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LS : défis, conceptions et questions fréquentes 

Sandrine BREITHAUPT1 (Haute école pédagogique, Vaud, 
Suisse) et Valérie BATTEAU2 (Haute école pédagogique, Vaud, 
Suisse)

Après dix années de pratiques en terres vaudoises, la Lesson Study s’est répan-
due dans plusieurs disciplines, à 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 à des défis, des conceptions parfois erronées 
ainsi qu’à de nombreuses questions. Cet article tend à donner quelques clés 
pour appréhender ce dispositif simple dans sa mise en œuvre mais riche dans sa 
complexité.

 Mots-clés : conceptions sur les LS, questions fréquentes

Introduction
Séculaire au Japon, les Lesson Study (LS) ont fait l’objet d’une expansion 
fulgurante dans la littérature internationale, notamment depuis les travaux 
de Lewis3 et la parution de « The Teaching Gap » (par Stigler et Hiebert, 
2009, dont la première édition est publiée en 1999), présentant la Lesson 
Study comme tantôt une démarche, tantôt un dispositif de formation, tantôt 
comme une forme de recherche (de recherche-action souvent), permettant 
l’amélioration des pratiques d’enseignement et d’apprentissage (Gersten et 
al., 2014). 

Durant le XXe siècle, le système éducatif nippon s’est entièrement transfor-
mé basculant d’une vision de l’éducation centrée sur l’enseignant, à une 
vision centrée sur les apprentissages des élèves (Toyoda, 2013). Initiées 
premièrement par les praticiens des écoles élémentaires, les LS ont pro-
gressivement pris de l’ampleur, jusqu’à devenir une pratique généralisée 
à l’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, à Hong-Kong, dans les pays nor-
diques (où elles ont pris l’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 l’Édu-
cation qui a découvert les Lesson Study au Japon au cours de l’une de ces recherches. Elle a ensuite 
participé activement au déploiement des LS aux Etats-Unis et à l’international notamment avec l’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)défini la Lesson Study, s’appropriant à sa façon les théories et pratiques 
théoriques, les concepts et les questions vives liés à l’usage du dispositif4.

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 œuvre de LS au cours de la dernière décade.

Une démarche clinique
En nous appuyant sur le schéma proposé par Lewis et Hurd en 2011 (voir l’in-
troduction de ce même volume), nous adoptons une représentation cyclique 
de la LS. En sciences de l’éducation, on désigne par démarche clinique, l’en-
semble d’un processus qui conduit à la résolution d’un problème. 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. Dès qu’un 
groupe se forme, il collabore à l’étude du sujet le préoccupant, il planifie en-
suite collectivement le déroulement d’une leçon 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 
(3LS) la présente, la LS s’apparente ainsi à une démarche clinique.

Itération
La démarche clinique à laquelle s’adossent les pratiques du laboratoire 
3LS, conduit à la possibilité d’une itération des leçons de recherche, telles 
qu’imaginées. Cette dernière permet l’identification des effets des inter-
ventions enseignantes auprès des élèves, grâce 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 l’importance 
de l’itération dans un cycle de LS. Nos diverses expériences de LS dans le 
laboratoire confirment que le ré-enseignement d’une leçon de recherche 
modifiée et améliorée pour donner suite aux observations et aux discus-
sions post-leçon, contribue à 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 être facilitée dans l’ensei-
gnement secondaire, où une même leçon peut être enseignée plusieurs 
fois, dans différentes classes, dans un laps de temps relativement court. 
Elle fonctionne également bien dans les activités routinières des classes, 
comme par exemple lors de « jeux de faire semblant » ou encore pour l’en-
seignement de tâches complexes en mathématiques (voir à ce titre, l’article 
de Clerc-Georgy, Truffer Moreau et Garcia Perez ; ainsi que Clivaz dans ce 
même volume).

4. Pour une description détaillée de l’expansion et de l’histoire des LS, les lecteur·ice·s peuvent 
notamment se référer à la thèse de Breithaupt (2020).
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Qu’est-ce qu’une leçon de recherche ?
Le terme de « leçon de recherche » (LR) met en évidence l’idée d’une « mise 
à l’enquête » des apprentissages des élèves (Hoznour et Perruisseau dans ce 
volume). La LR constitue un temps fondateur de la Lesson Study, dans le sens 
où elle permet de documenter les questions ou préoccupations des groupes 
sur la base de traces réelles. L’observation des élèves au travail à la suite 
d’une préparation souvent minutieuse, offre la possibilité de comprendre 
l’activité des élèves et les éventuelles difficultés d’apprentissage. En d’autres 
mots, de percevoir une situation dans la perspective des élèves : les membres 
du groupe prennent « les lunettes de l’élève » pour préparer la leçon. La leçon 
étant préparée collectivement, c’est alors comme si les pratiques d’enseigne-
ment pouvaient se lire dans un miroir, laissant apparaître des dimensions 
autrement invisibles. Par ailleurs, chaque membre de l’équipe LS observa-
teur est placé dans une posture d’enquêteur-chercheur qui développe les 
dimensions d’observation (voir Hoznour et Garcia Perez dans ce volume) et 
les dimensions réflexives nécessaires à l’exercice du métier.

Une leçon parfaite ?
Une idée très ancrée parmi la communauté éducative, est qu’il s’agit de 
préparer une leçon qui serait parfaite pour la leçon de recherche. Cette 
idée provient certainement du fait que, comme la leçon est observée par les 
membres de l’équipe LS, qui sont parfois aussi des collègues de l’établis-
sement, cela peut ajouter une certaine pression à l’enseignante ou l’ensei-
gnant qui met en œuvre la leçon dans sa classe avec ses élèves.

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

Les LS s’apparentent à un dispositif de recherche et formation qui partent 
des pratiques des enseignantes et enseignants, contrairement à d’autres 
types de dispositifs, comme par exemples les ingénieries didactiques ou 
les LS adaptées dans le contexte français, basées sur un modèle d’ingénie-
rie didactique. Ainsi le choix des ressources en LS provient des membres 
du collectif et n’est pas une ressource conçue par la recherche d’un côté 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 leçon 
co-conçue collectivement n’est pas idéale, mais a pour objectif de tester des 
hypothèses établies collectivement.

Par ailleurs, le travail en LS se focalise autour de la leçon. La leçon devient 
alors l’unité de travail collaboratif, ni trop grande (séquence d’enseigne-
ment), ni trop petite (la tâche) 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 
à leur développement professionnel. Il ne s’agit donc pas, ni pour les facili-
tateurs, ni pour les enseignants, de concevoir une leçon parfaite, mais bel 
et bien de travailler collaborativement à la préparation, la mise en œuvre, 
l’observation et l’analyse d’une leçon dans l’objectif de participer au déve-
loppement professionnel des enseignants.
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Temporalité : leçon, 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 leçon de recherche. 
Mais les chercheuses et chercheurs s’accordent à dire que pour les LS hors 
du Japon, l’unité de la leçon est plus propice au travail collaboratif en LS. Les 
LS dans le laboratoire se focalisent généralement sur la préparation et l’ana-
lyse de la leçon de recherche, sans nécessairement ni étudier ni planifier 
une séquence didactique complète.

La temporalité des leçons de recherche est souvent questionnée, de même 
que le temps nécessaire à 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 à l’engagement des enseignantes et enseignants dans 
la formation : le temps consacré à la formation continue, semble limité et 
faire l’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 élèves pèsent sur leur engagement : 
selon les disciplines, peu d’heures sont inscrites à 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 à la première plani-
fication ? Faut-il « se lancer » sans être totalement prêt·e ? « To sink and swim 
or to think and swim »5 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, à l’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 être 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 leçon 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 nageons ».

Sandrine Breithaupt et Valérie Batteau

LS : défis, conceptions et questions fréquentes 
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Formation initiale ou continue : enrôlement et obligation 
de se former ?
Au Japon, la LS contribue au développement professionnel. Chaque 
étudiant·e en formation à l’enseignement est intégré·e dans un groupe dès 
sa formation initiale. Il·elle va « observer des Lesson Study dans ces écoles 
formatrices (appelées fuzoku). Après leur entrée en fonction, ils exercent 
dans le lieu de leur première nomination et pratiquent des Lesson Study 
avec leurs collègues. Les meilleurs d’entre eux sont nommés pour exer-
cer dans les fuzoku » (Breithaupt, 2020, p. 51). Dans un tel système, 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 mêmes termes 
que dans le canton de Vaud (ou plus généralement en Europe francophone), 
qui promeut un système de formation en deux temps : une formation ini-
tiale délivrant une habilité à 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 l’enseignement-apprentissage 
en documentant les questions par des traces réelles, contraint l’institution 
formatrice à l’élaboration de consignes de stage particulières, 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 thèse (Breithaupt, 2020 ; Presutti, 2024). Presutti (2024), met en 
évidence de nombreuses différences entre les contextes de formation.  
Notamment, l’accès à 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, l’expérience d’enseignement 
limitée des étudiant·es rend plus difficile l’identification de questionne-
ments professionnels et l’analyse des leçons.

Pour ce qui est de la formation continue, la LS se conçoit 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 être perçue 
comme un outil de contrôle (Breithaupt et Progin, 2025). Dès lors on peut 
légitimement questionner l’impact de la LS sur le développement profes-
sionnel, tout comme sur les apprentissages des élèves. Un certain nombre 
de recherches comparatives mettent en évidence des formes accentuées 
d’enrôlement des équipes et des LS qui s’arrêtent après la première boucle 
(voir par exemple l’article de Breithaupt et Hernandez dans ce volume).

Filmer la leçon ? 
« Doit-on filmer la leçon ? » est une question récurrente des participant·es 
aux LS menées dans le canton de Vaud. 
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Contrairement à des formations qui se basent sur l’analyse de vidéo, la LS 
a pour caractéristique essentielle l’observation en direct de la leçon 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 leçon, non imposés par la caméra. Il s’agit là 
de l’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 thèse par exemple) 
s’appuie sur une LS, il est courant d’émettre la demande de filmer, tant les 
sessions de travail collaboratif que les leçons de recherche, afin de récolter 
des données dans le cadre de la recherche. Par ailleurs, il peut arriver que 
quelques équipes filment les leçons 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 prêtes à l’emploi. S’il existe de tels documents, il semble 
préférable de les construire avec les équipes, en focalisant l’attention des 
membres de l’équipe LS sur les points à observer pour répondre aux ques-
tions qu’elles et ils se posent. Les pratiques d’accompagnement en la ma-
tière sont variées. Toutefois, nous relevons que plus les équipes sont hété-
rogènes, plus l’élaboration de telles grilles est facilitée. Par ailleurs, plus les 
groupes ont effectué de boucles LS, plus l’observation est précise et tend à 
répondre aux questions/préoccupations formulées. 

L’article de Hoznour et Garcia Perez dans ce volume est consacré à la di-
mension de l’observation orientée et réfléchie de l’apprentissage lors des 
leçons 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’avère 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 l’habitude de 
travailler à plusieurs et qu’elles et ils disposent de lieux (salle des maîtres) 
adaptés au travail personnel et collectif, ce qui favorise la collaboration. 
D’un point de vue historique, les enseignants japonais ont commencé à tra-
vailler à plusieurs pour faire face à la demande de passer d’un enseigne-
ment individuel (de type cours magistral) à 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 à plusieurs en LS et l’enseignement collectif en classe qui considère 
la mise en commun, neriage, comme le moment le plus important de la leçon 
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

LS : défis, conceptions et questions fréquentes 
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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 dialogues6 dans un dispositif de LS en 
résolution de problème 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 mêmes 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 deuxième leçon de recherche que 
lors de la première, il en est de même pour les séances d’analyse de leçon. 
Les membres du groupe LS emploient beaucoup moins de type de dialogue 
cumulatif lors de la séance d’analyse de la deuxième leçon de recherche 
par rapport à la première.

Diffusion et partage des pratiques
Si une zone d’ombre reste encore à éclairer dans le cadre du Laboratoire 
Lausannois Lesson Study (3LS), c’est certainement celle de la diffusion des 
plans de leçons et des partages de pratiques entre les différents groupes et 
établissements. En effet, la littérature japonaise montre l’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 même, plusieurs manuels pratiques (hand books) sont 
d’ailleurs à 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 l’école distribuent 
une brochure contenant tous les plans de leçon travaillés dans l’année et 
donnent ainsi à voir toutes les actions didactiques et pédagogiques réali-
sées dans l’année.

Après avoir ajusté un modèle de ce qui est convenu d’appeler « un plan de 
leçon », des membres du laboratoire constatent que ce dernier n’est que peu 
usité par les membres des groupes. Plusieurs facteurs peuvent expliquer ce 
fait. Premièrement, issu du domaine de la didactique des mathématiques, 
il est possible que le document mobilise des modes de penser l’enseigne-
ment-apprentissage des mathématiques peu transférables à d’autres disci-
plines, notamment pour des sciences humaines ou encore dans le domaine 
de la didactique des apprentissages fondamentaux qui pense à partir 
d’activités initiées par les élèves (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 atmosphère compétitive dans laquelle chacun prend ses propres décisions. 
Le dialogue exploratoire se caractérise par le fait que chacun s’engage de manière critique, mais 
constructive dans la conversation.
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enseignants). Ensuite, lors des négociations de formation, la rédaction d’un 
plan de leçon 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 à 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’à la publication d’articles pro-
fessionnels, citons Baetschmann et al. (2015) pour l’une des premières LS 
mise en œuvre 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 leçon aux facilitatrices et facilitateurs des groupes et le travail de relec-
ture aux enseignantes et enseignants. Signalons qu’un modèle7 de plan de 
leçon a été co-conçu par des membres de didactique des mathématiques et 
des sciences de l’éducation du laboratoire.

Certains membres du laboratoire ont vu la nécessité de différencier le plan 
de leçon, construit collectivement, qui sert de support à l’enseignant qui 
met en œuvre la leçon de recherche en classe et le rapport de leçon qui 
reprend les éléments discutés lors des séances du cycle LS. Le rapport de 
leçon reprend donc les éléments du ou des plans de leçon lorsqu’il y a une 
itération de la leçon de recherche, complétés d’aspects disciplinaires, pé-
dagogiques et institutionnels. Ce sont ces rapports de leçon qui sont diffu-
sés sur le site 3LS8 et qui ont pour vocation d’être 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 rôles et postures, do-
cumentés dans l’article dédié à la facilitation (voir Hoznour et Presutti dans 
ce volume). Le terme francisé de l’anglais facilitator définit l’évolution des 
rôles et postures que peuvent prendre les expertes et experts lors de la 
mise en œuvre d’une LS, d’où le choix de le désigner facilitateur plutôt 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 dernières, celle 
de l’usage de « cas d’élèves » nous semblent intéressantes à présenter. En 
effet, afin d’orienter les travaux des enseignantes et enseignants en Grande-
Bretagne, Dudley (2013) a émis l’idée de développer une réflexion à 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’élèves constituants les classes. Le choix de ces derniers est 
laissé libre au groupe, qui peut se questionner en fonction des élèves rete-
nus. Cette façon de procéder permet par exemple l’analyse des consignes 
dans la perspective d’un apprentissage de tous les élèves, en se demandant 
si ces dernières sont accessibles à toutes et tous. 

Conclusion : une décennie de pratiques
À l’occasion des dix ans du laboratoire 3LS, nous avons voulu mettre en avant 
les différents défis et questions auxquels les membres du laboratoire ont dû 
répondre pour faire usage de la Lesson Study dans un cadre professionna-
lisant et dans une visée des apprentissages pour tous les élèves. 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 œuvre des Les-
son Study. Il nous restera certainement, ces prochaines années, à identifier 
comment rendre nos pratiques plus pérennes, afin de les ancrer dans une 
démarche de professionnalisation. 
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