrdle et
de I’évaluation pour basculer vers celle d’accompagnante des apprentis-
sages et d’observatrice des progres en cours. Il en ressort également que
le travail conduit durant la LS agit comme générateur d’idées nouvelles.
En 'occurrence, la mise a I’essai d'un Conceptual PlayWorld (Fleer, 2019),
et les difficultés rencontrées par les enseignantes et enseignants dans le
choix d’albums jeunesse se prétant a la démarche, aura fait germer l'idée de
constitution d’un fonds d’ouvrages. C’est ainsi que, réalisée en collaboration
entre la bibliotheque universitaire et deux unités d’enseignement et de re-
cherche de la Haute école pédagogique Vaud, ce second projet a vu le jour,
accompagné par la co-construction d’une exposition et la médiation de sa
visite par des formateurs et formatrices d’étudiantes et étudiants en forma-
tion initiale®. I’expérimentation en Romandie du CPW a, quant a elle, débou-
ché sur une participation a un ouvrage en acceés libre leur étant destiné. A
partir du questionnement d’un-e enseignant-e sur la pertinence de travailler
la date du jour en classe, le texte propose la mise en ceuvre d’'un CPW. A
partir d’une situation imaginaire initiée par I’enseignante ou I’enseignant, la
contribution romande vise a inspirer I’exploration des savoirs liés a la struc-
turation du temps (Clerc-Georgy et Garcia Perez, 2024). Un dernier projet,
doit aussi sa concrétisation au dispositif de Lesson Study mis en ceuvre en
2022-2023 dans le cadre de la recherche doctorale. Il s’agit de la co-concep-
tion et de la mise en ceuvre d’'un Conceptual PlayWorld, croisant ’exper-
tise de deux membres du groupe GIRAF® et deux enseignantes, s’inspirant
1a aussi du dispositif LS, ces échanges se faisant dans le cadre de séances
de préparation et de débriefing, et se poursuivant dans un fil de discussion

4. Deux du c6té de la premiére auteure de ce chapitre: I'une en structure préscolaire dans le cadre
de son mémoire de master, 'autre en 1-2P pour la recherche doctorale en cours. La troisiéme
concerne I'’enseignante de 1-2P, ayant participé a une autre LS avec un groupe d’enseignant-es du
cycle L.

5. La sélection thématique pérenne d’ouvrages est a consulter au lien suivant: https://renouvaudl.
primo.exlibrisgroup.com/discovery/collectionDiscovery?vid=41BCULAUSA_LIB:VU2&collection
1d=81477792430002852

6. Groupe d’Intervention et de Recherche sur les Apprentissages Fondamentaux (GIRAF) — Haute
école pédagogique du canton de Vaud. https://www.hepl.ch/accueil/notre-haute-ecole/organi-
sation/rectorat/unites-denseignement-et-de-recherche/enseignement-apprentissage-et-evalua-
tion-en/groupe-de-recherche-de-luer-en/groupe-de-recherche-giraf.html
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instantané, régulierement alimenté par des traces des mises en ceuvre ainsi
que par la formulation de nouveaux questionnements émergents. Dans la
perspective d’inspirer et de soutenir la poursuite de réflexions vis-a-vis de
I'implémentation de cette approche dans notre contexte vaudois, I’équipe
s’est entourée de deux vidéastes de I'UPAV? de la HEP vaud afin non seu-
lement de documenter la mise en ceuvre en images mais aussi de retracer
le processus réflexif ’ayant rendu possible. Le projet vidéo a été pensé de
maniére a ce que le montage final puisse étre mis a disposition tant des for-
matrices et formateurs de la didactique des apprentissages fondamentaux,
qu’a celle du corps enseignant de I’établissement a I’origine de cette entre-
prise novatrice.

Conclusion

Les défis concernant la place du jeu de faire semblant a 1’école sont nom-
breux, bien que le jeu soit essentiel au développement des enfants et pré-
sente une piste prometteuse pour soutenir une entrée solide dans les ap-
prentissages scolaires. Son accompagnement en classe exige une expertise
professionnelle et une réflexivité de tous les instants a son égard. Le dispo-
sitif de Lesson Study, soutien d’expert-e's et de pairs, peut s’avérer étre un
terrain de jeu intellectuel et pratique porteur tant pour expérimenter que
questionner des pratiques et savoirs nouveaux. S’il permet d’apporter des
éléments de réponse a ses différent-e's participant-e's, il favorise en méme
temps I’émergence de questions et de besoins divers, ouvrant alors parfois
la voie a d’autres projets. La création d’'une communauté de pratique des
apprentissages fondamentaux constitue en 1’état une perspective future sou-
haitée qui élargirait la portée des réflexions conduites jusqu’alors, et nourri-
rait 'agentivité professionnelle des enseignant-e's de nos premiers degrés.

7. I’'UPAV est I'Unité de Production audiovisuelle de la HEP vaud. Ce péle audiovisuel du centre
de soutien a I’e-learning a pour responsabilité la réalisation de séquences vidéo et audio visant a
soutenir le travail académique et scientifique des formatrices et des formateurs de la HEP vaud.
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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Une décennie de Lesson Study a Lausanne
-~ Bilan et perspectives

Sandrine BREITHAUPT'! (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse) et Valérie BATTEAU? (Haute école pédagogique, Vaud,
Suisse)

La célébration des dix années d’existence du Laboratoire Lausannois Les-
son Study (3LS) constitue une opportunité précieuse pour dresser un bilan
réflexif sur I’évolution, les apports et les défis de la démarche de formation
et de recherche.

Une genése plurielle et un ancrage institutionnel fort

L’ancrage du 3LS dans la Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP
vaud) et plus particulierement dans la collaboration entre différentes Unités
d’Enseignement et de Recherche (UER), a favorisé une approche interdisci-
plinaire et transversale de nos interventions. Cette structuration institution-
nelle a consolidé les liens entre recherche, formation et terrain, en intégrant
les LS, tant en formation initiale que continue, post grades ou encore dans
des programmes d’échanges internationaux.

Un dispositif au service du développement professionnel

Le cceur du dispositif LS repose sur une démarche cyclique de co-construc-
tion, d’observation et d’analyse de ce qui est communément appelé «lecons
de recherche». L’'approche, fondée sur la collaboration entre pairs, vise a
ameéliorer les pratiques d’enseignement en se centrant sur les apprentis-
sages des éleves. Dans le contexte du 3LS, la démarche permet de dévelop-
per une culture de la réflexivité professionnelle valorisant ’analyse fine des
interactions en classe, I'usage de concepts théoriques et la prise en compte
du point de vue des éléves.

Les recherches menées au sein du laboratoire ont mis en évidence les effets
positifs des LS sur le développement des connaissances disciplinaires, di-
dactiques et pédagogiques des enseignantes et enseignants. Elles ont éga-
lement montré I’évolution des postures professionnelles, notamment en ce
qui concerne la capacité a problématiser les situations d’enseignement-ap-
prentissage, a collaborer de maniere constructive et a s’engager dans une
démarche de recherche sur sa propre pratique.

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch
2. Contact: valerie.batteau@hepl.ch
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L’un des apports du 3LS réside probablement dans sa capacité a adapter le
dispositif LS a une grande variété de contextes. En effet, les LS ont été mises
en ceuvre dans un grand nombre de disciplines scolaires, a tous les niveaux
d’enseignement, dont plusieurs expérimentations ont été relatées dans ce
numeéro. Cette diversité a permis d’explorer les potentialités du dispositif
dans des environnements contrastés, tout en identifiant les conditions favo-
rables a sa mise en ceuvre.

Le laboratoire a également contribué a la diffusion du modele LS au-dela
des frontieres suisses, notamment en France, en Belgique et en Italie. L'orga-
nisation du congres international «Diversité des Lesson Study» a Lausanne
en 2018, ainsi que la participation réguliére aux congres de la World Asso-
ciation of Lesson Study (WALS), témoignent de cette ouverture internatio-
nale. Aujourd’hui Stéphane Clivaz, membre fondateur du laboratoire 3LS,
est président Elect de WALS. Enfin, la création de la Formation Francophone
de Facilitatrices et facilitateurs (FoFFa)® constitue un autre exemple de cette
volonté de dissémination et de structuration des savoirs issus de la pratique.

Des effets sur les pratiques et les postures

Les effets observés de la mise en ceuvre des LS sont multiples. D’abord, la LS
permet un changement de regard sur les éléves: en les observant finement,
les enseignantes et enseignants découvrent des cohérences dans leurs ac-
tions, des stratégies insoupgonnées ainsi que des savoirs en germe. Ensuite,
elle favorise 'expérimentation de pratiques nouvelles, en créant un cadre
sécurisant pour prendre des risques. Elle renforce aussi la réflexivité, en
incitant les enseignantes et enseignants a analyser leurs choix, a les confron-
ter a ceux des autres, a les mettre en lien avec des savoirs théoriques. Enfin,
elle contribue a la construction de connaissances professionnelles parta-
geées, en articulant théorie et pratique, expérience et recherche.

Des effets sur les apprentissages des éleves

Les Lesson Study ont également des retombées significatives sur les ap-
prentissages des éléves. En affinant ’observation des comportements et des
raisonnements en classe, elles permettent de mieux comprendre les pro-
cessus d’appropriation des savoirs. Les legons co-construites sont de plus
en plus ajustées aux besoins réels des éleves, car elles s’appuient sur une
analyse fine de leurs difficultés et de leurs stratégies, tout en favorisant une
meilleure prise en compte de la diversité ou, autrement dit, encourageant
des pratiques a visée inclusive. Les éléves sont ainsi placés dans des si-
tuations d’apprentissage plus stimulantes, qui sollicitent leur engagement
et leur réflexion. On observe souvent une progression plus nette dans la
compréhension des notions complexes, notamment grace a des ajustements
pédagogiques et didactiques fondés sur des données concretes. Ces effets
ne relévent pas seulement de l'intuition: des recherches, tant quantitatives
que qualitatives, en attestent. En somme, la Lesson Study contribue a rendre

3. Les ressources produites par la FoFFa sont disponibles sur le site du laboratoire 3LS. https://3ls.
hepl.ch/ressources-produites-par-la-foffa/
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I’enseignement plus propice aux apprentissages des éléves, en les placant
au centre des préoccupations professionnelles.

Le role central de la facilitation et des interactions
langagiéres

Plusieurs articles insistent sur le réle de la facilitation dans les dispositifs LS et
MCS (Mentoring Conversation Study). Le facilitateur ou la -facilitatrice n’est
pas seulement organisateur ou organisatrice, mais aussi formateur, cher-
cheur et médiateur. Il ou elle soutient les échanges, aide a formuler les pro-
blémes, a expliciter les savoirs, a construire des liens entre les observations
et les concepts. Dans les MCS, cette posture est particulierement importante
pour aider les mentor-e's a prendre conscience de l'effet de leurs relances
sur les stagiaires, a anticiper des interactions langagieres plus formatrices.

Les recherches récentes en LS montrent que la maniére dont les ensei-
gnantes et enseignants interagissent dans les Lesson Study influence la qua-
lité de leur développement professionnel. Lorsque les échanges sont limités
a des accords sans justification, cela freine la construction de savoirs parta-
gés. En revanche, des dialogues ou les idées sont discutées, argumentées
et confrontées permettent un apprentissage plus riche. Ces études révelent
aussi que les types de dialogues varient selon les phases du processus: la
planification de la legon favorise les échanges exploratoires et les discus-
sions apres la legcon deviennent progressivement plus riches et argumen-
tées. Le dialogue exploratoire apparait ainsi comme le plus favorable a la
construction des connaissances professionnelles des participantes et parti-
cipants. Le véritable enjeu consiste donc a instaurer les conditions propices
a un tel échange, qui dépasse la simple convivialité sans verser dans une
confrontation stérile.

Vers une culture partagée de la recherche en éducation

En définitive, le laboratoire 3LS incarne une forme innovante de recherche
collaborative, au croisement de la formation, de la pratique et de la re-
cherche. En placant les enseignantes et enseignants au coeur du processus
de production de savoirs professionnels, il contribue a construire une culture
partagée de la recherche en éducation, fondée sur ’analyse rigoureuse des
pratiques, la réflexivité collective, et '’engagement pour la réussite de tous
les éleves.

Les dix premiéres années du laboratoire ont permis de poser les fondations
d’'un modeéle original, reconnu désormais tant au niveau local qu’interna-
tional. Les années a venir devront consolider ces acquis, en poursuivant
I'effort de structuration, de diffusion et de pérennisation des LS, dans une
perspective de professionnalisation continue et de transformation des pra-
tiques éducatives.
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Un rapprochement entre les différents acteurs du systéeme
éducatif vaudois

Le laboratoire 3LS a réussi des défis de rapprochement des différents ac-
teurs et actrices du systéme éducatif vaudois, au travers des rencontres an-
nuelles du laboratoire, de I’organisation du congres international «Diversité
des Lesson Study » ou encore lors de séances de Lesson Study. Le laboratoire
a permis de réunir autour d’une méme table, enseignant-es, formateur-ices,
chercheur-es, étudiant-es, cadres éducatifs, directions scolaires, ou encore
responsables du département (DGEO). La pratique des LS permet ainsi de
parler le méme langage, avec les mémes mots, pour désigner les phéno-
menes d’enseignement-apprentissage observés conjointement lors des le-
cons de recherche. Au Japon, nous avons pu observer ce méme rapproche-
ment, par I’'usage d’un vocabulaire partagé entre les différentes personnes.

Des défis persistants

Malgré les avancées significatives, plusieurs défis demeurent. Le premier
concerne la pérennisation des pratiques LS dans les établissements sco-
laires. Si certaines équipes ont intégré durablement le dispositif dans leur
fonctionnement, d’autres peinent a maintenir la dynamique au-dela d’un ou
deux cycles. Ce constat interroge les conditions institutionnelles, tempo-
relles et culturelles nécessaires a I’ancrage des LS dans les pratiques pro-
fessionnelles.

Un second défi réside dans la diffusion des productions issues des LS. Bien
que plusieurs plans de legon, articles professionnels et théses aient été pu-
bliés, la circulation des savoirs entre les groupes LS reste limitée. La mise en
visibilité des résultats, la mutualisation des ressources et la reconnaissance
institutionnelle du travail accompli constituent des leviers a renforcer.

Enfin, la question de I'observation et de I'analyse des apprentissages des
éleves demeure un point d’attention. Le développement d’outils d’observa-
tion partagés, la formation a I’analyse des traces d’apprentissage et la cla-
rification des objectifs de recherche sont autant de pistes a explorer pour
renforcer la dimension scientifique du dispositif.

Des perspectives

La Lesson Study, loin d’étre une simple méthode d’observation ou de forma-
tion, constitue un véritable levier de professionnalisation du métier d’ensei-
gnant. Elle permet de penser ensemble les gestes professionnels, de les
ancrer dans une analyse fine des apprentissages des éléves et de les arti-
culer a des savoirs issus de la recherche. Elle contribue a construire une
culture de la formation et de I’enseignement fondée sur la collaboration, la
réflexivité et 'expérimentation.

Encore en construction dans de nombreux contextes éducatifs, la culture de-
veloppée au travers des LS, constitue un socle essentiel pour répondre aux
défis complexes de ’enseignement contemporain. En ce sens, la LS ouvre
des perspectives fécondes pour la recherche en éducation, en proposant des
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meéthodologies qualitatives, capables de rendre compte des dynamiques
d’enrichissement et de transformations, des tensions et des dilemmes inhé-
rents a tout processus de développement professionnel.

Enfin, relevons que pour que cette dynamique puisse s’inscrire durablement
dans les établissements scolaires, il semble indispensable de renforcer 'im-
plication des directions. Leur soutien actif représente un levier stratégique
pour créer les conditions institutionnelles nécessaires a I’ancrage des LS
dans les pratiques professionnelles. Cela suppose une reconnaissance ex-
plicite du temps et de I’engagement des enseignantes et enseignants, une
valorisation des productions issues des LS dans les projets d’établissement,
ainsi qu’une articulation cohérente entre les objectifs de développement
professionnel et les priorités pédagogiques. Des dispositifs de sensibilisa-
tion et de formation a destination des directions pourraient ainsi favoriser
une meilleure compréhension des enjeux et du potentiel de la LS et contri-
buer a instaurer une culture d’établissement fondée sur la recherche, la col-
laboration et ’'amélioration continue.

Faire de la Lesson Study un pilier de la formation tout au long de la vie,
c’est affirmer que I’enseignement se construit dans le dialogue, I’analyse
partagée et ’engagement collectif. En s’appuyant sur la Lesson Study, les
institutions formatrices, comme les établissements scolaires disposent d’un
levier puissant pour articuler développement professionnel et amélioration
continue des apprentissages de tous les éléves.
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