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UN DISPOSITIF JAPONAIS POUR LE TRAVAIL EN EQUIPE
D’ENSEIGNANTS : ETUDE COLLECTIVE D’UNE LECON

Takeshi Miyakawa & Carl Winslgw

Résumé : Dans cetarticle nous présentons un dispositif d’origine japonaise pour organiser le travail collectif d’enseignants
pour préparer, réaliser et évaluer I'enseignement d’une seule lecon. Ce dispositif est connu dans le monde anglophone sous
le nom de «lesson study». Méme si sa genese et son usage dépend d’un bon nombre de facteur propres au contexte japonais,
ce dispositif parait avoir un potentiel considérable de transposition, comme I'expérience de plusieurs pays le montre. Apres
avoir présenté son usage actuel au Japon, nous discussons brievement comment il est (ou pourrait étre) lié a certaines
formes de pratiques (notamment d’ingéniérie didactique) dans le monde francophone

Mots-clés : étude collective d’'une lecon (ECL), dispositif japonais, pratique enseignante au Japon

Takeshi Miyakawa & Carl Winslow

Introduction

Dans les enquétes internationales a grande échelle
(par exemple TIMSS et PISA) qui visent a comparer
les acquis scolaires des éleves dans de nombreux
pays, le Japon se distingue comme un pays ou les
éleves sont particulierement performants. En parti-
culier, dans toutes ces enquétes, le Japon obtient
une moyenne parmi les toutes meilleures pour les
résultats en mathématiques et en sciences. Aussi
une attention considérable s’est portée sur 'ensei-
gnement des mathématiques dans ce pays. Mais la
stabilité et Pampleur de cette attention de la part de
la communauté internationale tient surtout a ce que
l'on trouve effectivement au Japon comme pratiques
enseignantes, et a I'enthousiasme de certains cher-
cheurs (notamment des Etats-Unis) a poursuivre
cette étude. Leurs publications ont mis en évidence
lexistence de pratiques enseignantes tout a fait éton-
nantes. Contrairement aux idées recues, on n'y trouve
pas un enseignement centré sur des normes raides de
conduite et sur 'apprentissage stérile de routines.

Ce qui a surtout impressionné les observateurs
étrangers — dont des chercheurs qui ont passé des
années au Japon — c’est une certaine professionnali-
sation au Japon du métier d’enseigner une discipline.
1l s’agit 1a, en partie, de dispositifs de travail qui sont
susceptibles d’étre reconstruits dans un contexte
occidental. Un exemple, dont I'introduction est le but
de cet article, est le jugyo-kenkyuu — « étude collec-
tive d'une lecon » (désormais abréviée ECL), promu
aux Etats-Unis sous le nom de « Lesson study ». En
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bref, il sagit du travail collectif d'une équipe d’ensei-
gnants sur la construction par étapes d'une lecon, la
« lecon d’étude ». Cela implique une analyse minu-
tieuse du sujet dans le programme, dans les manuels
et dans la pratique existante de I'équipe, ainsi qu'une
documentation tres détaillée de la lecon développée
et mise en ceuvre a plusieurs reprises et sous I'ob-
servation de toute I'équipe. C’est cet objet sophis-
tiqué de « pratique enseignante » — qui, comme on
vient de le dire, est lié a la production et a 'étude de
certains documents clés — que nous allons chercher
a « montrer » dans cet article. ECL n’est pas spéci-
fique a 'enseignement des mathématiques. ECL
se pratique au Japon a tous les niveaux de l'ensei-
gnement primaire et secondaire et dans toute disci-
pline enseignée, comme les sciences, les langues, la
littérature japonaise, I'éducation physique, I'histoire,
etc. Par contre sa pratique est plus répandue a I'école
primaire et au college.

Cet article a donc pour objectif de présenter
I'ECL en tant que dispositif japonais pour la pratique
et le développement professionnel des enseignants,
et aussi comme outil pour la recherche portant sur
ces pratiques, dans le cadre de la didactique et des
sciences de I'éducation. Le dispositif de I'ECL, avec
son contexte, son histoire et ses principes pratiques,
sera présenté dans les sections 2 a 4. Dans la section
5, nous proposons une discussion du potentiel
de ce dispositif dans un contexte francophone, en
considérant le rapport entre 'ECL et certaines idées
issues de la recherche francophone en didactique des
mathématiques.



UN DISPOSITIF JAPONAIS POUR LE TRAVAIL EN EQUIPE D’ENSEIGNANTS ! ETUDE COLLECTIVE D’UNE LECON

Takeshi Miyakawa & Carl Winslow

Cultures d’enseignement et de recherche au
Japon

A bien des égards, les enquétes internationales
comme TIMSS ou PISA sont des instruments d’action
politique. Elles visent a produire une image extré-
mement globale des produits de 'enseignement des
mathématiques (et d’autres disciplines) dans un pays.
Dans les médias et ensuite dans la vie politique, les
données de ces enquétes semblent suffire pour justi-
fier le besoin de réformes voire méme pour proposer
des réformes concretes, par exemple en vue d’amé-
liorer les connaissances des éleves dans des domaines
particuliers pour lesquels 'enquéte a donné des
résultats insatisfaisants. L'influence des enquétes sur
la vie politique — et méme sur la vie des écoles — peut
étre assez directe et surprenante (Sjoberg, a paraitre).
Toutefois, il est clair que, méme si I'on suppose
que ces enquétes donnent une image adéquate des
connaissances des éleves dans un sens qui est bien
défini (ce qui n’est pas sur du tout), une telle image
ne permettrait pas de décider des mesures a prendre
pour remédier a des lacunes identifiées. Une raison
principale est que c’est le « produit » et non pas le
« processus de production » que les enquétes visent
a mesurer ; elles ne donnent pas d'information sur ce
qui se fait dans les classes, c’est-a-dire sur ce qui est,
ou devrait étre 'origine principale des connaissances
des éleves et elles n’informent pas non plus sur les
formes de I'enseignement que toutes les réformes
visent, logiquement, a améliorer.

Le “script” d’'une lecon

Les études « TIMSS vidéo » (voir Stigler &
Hiebert, 1999, pour une bonne introduction) ont
tenté, des I'heure des premieres enquétes TIMSS en
1995, d’apporter des informations systématiquement
recueillies sur les pratiques enseignantes en classe de
mathématiques. Ces études ont été initiées par des
organisations et des chercheurs américains, en vue de
mieux comprendre les résultats assez décevants des
éleves américains, notamment par rapport aux éleves
japonais. Trois pays (Etats-Unis, Japon, Allemagne)
ont fait partie des premieres études ; d’autres pays
y ont été intégrés ensuite. Concretement, les études
sont basées sur 'enregistrement vidéo de 50 a 100
lecons de mathématiques en 4™ (8th grade en
anglais) dans chaque pays, avec une organisation
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visant a garantir que tout enseignant de mathéma-
tiques de chacun des pays ait la méme probabilité
d’avoir une de ses lecons filmées. En cas de refus d'un
enseignant, d’'une école ou des parents a participer
a I'étude, on ne remplace pas les classes concer-
nées par d’autres ; les taux de refus refletent donc,
pour chaque pays, un écart par rapport a I'idéal de
représentativité. Ensuite les vidéos sont sous-titrées
en anglais et analysées quantitativement (avec des
codes) et qualitativement (ce sont les grandes lignes
de cette analyse qui nous intéressent ici). Pour plus
de détails méthodologiques, voir Stigler & Hiebert
(1999).

Les chercheurs ont alors progressivement décou-
vert, en analysant les centaines d’heures de vidéo de
classe des trois pays, une régularité surprenante dans
la structure d'une lecon dans un pays donné, et aussi
de grandes différences de structure d'un pays a l'autre.
On peut concevoir ces régularités comme des « scripts
culturels », une notion développée par exemple dans
les études de cultures linguistiques de A. Wierzbicka
(1999, chap. 6). Un tel « script » pour la lecon est,
selon Stigler et Hiebert (1999), un phénomene profon-
dément enraciné dans la culture enseignante, si bien
qu’il est peu perceptible par ses acteurs :

The scripts for teaching in each country appear to rest
on a relatively small and tacit set of core beliefs about
the nature of the subject, about how students learn,
and about the role that a teacher should play in the
classroom. These beliefs, often implicit, serve to maintain
the stability of cultural systems over time. [Les scripts
d’enseignement de chaque pays semblent fondés sur un
ensemble relativement petit de convictions tacites sur la
nature des disciplines, sur les modes d’apprentissage des
éleves, et sur le role que I'enseignant doit jouer dans sa
classe. Ces convictions, souvent implicites, garantissent
la stabilité des systemes culturels dans le temps. Notre
trad.] (Stigler & Hiebert, 1999, 87-88)

On voit la deux types d’apport potentiel d'une étude
comparative : apercevoir des régularités dans les
pratiques d'un contexte que I'on croit bien connaitre,
et se rendre compte que ces régularités ne sont pas
« nécessaires », en ce sens qu’elles n’apparaissent pas
ailleurs.

Le « script » identifié pour la lecon typique
observée au Japon est donné dans la figure 1 ou il



UN DISPOSITIF JAPONAIS POUR LE TRAVAIL EN EQUIPE D’ENSEIGNANTS : ETUDE COLLECTIVE D’UNE LECON

Takeshi Miyakawa & Carl Winslgw

est comparé avec le « script américain ». La lecon
américaine commence typiquement par des expli-
cations de I'enseignant sur un type de tache mathé-
matique a travailler, ainsi que la présentation d’'une
technique correspondante, souvent en relation avec
les lecons antérieures. Ensuite, apres quelques mises
en ceuvre de cette démarche par le professeur, les
éleves travaillent a des taches du méme type, indi-
viduellement ou en groupes. L’enseignant apporte
de l'aide aux éleves en difficulté. Il est intéressant de
remarquer que les techniques sont typiquement intro-
duites par 'enseignant, et qu'il s’agit, le plus souvent,
d’une seule technique par tache. Ce point se retrouve
a partir du codage quantitatif des vidéos.

Par contraste, la lecon japonaise s'ouvre normale-
ment par un probleme ouvert (hatsumon : poser une
question), introduit par I'enseignant. Ce probleme a
bien str un composant mathématique, mais il releve
souvent d'un contexte de « la vie de tous les jours ».
Il est ouvert dans le sens out ni la solution, ni les
méthodes ne sont « évidentes » ou méme uniques ;
mais il permet des hypotheses assez immédiates chez
les éleves. Il y a ensuite une période de travail indi-
viduel (ou en groupes) ot les éleves cherchent une
méthode pour résoudre le probleme (kikan-shido :
enseignement entre les bureaux). C'est une situation
adidactique ot 'enseignant observe attentivement le
travail de chaque éleve (en se déplacant dans la classe
mais sans intervenir, si ce n’est pour préciser, en cas
de besoin, la tache proposée). De cette maniere,
l'enseignant s’informe des différentes hypotheses
et méthodes générées par les éleves. Dans la phase
suivante, le takuto (dérivé de I'allemand Taktstock, la

baguette d'un chef d’orchestre), I'enseignant appelle
des éleves a présenter leur résolution a la classe, orale-
ment ou au tableau ; il est important que le profes-
seur puisse mettre en évidence ainsi une diversité
d’approches, qui font ensuite 'objet d’'une discussion
pour toute la classe (neriage : élaboration). A la fin,
I'enseignant fait le point (inatome : résumé) en résu-
mant le travail accompli. Il peut proposer un travail a
accomplir a la maison ou dans la lecon suivante.

La simple idée de baser une lecon sur une ques-
tion clé n’est évidemment pas inconnue hors du
Japon. Ainsi, on la retrouve sous diverses formes
dans plusieurs approches didactiques bien établies
en Europe, 2 commencer par les lecons construites
dans les travaux issus de la théorie des situations, et
cela avec des similarités structurelles assez frappantes
avec les cinq phases identifiés par Brousseau (1986) :
dévolution, action, formulation, validation, institu-
tionnalisation. Ceci dit, il faut reconnaitre aussi des
différence importantes : par exemple, dans le matome
il ne s’agit pas forcément d’une institutionnalisation
dans le sens de Brousseau, juste de résumer le travail
accompli par les éleves. Notons aussi deux autres
distinctions importantes :

- entre I'appareil analytique d'une construction
théorique imposante telle que la théorie des situa-
tions, et les scripts régulierement observées dans les
classes ordinaires

- entre les efforts d’identifier de tels scripts, et la
préoccupation de cerner les tissus de pratiques ensei-
gnantes qui les produisent (préoccupation qui est,
pour le contexte japonais, celle de cet article).

USA
- Lenseignant introduit un type de tache et une technique

- Quelques exemples sont travaillés en classe par I'enseignant
et les éleves

- Les éleves travaillent individuellement avec des taches de ce
type, lenseignant est appelé en cas de difficulté

Japon
- Lenseignant introduit un probleme ouvert (hatsumon)

-Les éleves travaillent sur ce probleme, I'enseignant
observe le travail (kikan-shido)

- Les ¢éleves présentent leurs idées ou solutions (takuto)

- Celles-ci sont discutées par la classe et I'ens. (neriage)

- Lenseignant conclut (matome)

Figure 1. Les scripts d’une lecon de mathématiques aux Etats-Unis et au Japon, selon Stigler et Hiebert (1999). Il faut retenir
que ceux-ci se réferent a des observations datant de 1994-1995.
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Il est clair que la construction du hatsumon, pour
le theme mathématique a traiter, est un point crucial
pour la réussite d’'une lecon selon le script japonais.
Le succes d'un hatsumon dépend normalement de
la prise en compte du contexte et des capacités des
éleves de la classe, car I'enseignant japonais ne fournit
pas souvent une méthode de résolution alternative
a celles des éleves (seulement dans 7% des lecons
observée par I'étude TIMSS vidéo 1994-1995). Par
contre, la lecon américaine commence par l'introduc-
tion de la « bonne » méthode, le plus souvent tirée
du manuel.

La formation et le travail d’'un enseignant

Pour les politiques éducatives, deux orientations
majeures apparaissent le plus souvent : réformer
les conditions matérielles de I'enseignement, par
exemple en augmentant le nombre d’heures pour
les mathématiques, ou changer le programme, intro-
duire ou recommander certaines formes d’enseigne-
ment et d’évaluation. Ainsi, depuis 1999, un systeme
particulierement rigide de méthodes prescrites
d’enseignement et de tests obligatoires, a été intro-
duit dans I'enseignement primaire et secondaire en
Angleterre, (cf. Barnes et al. (2003)). De telles initia-
tives visent a améliorer I'enseignement en changeant
ses contraintes extérieures.

Une autre approche, qui apparait aussi dans les
débats, consiste a améliorer les conditions de travail
des enseignants, et surtout leurs connaissances
— quon les juge insuffisantes peut aussi étre un
argument pour imposer des méthodes toutes faites
d’enseignement, comme en Angleterre. Dans ce cas,
lattention se porte normalement sur la formation
initiale et continue des enseignants. Les réformes de
la formation initiale sont évidemment peu suscepti-
bles de donner des effets rapides sur I'enseignement
et lapprentissage des éleves, aussi il y a plutot une
tendance a multiplier des modalités de formation
continue d'une durée assez courte et visant des buts
tres concrets, par exemple un nouvel élément du
programme.

Au Japon, apres 4 ans de formation initiale a I'uni-
versité, la formation professionnelle des enseignants
se fait dans une large mesure a I'école, dans le cadre
du konai-kenshyu (formation a lI'intérieur de 'école).
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Au début de sa carriere, le jeune enseignant suit un
programme d’intégration, sur une année, qui implique
(Padilla & Riley, 2003) : une charge réduite d’ensei-
gnement, la supervision par un ou plusieurs colle-
gues expérimentés, et la participation a des groupes
d’étude collective de lecon (voir section suivante).
L’enseignant est affecté aussi, successivement, a
plusieurs écoles, pour diversifier son expérience. En
général d’ailleurs, les mutations entre écoles d'une
meéme préfecture sont fréquentes (normalement tous
les cinq ans) pour un enseignant japonais par rapport
aux changement d’emplois de ses collegues en France
ou aux Etats-Unis. En méme temps, le travail d'un
enseignant japonais est organisé pour permettre une
formation continue collective a I'intérieur de I'école,
a travers le konai-kenshyu : en dehors des heures
de cours, les enseignants étudient et discutent avec
leurs collegues, dans des salles aménagées. Donc,
ot I'enseignant francais et américain travaille plutot
seul et chez soi, en dehors des cours et des réunions
organisés, le travail des enseignants japonais se fait
dans une communauté, a ’école. Les observations
de l'enseignement d’un professeur par ses collegues
sont fréquentes (mais, quasiment inexistantes dans
les pays occidentaux).

De telles différences auront forcément, nous
semble-t-il, des conséquences importantes pour
« l'identité enseignante » : basée sur I'expérience indi-
viduelle, ou sur le travail d'un groupe d’enseignants
d'une meéme discipline. Pour nous, cette différence
ne tient pas tant aux caractéristiques de la formation
initiale, mais plutot aux pratiques de l'intégration
professionnelle (« professional induction » au sens de
Padilla & Riley, 2003) et aux pratiques profession-
nelles ordinaires. L'ECL est une composante impor-
tante de ces deux types de pratique au Japon.

La culture de recherche sur ’enseignement au
Japon

Le développement de I'« ECL » est, nous semble-
t-il, étroitement lié non seulement a une culture
d’enseignement spécifique au Japon, mais aussi a une
culture de recherche sur I'enseignement qui differe, sur
plusieurs points, de ce que I'on trouve en France et
plus généralement dans les pays occidentaux. Nous
considérons ici le cas de la recherche sur I'enseigne-
ment des mathématiques, qui nous est plus fami-
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lier, mais la situation est semblable pour d’autres
disciplines.

En France, la didactique des mathématiques
envisage une amélioration de I'enseignement par
I'établissement d'un domaine scientifique qui nous
permet de comprendre et expliquer le processus de
lapprentissage et 'enseignement d'un savoir précis,
les mathématiques. Ce mouvement a été déclenché
lors de la modernisation de 'enseignement des
mathématiques, qui a paru étre un échec et qui a fait
ressentir un manque de connaissance scientifique
sur I'enseignement (cf. Artigue, 1998). Plus généra-
lement, les réformes de I'enseignement semblent se
succéder avec une rapidité croissante dans les pays
occidentaux, et elles sont souvent nourries — au
moins on le dit — par des résultats voire des courants
d’idées issus des milieux de la recherche sur I'éduca-
tion. Les cadres institutionnels et les conditions de
ces milieux apparaissent, par ailleurs, relativement
instables.

Les travaux en sciences de I'éducation sont
menés au Japon par les enseignant-chercheurs des
universités et les formateurs d’enseignants des écoles
attachées aux universités (appelés ensemble « cher-
cheurs japonais » tout court dans ce texte). On
peut dire que ces travaux avancent plutot dans la
meéme direction depuis le début du 20°™ siecle, sans
ruptures profondes. Les sujets de travail portent tres
souvent sur deux aspects de 'enseignement: aspect
axiologique et aspect méthodologique. Le premier
concerne la détermination de ce qui est d'une grande
valeur dans l'apprentissage, et le second concerne
le développement de méthodes d’enseignement
qui permettent une meilleure appréciation des
mathématiques.

Pour le premier aspect, 'absence relative de
conflits institutionnels tient entre autres au fait
quune grande partie des chercheurs japonais sont
des membres de la noosphere. Certains prennent
en charge la rédaction de programmes scolaires, en
tant quexperts d’'un comité ministériel ou comme
cadres mutés au ministere de I'éducation. Certains
rédigent des manuels scolaires. Dans cette circons-
tance, leurs travaux sont nécessairement orientés
vers l'aspect axiologique des mathématiques et des
activités mathématiques visées dans I'enseignement
aux jeunes citoyens japonais.
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D’autre part, les travaux des chercheurs japo-
nais portent aussi souvent sur le développement des
méthodes et matériels d’enseignement. La recherche
et la pratique sont fortement liées. On voit ce lien
étroit dans le fait que l'association de chercheurs,
par exemple en didactique des mathématiques, est
formellement incluse dans celle des enseignants des
niveaux primaire et secondaire. C'est parce que la
plupart des associations nationales (pluriel parce
qu’il y en a plusieurs !) sur I'enseignement des mathé-
matiques sont issues des associations d’enseignants
semblables a TAPMEP (L’Association des Professeurs
de Mathématiques de 'Enseignement Public) en
France. Elles sont donc composées d’abord d’ensei-
gnants de primaire et secondaire, pour inclure ensuite
les chercheurs. Par exemple, 'Association Japonaise
pour UEducation Mathématique (notre traduction,
en anglais c’est officiellement Japan Society for
Mathematics Education) a été créée en 1919 comme
une association des enseignants de mathématiques au
niveau secondaire. Puis, elle s’élargit aux enseignants
des mathématiques du niveau primaire. Le nom a
changé¢, en 1969, pour devenir I'Association Japonaise
pour la Recherche sur ’Education Mathématique et
inclure les universitaires en plus des enseignants de
niveaux pré-universitaires.

Une multitude de méthodes — a tous les niveaux
—arésulté de ce lien étroit entre recherche et pratique
— et entre chercheurs et enseignants. Le dispositif
« ECL », dans son état actuel, en est un exemple.
Un autre exemple, plus ou moins connu a I'étranger
et en particulier aux Etats-Unis, c’est 'approche par
probleme ouvert (« Open-ended approach », en
anglais) qui est développée dans les années 70 et 80
(cf. Becker & Shimada, 1997 ; Nohda, 1991 : Nohda,
1995). Cette méthode est aujourd’hui tres souvent
pratiquée, dans des classes ordinaires comme dans
des lecons construites par une « ECL ». On peut dire
que le « script » de la lecon japonaise (section 2),
en particulier la centralité du hatsumon, est a la fois
explicité et amplifié par les recherches issues de cette
approche.

Les principes et I’histoire du dispositif
« ECL »

Nous fournissons quelques caractéristiques générales
de ce qu'est I'étude collective d’'une lecon (ECL).
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LECL en bref

Tout d’abord, I' ECL est une pratique — on dirait
une organisation praxéologique (Chevallard, 1999)
— dont la tache est, primitivement, de préparer une
lecon particuliere, située dans une séquence déter-
minée de lecons. Comme toute praxéologie, elle
ne peut étre comprise en dehors de son contexte
culturel et institutionnel. Nous venons (section 2)
d’en fournir quelques éléments. Une autre approche
est celle de I'étymologie. ECL, c’est notre traduction
du japonais jugyou-kenkyuu. On ne traduit jamais
parfaitement d’'une langue a une autre, encore
moins quand les langues sont aussi distantes que
le japonais et le francais. Ainsi, nous avons retenu
le mot lecon pour rendre jugyou qui peut aussi
signifier « enseignement » plus généralement. De
son coté, kenkyuu signifie aussi, parfois, recherche
scientifique. Effectivement 'ECL partage des caracté-
ristiques importantes avec la recherche dans ce sens
(nous y revenons a la fin de la section « Le plan de
la lecon »).

Une ECL est normalement conduite par une
équipe d’enseignants, normalement des enseignants
des mathématiques d'une méme école. Mais il n’est
pas rare que des enseignants d’autres écoles, ou bien
des chercheurs universitaires, participent aussi, au
moins a une partie du travail. Plus exceptionnelle-
ment, 'ECL se fait au niveau de l‘académie ou au
niveau national.

Concretement, on commence par fixer la lecon
a construire — la lecon d’étude — par (au moins) les
parametres suivants : le theme mathématique par
rapport au programme et aux lecons environnantes
portant sur ce theme, et les buts d’apprentissage et les
difficultés a surmonter par les éleves dans la lecon a
construire. Normalement, pour situer la lecon, on ne
se réfere pas uniquement au programme mais aussi
au manuel en usage dans la classe, ainsi quau guide
du professeur qui 'accompagne (et qui a, pour un
manuel japonais, souvent plus de trois fois le volume
du manuel !)

Les buts particuliers de la lecon sont I'objet des
premieéres discussions de 'équipe, qui sont norma-
lement suivies d'une période d’étude de documents
d’appui : surtout le manuel, son « mode d’emploi »
a destination de I'enseignant, et les « manieres de
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faire » courantes (ce que nous appellerons les plans
de lecon) pour enseigner cette lecon. Il peut ainsi
y avoir plusieurs réunions aboutissant a 1'élabo-
ration d’'un nouveau plan de lecon (voir la section
suivante).

C'est ensuite le moment de I'expérimentation :
un membre de I'équipe va enseigner la lecon dans
une classe. Les autres participent en tant qu’obser-
vateurs, en prenant des notes. Cette lecon, qui est
appelée kenkyuu-jyugyou, lecon d’étude (désormais
abrévié LE), est, parfois, ouverte aux enseignants
d’autres écoles aux niveaux municipal, académique,
voire méme national. Comme 'ECL fait partie des
pratiques ordinaires dans toute école primaire, les
éleves ne s’étonnent pas de la présence occasionnelle
dans leur classe d’'un certain nombre (de 5 jusqu’a
20) d’enseignants qu’ils ne connaissent pas. Pour la
meéme raison, 'organisation des classes de 'école est
faite de maniere a rendre possible la présence des
membres de I'équipe dans une méme classe.

L’équipe se réunit ensuite pour évaluer la perfor-
mance, non pas de 'enseignant, mais de la lecon.
On peut réviser certains points ; 'expérimentation
et 'observation se poursuivent dans d’autres classes,
avec d’autres membres de I’équipe dans le role
d’enseignant. Ainsi, il est capital que la lecon soit
concue, non pas comme la production de celui qui
I'enseigne dans une classe particuliere, mais comme
un produit de I'équipe, produit que l'on est en train
d’améliorer. Apres un certain nombre d’expérimen-
tations et de révisions, qui peut varier considéra-
blement, la lecon est supposée achevée ; elle existe,
alors, dans le plan de lecon final qui constitue une
« documentation commune » (Gueudet et Trouche,
2008) aux enseignants et, parfois, a la communauté
enseignante dans un sens plus large que nous expli-
quons par la suite.

Le plan de la lecon

Celui-ci est un document qui présente la lecon
de facon détaillée et accessible, méme aux collegues
qui n'ont pas participé a sa préparation, ainsi que le
contexte de la lecon. Quoique sa forme puisse varier
considérablement, un tel plan est, en gros, composé
des ¢éléments suivants. Un exemple en est donné par
Miyakawa et Winslow (2008, Annexe 1).
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- Situer la lecon :

e nom de la séquence d’enseignement dans laquelle
la LE se situe, par exemple, proportionnalité et
rapport de deux quantités ;

e relations de la séquence au programme ;

e plan de la séquence (avec titres de ses unités de
lecons) et description de I'unité dans laquelle se
situe la LE ;

* le sujet de la lecon, défi (pour les éleves, pour
I'enseignant) de 'ECL, basé dans I'expérience
antérieure et dans I'étude de documents (surtout
les manuels et leur mode d’emploi, mais aussi le
programme et d’autres plans de lecon) ;

* les objectifs particuliers de 'ECL et ses « idées »
principales.

- Plan détaillé de la LE, souvent présenté sous forme
de tableau :

* phases correspondantes au « script » d'une lecon
(organisation temporelle, hatsumon) et prévisions
pour les stratégies principales des éleves ;

e instructions matérielles (gestion du tableau,
matériaux a utiliser, etc.) ;

e points critiques a retenir par I'enseignant (par
exemple, instructions a donner aux éleves dune
facon précise, gestion de stratégies erronées
etc.) ;

e points d'importance particuliere a retenir pour
les observations de la lecon a divers moments
particuliers.

11 faut préciser encore qu'un tel plan a plusieurs
fonctions. Tout d’abord, il fournit un espace de
travail commun a 'équipe : le plan matérialise et fixe
l'objet de ce travail, la lecon, qui n’existe autrement
que dans des formes évasives (projet a réaliser) et
dans ses instances de réalisation. Le plan fonctionne
aussi comme un outil de documentation, puisqu’il est
écrit de facon a étre accessible aux non-participants
de I'équipe (tout en supposant une certaine familia-
rité avec le genre). En particulier, il peut rentrer dans
de futures ECLs sur la méme lecon (cf. ce qui a été
dit sur la premiere phase d’étude d'une ECL). Mais
l'usage du plan peut aussi s’étendre au-dela de I'école.
En effet, il existe une diversité de modalités, pour
une équipe, pour partager ses plans de lecons avec
d’autres écoles, comme I'Internet, les revues profes-
sionnelles et les congres régionaux et nationaux des
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enseignants. Les meilleures écoles peuvent méme
publier des collections de lecons a grands tirages,
vendues dans les librairies. Une collection de plans
de lecons, traduits en anglais, a été distribuée aux
participants du 9" congres de la CIEM a Tokyo
(JSME, 2000). Ainsi, 'ECL entraine aussi la possi-
bilité de partager ses résultats avec un public plus
ou moins large, a travers le plan. La lecon construite
devient, de cette maniere, non pas seulement un
objet collectif, mais aussi public.

On voit donc que la production d’'une ECL est, a
bien des égards, un travail de recherche : elle procede
a partir de travaux documentés antérieurs, ainsi
que de questions et de buts précis ; elle implique
la formulation explicite d’hypotheses, ainsi que des
points et des conditions d’observations pour les
tester ; elle organise des expérimentations avec un
dispositif concret (la lecon) qui « integre» les hypo-
theses et permet de les tester, et qui est évalué de
facon souvent tres rigoureuse ; elle rend public (ou,
au moins, partageable) ses résultats sous forme de
document sous une forme standardisée, et permet
donc en principe aux collegues de refaire 'expérience
sous des conditions déterminées. Comme pour toute
expérimentation dans un contexte d’enseignement,
le probleme de reproductibilité (ou de transfert) se
pose bien str, mais le systeme japonais de I'éducation
est suffisamment centralisé et homogene pour rendre
possible une stabilité relativement importante.

LECL comme moyen de I'ingénierie

Du point de vue de la recherche japonaise sur 'ensei-
gnement des mathématiques, on peut dire que 'ECL
joue un role semblable a I'ingénierie didactique au
sens de la recherche francophone en didactique (cf.
par exemple Artigue, 1988). Nous avons mentionné
plus haut (section 2) que les travaux de recherche
japonais portent souvent sur l'aspect axiologique et
sur 'aspect méthodologique, et cela se voit aussi dans
I'usage de 'ECL.

D’une part, 'ECL est de temps en temps conduite
pour implémenter de nouvelles idées développées
par les membres de la noosphere (avant tout, le
ministere de I'éducation nationale du Japon). Dans
un plan de lecon que nous avons étudié (Miyakawa
et Winslow, 2008, Annexe 1), les mots « intérét,
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motivation, et attitude » sont importants dans
I'objectif de la lecon. Ce sont ceux qui sont accen-
tués depuis les années 90 dans le programme. Le
ministere de 'éducation a avancé cette idée comme
une nouvelle dimension des compétences que les
éleves doivent acquérir dans 'enseignement public.
Pourtant, ces termes sont abstraits et disent peu sur
les modalités que les enseignants doivent adopter
dans la pratique. Pour y arriver, il faut des processus
d’ingénierie. Souvent les établissements attachés aux
universités jouent un role principal pour organiser
et conduire des ECL. A cet effet, ils présentent les
résultats a travers des lecons (parfois, un segment
d’ECL) ouvertes, ou par des publications. Dans la
lecon, les chercheurs ou les cadres du ministere de
I'éducation participent comme experts, et donnent
des suggestions dans la discussion d’évaluation
apres la lecon. Ainsi, 'ECL fonctionne comme ingé-
nierie dans la pratique d'une nouvelle idée, avancée
par les membres de la noosphere. Bien entendu, le
processus d’ingénierie ne se termine pas a I'établis-
sement attaché a l'université. Il se poursuit dans les
établissements ordinaires, en partant des premiers
résultats obtenus dans I'école attachée.

Drautre part, comme nous l'avons vu, les cher-
cheurs japonais ainsi que les enseignants inventent
souvent de nouvelles approches ou matériels pour
I'enseignement. Nous avons mentionné, dans la
section 2, I'approche par probleme ouvert (« Open-
ended approach »). Son idée principale, de favoriser
la production, par les éleves, de plusieurs méthodes
ou stratégies pour résoudre un probleme mathé-
matique, est aujourd’hui bien répandue au Japon.
Nous considérons que ce qui permet cette diffusion
est le lien entre la recherche et la pratique, que le
dispositif d’ECL assure parmi d’autres. En effet,
les équipes de recherche sont souvent composées
de chercheurs et d’enseignants de 'école primaire.
Et les enseignants conduisent une ECL en s’ap-
puyant sur la méthode développée dans I'équipe de
recherche. Par exemple, c’était le cas dans I'équipe
de Shimada, chercheur japonais qui est 'un des
fondateurs de I'approche par probleme ouvert. Les
enseignants de cette équipe publient également des
résultats de travaux (e.g., Tsubota, 1977). Ainsi,
comme l'idée de I'approche créée par le chercheur
ou le formateur d’enseignants ne suffit pas pour la
mise en pratique, il s’agit encore d'un processus
d’ingénierie.
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LECL : Origines

Pour compléter cette présentation de 'ECL, nous
tenons a signaler encore trois points : cette pratique
n’est pas toute récente ; au moins une partie de ses
racines théoriques (sinon idéologiques) sont venues
de P'occident et ont ensuite été développées, sinon
transformées, par la rencontre avec la société japonaise
et son systeme de scolarisation ; et finalement, 'évo-
lution de cette derniere présente des caractéristiques
semblables a I'évolution de la société japonaise a plus
grande échelle. Pour un compte rendu plus détaillé
des origines de I'ECL au Japon, on peut consulter les
références que nous citons dans ce qui suit.

Comme I'ECL est enracinée dans la culture
japonaise, son origine n’est pas évidente. Pourtant,
les chercheurs japonais d’aujourd’hui considerent
quun point de départ important se trouve dans la
pratique de l'observation de lecon qui commenca au
cours du 19°™ siecle. Cest la période de la réforme
Meiji, largement influencée par I'Occident. En parti-
culier, la méthode d’enseignement individuelle (qui
fut dominante jusqu'au 19 siecle) a cédé la place
a Penseignement collectif qui est aujourd’hui domi-
nant au Japon et dans le monde entier (Isoda et al.,
2007, pp. 8-15). Ce changement est lié a la formation
d’un systeme d’éducation nationale dans la deuxieme
moitié du 19%m¢ siecle. Avant, il existait des écoles
ouvertes au public, appelées Terakoya (école de
temple) ; la, I'enseignant s’occupait des éleves indi-
viduellement. La plupart des enseignants japonais
ne savaient pas enseigner un seul sujet délimité a
plusieurs éleves en méme temps. Pour combler ce
déficit, le savoir enseigné a aussi changé profondé-
ment, avec l'introduction massive de sujets d’origine
plutot occidentale. Les mathématiques n’étaient pas
une exception (les « mathématiques japonaises tradi-
tionnelles » ayant dominé jusque 1a).

Afin de surmonter les difficultés des enseignants,
ceux-ci ont observé en premier lieu les lecons
données par des enseignants invités venant de pays
occidentaux. Pour cette raison, deés le début de la
création d'un systeme scolaire en référence aux
systemes occidentaux, 'observation a constitué un
noyau du développement de I'enseignement.

Cependant, l'intégration des méthodes occiden-
tales seule ne suffit pas a expliquer la poursuite de
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cette pratique depuis plus d’'un siecle. Méme si les
détails sont difficiles a préciser, on peut affirmer
que la pratique de P'ECL s’est développée progres-
sivement a partir de 'expérience de l'utilité qu’il y
a, pour les enseignants, d’observer I'enseignement
d’autres enseignants.

La suite de cette expérience est liée a d’autres parti-
cularités. Il convient en particulier de mentionner le
role des établissements (écoles primaires et colleges
dans la plupart des cas) qui sont attachés aux écoles
normales (fondées depuis la fin du 19 siecle,
aujourd’hui transformées, voire intégrées dans les
universités). Ces établissements, situés dans chaque
académie, prennent en charge une partie de la forma-
tion des maitres (autant que les écoles normales) et
ils soutiennent et favorisent 'observation de lecon,
et plus particulierement 'ECL. Les étudiants futurs
professeurs visitent et observent des lecons dans ces
établissements. Les enseignants de ces établissements
les encadrent lors d'un stage qui est obligatoire pour
obtenir un certificat d’enseignement. Ce qui importe
ici, c'est que les enseignants désignés pour encadrer
les stages sont reconnus comme des experts, non
seulement par les étudiants et par I'université mais
aussi par les enseignants de région ou académie. Les
établissements attachés jouent aussi un role reconnu
et tout a fait important dans le développement profes-
sionnel des enseignants : ils organisent des ECL
ouvertes aux enseignants d’écoles « ordinaires », les
enseignants de I'école attachée participent comme
conseillers ou experts aux ECL organisées dans ces
écoles ordinaires, ils publient des livres pour les
enseignants, etc.

Ainsi, ici aussi, nous voyons que I'intérét de 'ob-
servation dune lecon par d’autres enseignants est
largement partagé. Comme nous portons a la fois
un regard intérieur et extérieur, nous nous permet-
tons une comparaison plutdt « impressionniste » : il
nous semble que c’est une particularité importante
de 'école japonaise, par rapport aux écoles dans les
pays occidentaux que nous connaissons, que I'en-
seignement soit systématiquement ouvert a 'obser-
vation. Cela ne vaut méme pas seulement pour les
enseignants actuels ou futurs, mais aussi pour les
parents : surtout a I'école primaire, il y a au moins
une fois par an une journée de jyugyou-sankan (visite
et observation de lecon) pour les parents, afin que
ces derniers puissent savoir ce qui se passe dans la
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classe. On recoit aussi, sans formalité, les observa-
teurs de I'extérieur. Surtout dans les écoles attachées,
les éleves sont tout a fait habitués a la présence d’ob-
servateurs dans la classe, au point ot méme la visite
d’observateurs étrangers ne les surprend guere.

ECL : publications et réaliastions en dehors
du Japon

L'intérét pour 'ECL, au dehors du Japon, est
considérable et parait méme croitre. Le sens de
IECL a peut-étre aussi changé : il ne s’agit plus
(seulement) d'une pratique concrete qui, comme
toute pratique humaine, est profondément enracinée
dans un contexte institutionnel et culturel (ici, celui
du Japon). 1l s’agit aussi de modeles explicites d’'un
processus d’ingénierie didactique en collectivité, donc
d'une construction théorique, libérée de tout contexte
pour étre communiquée dans d’autres contextes (ce
qui ne veut pas dire que ce soit facile a réaliser !)
Apres avoir expliqué brievement la genese de cette
pratique dans le contexte du Japon, nous voulons
donner maintenant quelques éléments de la genese
du modele. Bien str, 'Amérique n’a pas commencé
a exister le jour de l'arrivée des Européens ; mais
le concept d’Amérique, peut-étre. De méme, I'ECL
au Japon comme pratique a une histoire (section
3) qui précede l'intéret des étrangers ; la genese de
cette pratique n’a pas nécessité un modele explicite
et abstrait.

« Découverte » de PECL par les Américains

Cest vers 1989 que James Stigler, professeur de
psychologie de I'Université de Chicago, entend parler
pour la premiere fois des pratiques de « planification
collective » des enseignants japonais. Il commencait
juste a diriger les recherches d’'un doctorant japo-
nais, Makoto Yoshida, et c’est celui-ci qui éveille
l'intérét de Stigler en lui parlant de ces pratiques
de son pays, dans le cadre d’'un projet de recherche
dans le contexte américain. Des visites au Japon de
Stigler et d’autres membres de son équipe contri-
buent a confirmer leur intérét pour cette pratique ;
I'ECL devient ainsi le sujet de la these de Yoshida.
Dans les années suivantes, le phénomene a été décrit
(et théorisé !) dans des livres a grand tirage comme
The learning gap (Stevenson & Stigler, 1992) et
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Educating Hearts and Minds (Lewis, 1995). Pourtant,
c’est surtout la publication du livre The teaching gap
(Stigler & Hiebert, 1999) qui a déclenché un vrai
mouvement d’ECL aux Etats-Unis, dont on peut
s'informer par une recherche (avec le terme ‘lesson
study’) sur Internet.

Diffusion de la pratique de PECL

L’ECL est devenue depuis une pratique reconnue
aux Etats-Unis, impliquant des milliers d’enseignants
de mathématiques ou d’autres disciplines, au niveau
de l'école primaire et secondaire (Lewis, 2002). Il y
a méme un réseau d’ECL pour le niveau universitaire
(the lesson study project, http://www.uwlax.edu/sotl/
Isp/), chose inconnue au Japon ! Et, depuis 2000, des
pratiques d’ECL faisant explicitement référence a la
pratique japonaise (souvent par le biais de la littérature
américaine que nous venons d’évoquer) commencent
a s'installer dans de nombreux autres pays (Isoda et
al., 2007), avec en particulier une activité trés impor-
tante au Royaume-Uni (NCSL, 2005). Pour l'instant,
des groupes actifs d’'ECL ne paraissent pas exister en
France. Nous y revenons dans la section suivante.

Un point fondamental de toutes ces expériences
de « transposition » de 'ECL dans d’autres pays est
que meéme si, bien entendu, cette transposition est
toujours une adaptation ou il faut prendre en compte
les conditions locales, il importe de retenir lattention
au détail (Stigler & Hiebert, 1999, p. 95) aussi bien
dans le déroulement de 'ECL (y compris la nécessité
d’étude individuelle !) que dans ses objets (il s’agit
d’une seule lecon — de ses objectifs, son déroulement,
par rapport aux éleves). Sinon, le travail d'un groupe
ECL pourrait se réduire a des discussions du genre
« salle des profs durant la récréation », sans une foca-
lisation nette sur une lecon et les subtilités de son
enseignement.

Malgré le nombre important de réalisations
d’ECL dans d’autres pays, on constate sans surprise
que PECL reste une pratique exceptionnelle dans ces
pays. 1l faut bien se garder d’identifier les réussites —
et encore plus, I'enthousiasme — que cela a pu générer
localement, avec les différences globales constatées
dans les évaluations internationales (que ce soit sous
forme de tests ou d’études de vidéos prises en classes
ordinaires). Nous dirons méme que, étant donné la
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généralisation de la pratique d’ECL dans un pays
donné, des « effets » globaux perceptibles au niveau
de lapprentissage devraient avoir pour cause beau-
coup plus que ce que peut produire la transposition
isolée d'un seul élément de culture enseignante.
Pourtant, la réalisation de 'ECL demande en effet,
dans un pays occidental, des transformations insti-
tutionnelles tres importantes, comme nous allons le
montrer dans ce qui suit ; aussi, il faudra chercher
la cause des effets observés dans 'ensemble de ces
transformations.

Discussion : des perspectives pour 'ECL en
France

Comme I'ECL est une pratique enseignante enracinée
dans la culture japonaise, on ne peut pas l'introduire
directement dans un autre pays, mais on peut essayer
de dégager certaines idées qui pourraient étre appro-
fondies en vue de la recherche ou la transposition de
cette pratique dans l'autre pays. Pour avancer dans
cette direction, nous discutons ici les ressemblances
et les différences que nous avons observé entre le
dispositif « ECL » et les travaux francais sur I'ensei-
gnement des mathématiques. Trois points qui sont
centraux dans 'ECL sont abordés : la collectivité des
enseignants, le plan de lecon ayant une analyse a
priori, et I'ingénierie didactique.

La collectivité des enseignants

Lorsque nous avons présenté 'ECL a des cher-
cheurs en didactique des mathématiques, un des
obstacles possibles pour les enseignants francais, que
ceux-ci ont prévu, était la nécessité d'un travail long
et collectif, intégré dans le quotidien scolaire. Les
conditions matérielles que 'on trouve ordinairement
dans une école francaise ne facilitent pas un travail
collectif des enseignants : la salle de professeurs n’est
pas un endroit fait pour I'étude ; les enseignants ne
restent pas a I’école toute la journée ; etc. En plus,
ni les enseignants ni les éleves ne sont habitués a la
présence d’observateurs, pendant 'enseignement ;
nous prévoyons qu’il y aura la aussi un obstacle
considérable a franchir.

Cependant, la collectivité des enseignants se
manifeste a plusieurs niveaux en France. On trouve
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de nombreux projets pour le développement de
I'enseignement qui sont conduits en collectivité au
niveau national ou régional, par exemple dans le
contexte de TAPMEP ou dans des projets lancés par
I'INRP (voir par exemple Gueudet et Trouche, 2008).
Il existe en outre un cadre institutionnalisé pour le
travail collectif pour les enseignants de mathémati-
ques et les chercheurs en mathématiques et en didac-
tique des mathématiques : les IREMs (Institut de
Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques)
qui ont été premierement créée en 1970 et qui exis-
tent aujourd’hui dans toutes les académies de France.
De nombreux matériaux pour 'enseignement y ont
été concus. En ajoutant des mises en pratique, ensei-
gnées et observées par 'équipe de concepteurs, on
s’approchera de PECL. Cela dit, ces dispositifs ne
touchent qu'une minorité des enseignants francais.

Le plan de la lecon : analyse a priori

Comme nous l'avons vu, 'ECL est centrée autour
du plan de lecon qui joue plusieurs roles. Leffort des
concepteurs se porte en particulier sur 'anticipation
de stratégies diverses des éleves face au probleme
posé. La mesure dans laquelle les réponses d’éleves
sont correctement prévues est un point important
dans son évaluation. Mais les réponses anticipées
sont aussi importantes dans la gestion de la lecon,
en particulier dans la phase Takuto ou I'enseignant
appelle les éleves pour qu'ils expliquent leurs straté-
gies. Il s’agit alors de déterminer un ordre de présen-
tation qui favorise 'apprentissage ; par exemple,
d’éviter la présentation d'une solution tres complete
en premier lieu. C’est grace a cette analyse a priori
des réponses d’éleves que 'enseignant peut dégager
les stratégies diverses et organiser leur présenta-
tion. Un exemple détaillé est présenté et analysé par
Miyakawa et Winslow (soumis).

D’autre part, le terme « analyse a priori » que nous
avons adopté ici est souvent utilisé dans les travaux
de recherche en didactique. En effet, c’est une métho-
dologie importante pour ce domaine scientifique:
« cette analyse [I'analyse a priori d’'une situation] doit
mettre en évidence divers phénomenes qui peuvent
se produire, en particulier dégager les grandes classes
de procédures de résolution et les conditions qui
les engendrent par I'étude des variables de la situa-
tion » (Bessot et Comiti, 1985, p. 312). Le fait que le
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chercheur ou 'enseignant anticipe des stratégies ou
réponses plausibles est donc un point commun de
I'ECL et de la didactique francaise. La différence se
situe dans I'appui de I'analyse (I'expérience des ensei-
gnants ou le cadre théorique). Comme nous avons
tenté de le montrer a la fin de la section 2, les distinc-
tions intentionnelles et historiques entre pratique
enseignante et pratique de recherche (d’étude de la
pratique enseignante) se posent de maniere différente
dans les contextes japonais et francais. Pourtant, le
dispositif de 'ECL est ouvert a la contribution de
chercheurs — qui, en fait, y participent régulierement
au Japon. Aussi, une implémentation de I'ECL en
France ne pourrait que bénéficier et se fortifier par
la participation de chercheurs qui, nous semble-t-il,
pourront y investir des éléments théoriques et métho-
dologiques qui sont en effet inconnus au Japon.

Lingénierie didactique

Nous avons vu que I'ECL joue un role central au
Japon, pour lI'ingénierie de nouvelles idées et méthodes
d’enseignement issues de la noosphere et des milieux
de chercheurs. En France, d’autre part, et en particu-
lier dans le contexte de la didactique des mathéma-
tiques, on a la pratique d’ingénierie didactique, qui
envisage une approche systémique du développement
et de l'analyse des connaissances visées par 'ensei-
gnement (Artigue, 1988). L'ingénierie didactique
n'est pas habituellement menée par un seul cher-
cheur. Dans la phase de planification, un ou plusieurs
chercheurs et un ou plusieurs enseignants travaillent
ensemble, comme pour les ingénieries classiques
dans le cadre du COREM (Centre d’Observation et
de Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques)
a Bordeaux (Brousseau, 1998). Puisque les résultats
obtenus dans la classe réalisée seront examinés plus
tard par les membres du groupe, le travail est collectif.
Dans le cadre du COREM, les classes expérimentales
ont méme été filmées. Alors, quelle différence entre
I'ECL et I'ingénierie didactique ? D'une facon géné-
rale, on dirait que 'ingénierie didactique envisage une
approche systémique du point de vue du savoir scien-
tifique établi par la recherche didactique, tandis que
I'ECL envisage une approche systématique du point de
vue de la pratique enseignante. 'ECL ne cherche pas
a avoir pour base (ou a développer) un savoir scienti-
fique. En effet on trouve parfois, parmi les chercheurs
japonais dans le domaine de I'éducation, un certain
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regret de 'absence relative de rigueur scientifique
dans les travaux d’ingénierie habituellement menés
au Japon ; on voit que la machine marche mais on n’a
pas de preuve rigoureuse...

Par contre I'ECL des enseignants japonais est bien
encadrée comme pratique habituelle aux différents
niveaux : dans les écoles attachées, dans les associa-
tions d’enseignants et de chercheurs, etc. Ces habi-
tudes et ces institutions n’existent pas en France. Si
on voulait introduire (ou plutot adapter) 'ECL en
France, il faudrait donc commencer avec un ou
plusieurs groupes d’enseignants particulierement
motivés qui accepterait un travail long pour s'appro-
prier cette méthode de travail — sans aucune garantie
« scientifique » de succes pour eux.

Conclusion

On retrouve, depuis les philosophes de I'anti-
quité jusquaux croyances populaires d’aujourd’hui,
l'idée que 'acte d’enseigner repose sur l'art personnel
du maitre qui transmet, avec virtuosité, les savoirs
aux sujets qui I'entoure. Socrate en est, bien sur, le
modele célebre, mais il a eu bien des successeurs a
la Star Academy des grands maitres de leur temps,
a I'Occident comme en Orient. L'idée, beaucoup
plus récente, que l'acte d’enseigner reposerait lui-
méme sur un savoir solide et partagé des membres
d’une profession, est liée a 'introduction progressive
de lenseignement public partout dans le monde.
A Theure actuelle on ne peut, tout au moins, nier
I'existence de la profession, qui est celle des millions
d’enseignants ; il est permis de s’interroger sur
la nature et méme l'existence du savoir. Dans les
académies savantes on a peut-étre pu se contenter de
nourrir 'idée (souvent a I'évidence illusoire) d’avoir
toujours des vedettes professorales dotées d'un talent
inné pour la transmission de leurs savoirs ; jusque
dans la pensée de 'humanisme d'un Wilhelm von
Humboldt (1767-1835), le mot Lehre fait coexister
paisiblement le savoir et l'acte d’enseigner (supposés
dailleurs de s'unir aussi a 'acte de Forschung, étude
ou recherche). Dans I'enseignement généralisé, ce
n’est guere le cas. Aussi, il a été partout suivi par
l'institutionnalisation de la formation d’enseignants.
Et, comme chacun sait, cette formation ne cesse de
fournir matiere a des débats ou il y a sans doute plus
d’experts que d’expertise.
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L’intérét de P'ECL ne réside pas tant dans ses
produits que dans la pratique professionnelle
qu’elle rend possible. Tout d’abord elle consiste
dans I'étude, par les enseignants, de ce qui est 'objet
principal de leur métier : la lecon, y compris I'étude
de ses contenus et les contraintes qui pésent sur
I'appropriation des éleves des contenus. La lecon
n’est pas, ici, vue comme une performance artis-
tique individuelle mais comme un acte qui peut étre
controlé et partagé moyennant I’élaboration d'un
document au sens de Pédauque (cité dans Gueudet
et Trouche, 2008) : contrat entre les hommes. Le
plan de lecon définit les variables de la lecon au
point qu’il importe peu comment sont distribués,
parmi les membres de I'équipe d’ECL, les roles d’en-
seignant et d’'observateurs. Certes, le plan implique
des choix et des hypotheses sur I'action des éleves
dont 'optimalité est loin d’étre garantie dans tout
contexte; mais ces choix et ces hypotheses sont
explicites et, rendus publics, ils sont proposés aux
critiques et a I'expérimentation non pas seulement
par les membres de I'équipe mais par tout ensei-
gnant qui s’est familiarisé, par la pratique, avec ce
genre de document.

Un tel mode de travail implique une étude
systématique et collective aussi bien de la pratique
partagée que de ses conditions, et il suppose une
certaine écologie institutionnelle dont la construc-
tion est loin d’étre évidente car elle ne se limite pas
a quelques heures supplémentaires de « réunions »
de professeurs. Il nous semble cependant pouvoir
constituer un levier prometteur, parmi d’autres, pour
arracher la profession enseignante au mythe persis-
tant de l'art individuel et plus ou moins magique. 11
nous semble aussi qu'il constitue une forme d’ingé-
nierie didactique qui saurait faciliter la participation
voire méme l'autonomie des enseignants dans une
démarche de recherche qui serait en méme temps
publiable (susceptible a étre documentée de facon
publique) et enracinée dans la pratique a 'intérieur
de linstitution scolaire. Le dispositif de 'ECL n’est
certes pas seul a pouvoir susciter de tels espoirs,
méme son histoire dans son milieu naturel est sans
doute assez unique. Par exemple, dans le contexte de
I'TUFM d’Aix-Marseille, s’est développé depuis 1991
le dispositif du parcours d’étude et de recherche (voir
par ex. Chevallard, 2006), dont le rapprochement
avec I'ECL sera tres intéressant. La comparaison
devra étre poursuivie.
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