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Adaptation des Lesson Study aux activités 
initiées par les enfants

Anne CLERC-GEORGY1 (Haute école pédagogique, Vaud, 
Suisse), Isabelle TRUFFER MOREAU2 (Haute école 
pédagogique, Vaud, Suisse) et Myriam GARCIA PEREZ3 
(Haute école pédagogique, Vaud, Suisse)

La mise en œuvre 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 l’enseignement-apprentissage auprès des enfants la 
tranche d’âge 4 à 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 deuxième temps, cette contribution sera l’occasion de 
relever quelques effets de ces formations continues comme le changement de 
regard sur les élèves ou l’autorisation à la prise de risque dans leur enseigne-
ment. Un constat reste cependant questionnant, celui de la difficulté des ensei-
gnantes et enseignants à repérer les savoirs en germes ou investis dans les acti-
vités des élèves.

 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 l’examen systématique de 
leur pratique et l’amélioration de la qualité des expériences d’apprentis-
sage des élèves (Lewis, 2015). Il implique généralement des enseignant·es 
à penser de manière collaborative autour d’une question liée à des pro-
blèmes d’enseignement-apprentissage qu’ils rencontrent. Ensemble, ils et 
elles déterminent des objectifs et étudient des processus d’apprentissage, 
c’est-à-dire qu’ils et elles planifient leur enseignement ainsi que les focales 
d’observation qui vont leur permettre d’évaluer l’impact de leurs choix sur 
les apprentissages des élèves. Ils et elles mettent en œuvre leur « leçon » 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, plutôt 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 l’impact du dispositif sur le développement professionnel 
(Takahashi et McDougal, 2016) et la confrontation des points de vue favo-
rise la décentration et l’enrichissement des différentes phases du processus 
(Martin et Clerc-Georgy, 2017).

La mise en œuvre 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 l’enseignement-apprentissage auprès d’enfants 
de 4 à 7 ans. Cette contribution présente les spécificités les plus significa-
tives de cette tranche d’âge, 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 l’enseignement-apprentissage 
avec des enfants de 4 à 7 ans
Parmi les spécificités liées à l’enseignement-apprentissage auprès de jeunes 
élèves, nous en retenons trois qui ont eu une influence particulière sur les 
LS mises en œuvre avec des enseignants des degrés concernés : l’hétérogé-
néité spécifique, la prise en compte des activités initiées par les enfants et 
le jeu de faire semblant (détaillé infra) considéré comme l’activité directrice 
du développement chez les enfants de 3 à 7 ans.

Tout d’abord, à l’entrée à l’école, l’hétérogénéité entre les enfants est très 
importante et normale. Ils ont jusqu’à un quart de différence d’âge, ne maî-
trisent pas nécessairement la langue de l’école et n’ont pas fait les mêmes 
expériences. Par ailleurs, d’une part, l’âge chronologique ne peut être assi-
milé à un âge développemental, et d’autre part, un même 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 
l’ignorer (Bonvin, 2020). Vygotski (1935/2012) l’avait exprimé en d’autres 
termes, en expliquant que l’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’à 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-
rêts des enfants (ce qu’ils veulent faire) et les intentions du maître (les amener 
à vouloir faire ce que veut le maître) :

« Si l’on dit que l’enfant du premier âge peut, dans le processus de l’appren-
tissage, faire seulement ce qui coïncide avec ses intérêts, mais que l’enfant 
d’âge scolaire, lui, peut faire ce que veut le maître, que chez l’enfant d’âge 
préscolaire le rapport est déterminé de telle façon 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 à chaque enfant de progresser selon ses 

Adaptation des Lesson Study aux activités initiées par les enfants
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intérêts qu’à susciter chez eux les motivations nécessaires à apprendre ce 
que l’école prescrit. Or, le jeu imaginaire est une activité particulièrement 
propice à prendre en compte l’hétérogénéité des enfants à cet âge ainsi qu’à 
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 à 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 à confondre avec celle entre jeu et apprentissage, les deux pouvant être 
initiés par l’adulte ou l’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 où les savoirs sont mobilisés ou mobilisables. Ainsi, 
il devient important de permettre aux enseignantes 1) de construire une 
connaissance particulière des savoirs à enseigner qui leur permette d’iden-
tifier un savoir émergent et, 2) de développer des outils didactiques appro-
priés à la prise en compte des activités initiées par les élèves 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 
l’endossement de rôles dans un scénario pouvant se complexifier sur la du-
rée tout en devenant progressivement commun à un groupe. Deux grandes 
idées les fédèrent. Tout d’abord, ils considèrent 1) le jeu de faire semblant 
comme l’activité directrice du développement de l’enfant entre 3 et 7 ans, 
c’est-à-dire l’activité la plus susceptible de générer les gains développe-
mentaux propres à cet âge (action en pensée, imagination, autorégulation, 
abstraction, gestion des émotions). Ces gains sont en effet pensés comme 
constitutifs de la capacité à entrer dans les apprentissages conscients et 
systématiques, activité directrice du développement à l’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 à jouer de manière 
autonome dans des jeux imaginaires collectifs serait l’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 à la mise en 
œuvre de temps de jeu de faire semblant en classe, à l’observation des inté-
rêts, acquis et ressources des enfants tels qu’ils apparaissent durant leurs 
jeux, à la participation à ces jeux pour en favoriser le développement ainsi 
qu’à la saisie et à la provocation d’opportunités d’apprentissage issues du 
jeu.
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Le dispositif Lesson Study adapté au jeu imaginaire 
et à son développement
L’observation est une pratique décrite comme occupant une place impor-
tante dans le travail auprès des jeunes enfants, tant en Suède (Ljung-Djärf et 
Holmqvist Olander, 2013) qu’en Suisse (Meyer, 2016). Cette spécificité assu-
rerait, en partie, pour les rares recherches ayant mis en œuvre des Lesson 
Study au préscolaire, sa pertinence toute particulière, bien que des ajuste-
ments soient également pointés comme nécessaires à apporter à ce dispo-
sitif pour ces degrés d’enseignement (Holmqvist et al., 2010 ; Ljung-Djärf et 
Holmqvist, 2012 ; Ljung-Djärf et Holmqvist Olander, 2013). Il s’agirait ainsi 
de penser ces adaptations en lien avec les modalités spécifiques de l’ap-
prentissage à cet âge, la façon de guider les enfants, ainsi qu’à une étude 
particulière du contenu des apprentissages. 

En cohérence avec ces travaux, ce dispositif nous a également semblé par-
ticulièrement 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 
l’état des connaissances actuelles (pertinence scientifique).

Il s’est donc agi d’imaginer des LS, non pas articulées autour d’une leçon 
préparée et planifiée, mais adaptées à la prise en compte d’activités initiées 
par les enfants et dont le contenu était peu anticipable. Plus spécifiquement, 
l’objet d’apprentissage et les processus étudiés collectivement a priori sont 
en lien avec le « jeu de faire semblant ». Ainsi, la « leçon » devient « un temps 
de jeu », tandis que la préparation d’une leçon se transforme en « se prépa-
rer » à observer, interagir, intervenir, saisir ou provoquer des opportunités 
de développement du jeu ou d’apprentissages du curriculum. Une atten-
tion particulière est portée à 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 première rencontre d’échanges et d’apports sur le jeu de faire sem-
blant et son rôle dans le développement de l’enfant. Cette première étape 
a souvent lieu hors du processus LS, sous forme de conférence ou de for-
mation continue. C’est bien souvent à 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 deuxième rencontre consiste en l’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 hypothèses sur les actions et processus qui pourraient 
être mis en œuvre par les enfants. Cette séance est aussi l’occasion de 
choisir des focales d’observation, souvent à propos du jeu et de son déve-
loppement, de l’identification des intérêts et ressources des élèves ou en-
core du repérage d’un savoir émergent qui pourrait faire l’objet d’une dis-
cussion collective après le temps de jeu. La préparation de la démarche 
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d’observation est particulièrement travaillée. En effet, il s’agit de définir 
de manière précise les modalités d’observation mais aussi la manière, 
c’est à dire la posture qui sera adoptée pour capter de la manière la plus 
discrète 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 troisième rencontre a lieu dans une classe où est mis en œuvre ce 
temps de jeu et les observations ciblées des actions, processus, acquis et 
ressources des élèves. 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 élèves au moment de le raconter 
aux collègues lors du débriefing.

4. À la 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 à 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-
marre. Si lors du premier cycle LS, les enseignantes observent les élèves 
sans intervenir, à l’occasion d’un deuxième cycle, certaines choisissent 
d’intervenir en prenant un rôle dans les jeux initiés par les enfants. L’ob-
servation est alors partagée entre celles qui observent et celles qui re-
lèvent les effets de leurs interventions dans la poursuite du jeu. Dans les 
cas où de nouveaux cycles sont possibles, ils peuvent alors être l’occa-
sion de préparer conjointement un Conceptual PlayWorld (Fleer, 2021), à 
savoir un type spécifique de jeu étant cette fois-ci à l’initiative de l’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 problème dramatique. Les enfants ont dès lors besoin de sortir 
du jeu pour expérimenter un contact avec des savoirs complexes, dont la 
mobilisation comme outil s’avère nécessaire à la résolution du problème. 
Dans ce cas, la discussion porte plutôt sur les interventions des adultes et 
leurs effets sur les jeux ou sur les processus d’apprentissage des élèves.

6. À 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 à développer de nouvelles pratiques et d’éventuelle 
diffusion auprès 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 deuxième cycle sur la participation des adultes aux jeux des 
enfants, notamment en prenant un rôle dans un jeu initié par les enfants, à 
la suite de quoi d’autres cycles ont parfois suivi à propos des Conceptuals 
PlayWorlds. Dans la foulée de ces différentes expériences, nous avons pro-
posé des questionnaires aux enseignantes, et en avons croisé l’analyse avec 
celle de nos propres notes prises lors des échanges dans les groupes, par-
ticulièrement à 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 l’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 Saljö, 1976). Le développement professionnel 
est quant à lui plus spécifiquement compris comme étant la conséquence de 
l’appropriation de nouveaux savoirs scientifiques qui permettent à la per-
sonne qui se forme d’inscrire ses premières conceptions, ancrées sur des 
expériences particulières, dans des réseaux conceptuels scientifiques et 
conscients (Clerc-Georgy, 2013). Pour éviter que ces connaissances théo-
riques soient considérées comme inertes, selon l’expression de Whitehead 
(1929), c’est-à-dire sans lien avec leur pratique, nous prenons appui sur 
l’alternance favorisée par le dispositif LS. C’est un des premiers résultats 
qui ressort de nos analyses. En effet, la mise à l’épreuve dans les classes 
des savoirs issus de la recherche et proposés aux enseignantes, conduit les 
participantes (formatrices et formateurs compris) à réajuster leurs points de 
vue. Un exemple saillant est lié à la question du bruit lors des temps de jeu. 
Lors des observations, nous constatons régulièrement sa diminution après 
un certain temps nécessaire à l’ajustement des enfants entre eux et à la né-
gociation de scénarios de jeu. Il n’est pas rare que durant l’observation, le 
changement en matière de bruit soit relevé par une enseignante à 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 l’enfant et de décou-
vrir une cohérence entre diverses actions qui paraissent décousues si on n’y 
prête pas une attention particulière. D’autre part, lors des échanges d’obser-
vations, il n’est pas rare qu’une enseignante « corrige » une hypothèse faite à 
l’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 où une enseignante 
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relève que deux enfants ne faisaient que « faire les guignols en passant sous 
les tables », sa collègue 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 à sa capacité à autoriser les 
enseignantes à prendre des risques, à tester des pratiques nouvelles, à faire 
face à l’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 « prêtent » leur classe ne savent pas ce qui va 
s’y produire et la richesse des observations discutées ensuite les encourage 
à tester davantage. Dans une certaine mesure, le dispositif LS leur permet 
de « faire semblant » comme les enfants dans leurs jeux avec le même avan-
tage que dans le jeu : on ne peut pas faire faux, puisque que l’on fait « pour 
de faux ». Il est surprenant de relever comment, en si peu de temps, la LS sur 
le jeu réveille la créativité et la confiance des enseignantes à la fois en leur 
capacité à faire face au non-anticipé et à la fois dans le potentiel des enfants 
à montrer des ressources dans leurs jeux.

Un point reste toutefois en suspens, lié aux difficultés à identifier les savoirs 
en germe ou en construction dans les jeux des enfants et plus largement 
dans les activités qu’ils initient. Habituées à faire confiance aux activités 
proposées dans les moyens d’enseignement et formées à la mise en œuvre 
d’activités initiées par l’adulte, les enseignantes n’ont que peu d’outils pour 
reconnaitre des savoirs investis par les enfants quand ils ne revêtent pas 
les habits matériels de ces savoirs (l’énumération sans le nombre, l’écriture 
sans lettres...). Une réponse à apporter serait alors de travailler, en forma-
tion des enseignants, à la construction de connaissances particulières, liées 
à l’usage des savoirs (outils) et des activités dans lesquelles leur maîtrise 
permet d’augmenter nos capacités d’agir, de penser ou de communiquer. 
Il s’agirait par ailleurs de renforcer la compétence à 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 montré leur potentiel à 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). À chaque fois, les enseignants recentrent leur 
attention sur les apprentissages des élèves (ici les intérêts et ressources des 
enfants) et sur l’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 l’occasion 
d’intégrer dans les groupes LS des responsables d’établissements scolaires 
(doyens, directeurs, responsables de formation). Ceci a montré l’intérêt des 
LS dans la construction d’une culture commune de l’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 maîtresses enfantines vaudoises, 20244), 
la piste de la mise en place, en formation initiale des enseignants, de Lesson 
Study spécifiques aux premières 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 élèves, 2) favoriser la 
construction de connaissances communes entre l’institution de formation et 
le terrain, et 3) construire ensemble les connaissances à 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
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