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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Enjeux et défis dans une adaptation des LS 
pour la formation initiale

Sara PRESUTTI1 (Haute école pédagogique, Valais, Suisse)

Ce texte, issu d’une recherche doctorale, présente l’étude de cas d’une adapta-
tion de Lesson Study (LS) à la formation initiale en didactique des mathématiques. 
Au vu de nombreuses contraintes qui modifient la pratique LS dans ce contexte, 
une partie de la recherche s’est intéressée aux conditions qui permettent d’en 
préserver les caractéristiques fondamentales. À cet effet, une formation basée 
sur les LS a été conçue et réalisée à la HEP vaud, puis analysée en mobilisant des 
outils de la didactique des mathématiques, notamment l’étude du micro-contrat 
didactique et des postures épistémologiques des formé·e·s. Les résultats mettent 
en lumière des différences par rapport aux expériences LS en formation conti-
nue, et révèlent notamment une évolution du dispositif LS au fil de la formation. 

 Mots-clés : Formation initiale, didactique des mathématiques, postures, contrat  
 didactique, cycle 3, Lesson Study 

Introduction et problématique
Le travail de thèse qui a inspiré ce texte (Presutti, 2024) est né de l’envie 
de poursuivre l’expérimentation des Lesson Study (LS) dans le cadre de la 
formation initiale, en particulier en didactique des mathématiques, à la HEP 
vaud. 

En dehors du Japon, le développement des LS en formation initiale est plus 
récent et plus complexe qu’en formation continue, car il comporte de pos-
sibles bénéfices mais également des aspects potentiellement critiques. Le 
dispositif permet, entre autres, de renforcer les liens entre la théorie propo-
sée à l’université et la réalité du terrain (Lewis, 2019), de créer des commu-
nautés de pratique (Baldry et Foster, 2019) et de s’outiller pour apprendre de 
manière autonome le métier d’enseignant·e (Hiebert et al., 2003). Concer-
nant la didactique des mathématiques, plusieurs recherches analysant des 
LS ont mis en évidence la construction de connaissances mathématiques et 
didactiques, avec des résultats hétérogènes, mais encourageants (Chen et 
Zhang, 2019 ; Martins et al., 2023 ; Rasmussen, 2016).

Cependant, les contraintes liées aux institutions de formation initiale peuvent 
amener à des changements profonds des caractéristiques du dispositif LS. 
Par exemple, lorsque la formation se déroule dans des instituts universi-
taires, l’accès à des classes peut s’avérer compliqué, et l’expérience limi-
tée des formé·e·s peut rendre difficile l’identification d’un questionnement 
professionnel (Bjuland et Mosvold, 2015). De plus, les membres experts 
du groupe doivent non seulement assumer sa facilitation, mais ont aussi en 

1. Contact : sara.presutti@hepvs.ch. Anciennement assistante doctorante à la HEP vaud.
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charge la formation et l’évaluation des formé·e·s, ce qui peut générer des 
biais et des déséquilibres de pouvoir (Ponte, 2017). Ces aspects, comme 
exprimé par Murata (2011), risquent d’être problématiques :

[...] trop de modifications risquent de changer la nature des Lesson Study, 
et les enseignant·e·s pourraient alors se retrouver à participer à un énième 
programme de développement professionnel inefficace, simplement re-
baptisé. Pour éviter cela, les caractéristiques clés des Lesson Study de-
vraient être préservées avec soin lors des adaptations2. (Murata, 2011, p. 10)

Sur la base de ces éléments, la thèse a poursuivi un double objectif. Une 
première partie du travail a étudié la possibilité d’adapter les LS au contexte 
de formation initiale de la HEP vaud et l’impact sur les caractéristiques clés 
du dispositif. Un deuxième volet a interrogé les apports de ce dispositif : 
la construction des connaissances didactiques et mathématiques de la part 
des formé·e·s, ainsi que les leviers qui ont permis aux formatrices et forma-
teurs de favoriser la rencontre avec ces connaissances. 

Les sections qui suivent portent sur le premier objectif. Elles synthétisent le 
cheminement entrepris pour concevoir un dispositif de formation basé sur 
les LS, préciser les questions de recherche autour des adaptations, et mobi-
liser des outils théoriques afin d’y apporter une réponse.

La construction d’un module de formation initiale basé 
sur les LS
Le pari de cette recherche était ainsi de concevoir un module de formation ini-
tiale préservant le plus possible les caractéristiques essentielles des LS. Cepen-
dant, ces caractéristiques n’étaient ni transparentes ni évidentes : les LS se sont 
développées au Japon à partir des années 1870 et sont répandues aujourd’hui 
dans un grand nombre de pays, ce qui comporte une énorme variabilité dans 
les pratiques. Comme expliqué par Takahashi et McDougal (2023), au moment 
de la popularisation des LS, pendant les années 2000, même les chercheur·e·s 
japonais·e·s avaient de la peine à en identifier les éléments fondamentaux.

Les apports des études préparatoires

Le premier pas a donc consisté en une revue de littérature afin de détermi-
ner les invariants des LS, c’est-à-dire les caractéristiques profondes faisant 
consensus dans la communauté scientifique, et de créer un modèle épis-
témologique de référence. Ces éléments se trouvent également dissémi-
nés et décrits le long de ce numéro, ici nous avons choisi de les synthétiser 
en trois catégories (Annexe 1, première colonne). La première catégorie 
relève des aspects structurels des LS (Seleznyov, 2018) : l’organisation cy-
clique articulée autour de la planification, l’observation et l’analyse d’une 
leçon (en direct), le déroulement sur un temps long, dont une grande partie 
consacrée au kyozai kenkyu, l’étude du sujet (Takahashi et McDougal, 2016). 

Sara Presutti

Enjeux et défis dans une adaptation des LS pour la formation initiale

2. “Too many modifications may change the nature of Lesson Study, and teachers may find themselves 
participating in yet another ineffective professional development program with a new name. In order 
to avoid this, the key characteristics of Lesson Study should be maintained with care, while modifica-
tions are made.”
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La deuxième catégorie comporte plusieurs facettes, que nous avons résumées 
sous l’étiquette d’aspect recherche. Cette catégorie est fondamentale, car les 
LS visent l’acquisition de connaissances sur l’enseignement-apprentissage au-
tour d’un problème professionnel plutôt que la préparation d’une leçon exem-
plaire (Takahashi et McDougal, 2016 ; Hoznour et Perruisseau, ce numéro). La 
leçon est donc le moment central d’un processus de recherche-action mené 
par les enseignant·e·s et focalisé sur les apprentissages des élèves (Lewis et 
al., 2009). En outre, ce processus permet aux enseignant·e·s d’adopter une pos-
ture d’enquête et de méta-réflexion autour de leurs propres pratiques (Murata, 
2011). La troisième catégorie relève de l’aspect collaboratif des LS. En effet, la 
conduite du dispositif est principalement dévolue au groupe d’enseignant·e·s, 
avec un membre pouvant assumer la facilitation des échanges (Fujii, 2014). 
Des membres experts (dits koshi ou knowledgeable others) peuvent étayer le 
travail du groupe et portent des éclairages supplémentaires à des moments 
précis, notamment la discussion post-leçon (Seleznyov, 2018). 

Dans un deuxième temps, la revue de littérature s’est focalisée sur les 
contraintes liées à la formation initiale et les risques de détournement du 
dispositif associés à ces dernières (dont certains présentés au début du 
texte). Des propositions pour contourner ou remédier à ces risques ont éga-
lement été recensées. Tous ces éléments ont été mis en parallèle avec les 
caractéristiques fondamentales des LS et correspondent à la deuxième et 
troisième colonne de l’Annexe 1.

Cette revue de littérature, plus une deuxième consacrée aux dispositifs de 
formation initiale en didactique des mathématiques, a permis de concevoir 
une première version du module de formation, constituant notre étude pilote. 
Cette étude s’est déroluée au printemps 2019 dans le but de comprendre les 
contraintes liées au contexte local de la HEP vaud. Les observations émer-
gées (quatrième colonne de l’Annexe 1) ont jeté les bases de la conception 
d’un deuxième module, nommé MSPRO LS, donné en automne 2021.

Quelques caractéristiques du module de formation MSPRO LS

Les choix effectués pour le module MSPRO LS sont explicités dans la cin-
quième colonne de l’Annexe 1. Le travail préparatoire, théorique et empi-
rique, à conduit à concevoir un module facultatif (de 3 ECTS, comprenant 12 
séances, S01-S12 dans la Figure 1) avec un groupe restreint de formé·e·s, en 
conformité avec les raccomandations de Lewis et Hurd (2011). Ce groupe 
était composé de quatre personnes en formation pour l’enseignement des 
mathématiques au secondaire I3 et d’un enseignant débutant sa première 
année sur le terrain. Pour le rôle de formatrice ou formateur, nous avons 
cherché une personne experte dans plusieurs domaines : la formation en 
HEP, l’enseignement au secondaire et la pratique LS (en lien avec les recom-
mandations de Ni Shuilleabhain et Bjuland, 2019). Le formateur recruté a 
constitué avec moi-même4 l’équipe de formation du module.

3. Ayant des élèves agé·e·s de 12 à 15 ans.

4. La posture que j’ai adoptée a été de co-conceptrice de la formation et d’observatrice de son 
déroulement.
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Un élément jugé incontournable a été la possibilité de donner la leçon de re-
cherche dans une classe réelle. Pour cela, des contacts ont été établis avec 
deux enseignants d’une école de la région lausannoise, qui ont participé à 
certaines phases du dispositif. L’équipe a également pris en considération 
le manque d’expérience professionnelle des formé·e·s en prévoyant un pro-
cessus à deux boucles, la première avec une leçon réalisée seulement entre 
les participant·e·s (mock lesson, Friedkin, 2020), et la deuxième avec une 
leçon donnée dans la classe de l’un des deux enseignants (Figure 1).

Figure 1 : Schématisation des phases et des séances LS pendant le module MSPRO LS 

Un autre défi à relever était la difficulté des formé·e·s dans le repérage d’une 
problématique professionnelle (Bjuland et Mosvold, 2015). Pour prendre en 
compte cette contrainte, l’équipe de formation a proposé la thématique des 
nombres relatifs, en consacrant la première séance du module à l’explora-
tion de différents aspects problématiques autour de leur enseignement-ap-
prentissage. L’imposition de la thématique était liée aux enjeux en termes 
de contenus mathématiques et didactiques du module. Les nombres relatifs 
représentent un moment important dans le processus d’abstraction mathé-
matique (Rezat, 2019) tout en prenant une place relativement limitée dans 
les programmes scolaires. De plus, leur enseignement comporte plusieurs 
obstacles didactiques et épistémologiques (Glaeser, 1981) et peut amener 
les élèves à expérimenter un conflit commognitif (Sfard, 2007). L’équipe 
de formation a anticipé plusieurs parcours possibles, avec différents choix 
de lectures prévues pour le kyozai kenkyu. Les formé·e·s ont ensuite choisi 
d’approfondir la problématique autour du sens mathématique de la multipli-
cation des relatifs et de la « règle des signes ». 

La question de la validation du module a aussi été prise en considération. 
Pour éviter le plus possible des biais liés à cet aspect, l’équipe de formation a 
choisi de tenir compte principalement de la participation active au dispositif. 

Sara Presutti

Enjeux et défis dans une adaptation des LS pour la formation initiale
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Les questions de recherche et l’analyse des caractéristiques 
LS dans le module MSPRO LS
Dans le cadre de l’étude des adaptations des LS à la formation initiale, les 
questions de recherche ont évolué au fil de la conception et réalisation du 
module. Les apports issus de la littérature autour des caractéristiques fon-
damentales ont permis de formuler une première question, A1, en amont de 
la planification : 

– Au vu des contraintes caractérisant notre contexte, de quelle manière conce-
voir un module de formation initiale préservant le plus possible les carac-
téristiques fondamentales des LS, c’est-à-dire les éléments structurels, la 
dimension recherche et la dimension collaborative ?

Nous avons répondu à cette question à travers l’analyse des conditions scien-
tifiques, des contraintes locales et des négociations qui ont amené le module 
à prendre la forme décrite dans la section précédente et dans l’Annexe 1.

En aval de la réalisation du module, le questionnement s’est orienté vers 
l’analyse a posteriori de ces caractéristiques, en particulier en ce qui 
concerne les aspects recherche et collaboration (questions A2, dont les sous-
questions A2-1 à A2-5, Figure 2).

Figure 2 : Schéma du dispositif de recherche autour des adaptations des LS

Concernant l’aspect recherche, nous nous sommes appuyée principalement 
sur le cadre d’analyse d’une situation de formation développé par Guille-
Biel Winder et al. (2019). Ce cadre, à l’interface entre la Théorie des situa-
tions (Brousseau, 1998) et la double approche didactique et ergonomique 
(Robert et Rogalski, 2002), permet d’établir un triplice lien entre l’activité 
des formé·e·s, leurs postures et les connaissances convoquées en situation 
(Figure 3). Le jeu de postures nous intéressait particulièrement, notamment 
du point de vue des postures d’enseignant·e et de praticien·ne-chercheur·e, 
qui reflètent l’aspect recherche des LS dans son caractère méta-reflexif et 
de recherche-action. 
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Figure 3 : Schématisation du cadre d’analyse de Guille-Biel Winder et al. (2019)

Les questions autour de l’aspect recherche ont été formulées de la manière 
suivante :
– (A2-1) Dans quelle mesure les postures de praticien·nes-chercheur·e·s, 

enseignant·e·s et élèves émergent-elles lors du déroulement de la formation 
LS ? À travers quel jeu de postures ?

– (A2-2) Quel est l’effet de la séance consacrée à la problématisation, des lec-
tures proposées, de la mock lesson et de l’observation en classe sur les pos-
tures des formé·e·s ?

– (A2-3) Dans quelle mesure le point de vue des élèves est-il pris en compte 
par les formé·e·s ? À travers quelle(s) posture(s) ?

Par rapport à l’aspect collaboratif, l’outil théorique principal a été l’étude 
du contrat didactique instauré dans le groupe. L’analyse s’est appuyée sur 
les recherches réalisées dans ce domaine par Perrin-Glorian et Hersant 
(2003), qui ont structuré le contrat didactique selon quatre composantes 
agissant à différents niveaux de granularité. Le niveau micro de cette struc-
turation a été retenu puisqu’il concerne le partage des responsabilités entre 
les participant·e·s dans la construction des connaissances. Sept types de 
micro-contrats didactiques sont possibles, suivant la répartition des respon-
sabilités (Tableau 1).

Sara Presutti

Enjeux et défis dans une adaptation des LS pour la formation initiale
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Tableau 1 : Types de micro-contrats didactiques d’après Perrin-Glorian et Hersant 
(2003)

Catégorie de micro-contrat Type de micro-contrat

L’enseignant·e garde toute la responsabilité

Information

Ostension assumée

Ostension déguisée

La responsabilité est partagée entre l’enseignant·e et la classe
Adhésion

Production collective 

La responsabilité est partagée entre l’enseignant·e et chaque 
élève de la classe

Production individuelle

Tutorat

Nos questions de recherche autour de l’aspect collaboratif ont donc pris la 
forme suivante :
– (A2-4) Quel type de micro-contrat de partage de responsabilité s’instaure-

t-il entre les participant·e·s à la LS ?
– (A2-5) De quelle manière l’aspect collaboratif est-il pris en compte par les 

formé·e·s dans leurs productions écrites ?

L’analyse s’est basée sur trois types de données. Le premier est constitué 
des résumés narrativisés des séances, structurés selon trois niveaux sur 
l’idée du synopsis de Schneuwly et al. (2006). Le codage du jeu des postures 
des formé·e·s et des micro-contrats didactiques (A2-1 et A2-4) a été fait sur 
le niveau de granularité le plus fin (c’est à dire un épisode : un groupe d’in-
teractions autour d’une unité de contenu). L’analyse a été ensuite croisée 
avec ce que les formé·e·s ont exprimé dans leurs productions écrites. Dans 
ces documents (les textes finaux et les réponses à un questionnaire concer-
nant les LS), nous avons réalisé une analyse thématique autour de l’aspect 
collaboratif (A2-5), de la prise en compte des élèves (A2-3) ainsi que de 
certains moments saillants de la formation (A2-2).

Synthèse des résultats principaux
Les analyses menées ont permis de mettre en évidence certains phénomènes 
que nous synthétisons dans cette section. Concernant l’aspect recherche, 
les postures des formé·e·s ont été analysées a posteriori et confrontées à 
une analyse a priori. La comparaison montre une évolution durant le dispo-
sitif, en partie attendue, de la posture prédominante : d’élève-enseignant·e 
à enseignant·e. 

L’analyse des productions écrites a mis en évidence l’aspect méta-réflexif 
de la posture d’enseignant·e. Ce passage de Matias illustre cet aspect :

Ce qui va changer dans ma pratique, c’est d’intégrer des recherches sur 
l’histoire des concepts abordés en mathématique lors de la préparation 
d’une séquence et en parler pendant les cours. Cela permet de donner 
aussi du sens à l’apprentissage car historiquement l’utilisation de ces 
concepts est ancrée dans une réalité pratique. (Matias, p. 1)
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L’attention envers les apprentissages des élèves est soulignée par tous les 
membres, et elle est faite majoritairement à travers la posture d’enseignant·e :

Nous devons dans le futur préparer la leçon en tenant compte de tous ces 
aléas, car c’est l’élève qui est au centre de l’apprentissage. (Thomas, p. 5)

En revanche, la posture de praticien·ne-chercheur·e apparait beaucoup 
moins qu’attendu. Elle émerge plutôt dans la partie finale de la formation, 
ainsi que dans les productions écrites :

Il serait également possible de suivre les élèves plus longtemps ou d’en-
seigner sur plusieurs leçons [...]. Je pense qu’on aurait pu avoir un retour 
un [peu] plus conséquent également. Au final, on sait que l’utilisation des 
flèches n’a pas bien fonctionné mais qu’en est-il de la compréhension / de 
l’application des règles des élèves sur plusieurs exercices ? Quelles sont 
les difficultés qui persistent ? Qu’est-ce qui fonctionne très bien pour les 
élèves et qui aurait pu être évincé de la leçon que nous avons conçue ? 
(Questionnaire, réponse 1)

Du côté de l’aspect collaboratif des LS, l’analyse des micro-contrats didac-
tiques pendant chaque épisode des 12 séances permet de comparer les épi-
sodes où la construction des connaissances est collective avec ceux où la 
responsabilité est laissée à différents degrés au formateur (Tableau 2).

Tableau 2 : Fréquence des micro-contrats de partage de responsabilité

Catégorie de micro-contrat Type de micro-contrat Nombre d’épisodes (total=161)

L’enseignant·e garde toute la res-
ponsabilité

Information 4

Ostension assumée 34

Ostension déguisée 4

La responsabilité est partagée 
entre l’enseignant·e et la classe

Adhésion 28

Production collective 83

La responsabilité est partagée 
entre l’enseignant·e et chaque 
élève de la classe

Production individuelle 8

Tutorat 0

Le type de micro-contrat émergeant le plus souvent est celui de produc-
tion collective (dans 83 épisodes sur les 161 où les connaissances visées 
apparaissent). De plus, la répartition de ces contrats pendant le processus 
montre, à un niveau, une évolution dans la dynamique du groupe : en début 
de formation, les connaissances sont apportées principalement par le for-
mateur, alors qu’elles sont construites collectivement vers la fin.

Dans les productions écrites, tous les formé·e·s considèrent la collabora-
tion entre les membres comme une plus-value du dispositif. Les différents 
apports des membres experts sont également mis en avant :

J’ai trouvé aussi particulièrement intéressant le fait d’avoir trois niveaux 
d’intervenants dans le cours. Il y avait notre groupe de base, avec des 
étudiants de la HEP plus ou moins expérimentés. Ensuite, il y avait Mon-
sieur C., qui animait le cours et relançait les discussions. Grâce à son 
expérience, il a pu diriger nos réflexions vers des problèmes auxquels 
nous n’aurions pas forcément pensé mais sans imposer de solutions, les 
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discussions sont restées ouvertes et ont permis à tout le monde de parti-
ciper et de construire ensemble une leçon qui nous convenait. Enfin, il 
y avait le chef de file et l’enseignant de la classe qui n’ont pas participé 
à l’élaboration du plan de leçon et qui avaient donc une vue peut-être 
plus objective ou détachée sur la leçon [...]. Les échanges entre ces trois 
niveaux d’intervenants est ce qui pour moi a apporté le plus de valeur à 
ce Lesson Study. (Cristina, pp. 3-4)

Nous observons, par ailleurs, que dans l’analyse de la construction des 
connaissances didactiques (deuxième volet de la recherche), la présence de 
plusieurs membres experts a montré des zones d’ombre. Nous renvoyons à 
notre thèse (Presutti, 2024) pour les détails de cet aspect de l’étude.

Discussion et nouveaux enjeux
Notre recherche témoigne de la présence des caractéristiques fondamen-
tales des LS dans le module MSPRO LS, avec un certain nombre de spé-
cificités. En particulier, l’aspect recherche est plus présent dans sa facette 
« réflexive » que comme un véritable processus de recherche-action. Néan-
moins, les besoins, exprimés à la fin du cycle, de faire de nouveaux tests 
et les nouvelles problématiques émergées montrent une tendance vers le 
développement d’une posture de praticien·ne-chercheur·e de la part des 
fomé·e·s. Quant aux élèves, le groupe s’est focalisé sur leurs apprentissages 
surtout après l’observation de la leçon de recherche.

D’après notre analyse des micro-contrats didactiques et des textes réflexifs, 
nous pouvons affirmer que la collaboration entre les membres du groupe 
a été réelle. La présence des figures expertes (le formateur et les ensei-
gnants) a été perçue par les formé·e·s comme une plus-value et non comme 
un obstacle à s’exprimer. 

Un aspect remarquable a été l’évolution de ces aspects pendant le semestre. 
L’analyse des jeux de postureses et des micro-contrats didactiques montre 
un passage d’une « formation initiale »5 à une formation s’approchant du mo-
dèle épistémologique des LS. Une prosécution envisageable de notre étude 
serait par ailleurs un dispositif de recherche et formation intégrant plusieurs 
cycles, pour interroger la poursuite de cette évolution.

De manière globale, notre thèse montre que des adaptations du dispositif 
LS préservant le plus possible ses caractéristiques essentielles est possible, 
mais, pour ce faire, un grand nombre de contraintes doivent être considé-
rées. Nous mentionnons par exemple le fait d’avoir un cours facultatif, l’accès 
à une classe, la facilitation par un·e formateur·rice expert·e dans la pratique 
LS. Du point de vue de la formation, la question de la durabilité d’un tel dis-
positif LS se pose : quelle faisabilité avec un grand nombre d’étudiant·e·s ? 
Quels coûts institutionnels pour avoir un grand nombre de formateur·trices 
formé·e·s à la pratique LS ? Quel accès possible aux classes et quelles col-
laborations avec les enseignant·e·s sur le terrain ? Plusieurs options ont été 

5. Effectuée à travers des stratégies culturelles de transmission des savoirs, au sens de Houdement 
et Kuzniak (1996)
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expérimentées depuis longtemps à la HEP vaud et sont décrites dans ce nu-
méro. Notre contribution met à disposition des outils pour saisir la présence 
des caractéristiques fondamentales dans chaque adaptation, ainsi que d’en 
évaluer la proximité avec le modèle épistémologique de référence des LS.
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Annexe 1

Caractéristiques 
fondamentales des LS

Contraintes liées à la 
formation initiale

Propositions pour 
étayer les LS en forma-

tion initiale

Contraintes dues 
au contexte et à la 

contingence
Choix effectués

P
il

ie
rs

R
e

ch
e

rc
h

e

L’objectif principal 
des LS n’est pas de 
peaufiner des leçons, 

mais plutôt d’acquérir 
de nouvelles connais-
sances sur l’enseigne-
ment et l’apprentis-
sage (Takahashi et 
McDougal, 2016)

Nécessité de faire 
acquérir des connais-
sances cohérentes 
avec les objectifs de 
l’institution (Lewis, 

2019)

Aligner les formations 
LS avec les cours univer-
sitaires suivis par les for-
mé·e·s, pour renforcer 

également le lien entre 
la pratique et la théorie 
(Ni Shuilleabhain et 
Bjuland, 2019)

Étude pilote : l’imposi-
tion de la problématique 
par l’équipe de forma-
tion a déterminé une 
plus grande attention 
vers la leçon en soi. 

2021 : seulement deux 

formé·e·s avaient déjà 
suivi les cours de 
didactique des mathé-
matiques

Connaissances mathé-
matiques autour d’un su-
jet imposé (les nombres 
relatifs), connaissances 

didactiques autour de la 
transposition didactique 
de cela à la classe. 

Lien avec les contenus 
des cours MSMAT31 et 

MSMAT11 (par exemple 

dévolution, institution-
nalisation, analyse a 

priori, ...)

Les LS partent d’un 
problème ou d’un 
questionnement 
professionnel des 
enseignant·e·s (Stigler 
et Hiebert, 1999) et se 

configurent comme 

un dispositif de re-
cherche-action (Lewis 
et al., 2009)

Manque d’expé-
rience de la part des 
formé·e·s, difficile de 

rentrer dans une dy-
namique de recherche 
(Bjuland et Mosvold, 

2015)

Attention aux questions 

de recherche, faire 

formuler aux formé·e·s 

des questions de re-
cherche sur leur propre 
apprentissage (Bjuland 
et Mosvold, 2015)

2021 : deux formé·e·s 

sur trois en première 
année du Master pour 
l’enseignement, manque 

d’expériences profes-
sionnelles pour tous les 
membres

Première séance consa-
crée à la « problématisa-
tion » de l’enseignement 
du sujet choisi.

Rubrique consacrée aux 

objectifs d’apprentis-
sage pour les formé·e·s 
dans le plan de leçon.

Étayage de la réflexion 

des formé·e·s grâce aux 

lectures.

Les LS sont un pro-
cessus réflexif : per-
mettent des réflexions 

sur ses propres 
pratiques ainsi que 
sur l’apprentissage 
des élèves (Murata, 

2011)

Manque d’expérience 

et connaissances de 
la part des formé·e·s, 

difficile d’établir des 

liens entre théorie et 
pratique (Lewis, 2019)

Aligner les formations 
LS avec les cours univer-
sitaires suivis par les for-
mé·e·s, pour renforcer 

également le lien entre 
la pratique et la théorie 
(Ni Shuilleabhain et 
Bjuland, 2019)

2021 : Formateur très 

expérimenté, risque que 

les formé·e·s suivent ses 
propositions sans les 
requestionner ou sans 
créer des liens avec leur 
pratique

Libre choix des tâches à 

expérimenter pendant 

la leçon de recherche. 

Réflexions sur ces 

dernières pendant les 
discussions post-leçon 

à travers des concepts 
et outils vus pendant les 
modules de didactique

Le focus du processus 
est sur les élèves, 

leurs raisonnements 
et les liens avec 
l’enseignement, plutôt 

que sur l’enseignant·e 
(Murata, 2011 ; Ta-
kahashi et McDougal, 

2016)

Manque d’expérience 

et connaissances de 
la part des formé·e·s, 

difficile de se focaliser 

sur les apprentissages 
des élèves (Larssen et 
al., 2018) 

Proposer des types de 

leçon qui permettent de 

rendre visibles les rai-
sonnements des élèves, 

éventuellement pro-
poser des tâches déjà 
construites (Fauskanger 

et Bjuland, 2019)

Observations structu-
rées et focalisées sur les 
élèves, case pupils (Ni 
Shuilleabhain et Bjuland, 

2019), emploi des talk 
moves et des mock 
lessons (Fauskanger et 

Bjuland, 2019)

Risque d’alourdissement 
d’un dispositif (les LS) 

que les formé·e·s ne 
connaissent pas ou ne 
maitrisent pas encore

Rubrique dédiée à 
l’anticipation et à 
l’observation des élèves 
dans le plan de leçon, 

possibilité de jouer la 
part des élèves pendant 
la mock lesson (avec 
time-outs). 

Pas de case pupils ni de 
talk moves
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Caractéristiques 
fondamentales des LS

Contraintes liées à la 
formation initiale

Propositions pour 
étayer les LS en forma-

tion initiale

Contraintes dues 
au contexte et à la 

contingence
Choix effectués
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A la base des LS il y 
a l’idée que les en-
seignant·e·s peuvent 
apprendre en s’obser-
vant réciproquement 
et en partageant leurs 
connaissances (Isoda 
et al., 2007)

La participation, 
normalement libre en 
formation continue, 
est parfois imposée 
par l’institution en for-
mation initiale (Ponte, 
2017)

Étude pilote : engage-
ment des formé·e·s très 
variable, groupes LS 
trop nombreux. Possi-
bilité de participation 
volontaire seulement 
dans le cas d’un cours 
à choix

Participation libre, cours 
à choix, nombre de 
places limitées entre 
quatre et huit.
Encouragement au 
partage à travers le 
dialogue, l’emploi de 
documents collaboratifs, 
les tours de table

Les LS sont une 
teacher-led activity, 
les enseignant·e·s 
sont au centre de 
l’activité créatrice et 
de recherche (Fujii, 
2014). Ils et elles 
travaillent de manière 
interdépendante et 
collaborative (Murata, 
2011)

Présence de plusieurs 
figures expert·e·s pro-
venant·e·s de diverses 
institutions (Cajkler et 
Wood, 2019)
Les personnes en 
charge de la facilita-
tion ou de l’exper-
tise sont souvent 
également en charge 
de la formation et de 
l’évaluation (Ponte, 
2017).
Déséquilibre de 
pouvoirs entre les 
membres experts et 
non experts, difficulté 

à construire de vrais 
rapports de collabora-
tion (Ponte, 2017)

Impliquer les formé·e·s 
à toutes les phases des 
LS ; prêter attention 
aux relations entre 
les participant·e·s (Ni 
Shuilleabhain et Bjuland, 
2019)

Obligation à l’évaluation 
certificative par l’institu-
tion. Risque de relations 
très « verticales » avec le 
formateur

Les formé·e·s choi-
sissent le question-
nement de départ et 
participent à toutes les 
phases de la LS. Évalua-
tion certificative basée 

principalement sur la 
participation active et la 
réalisation des devoirs 
demandés (mais pas sur 
leurs contenus)

Un expert·e externe 
ou koshi aide le 
groupe à réfléchir et 
à voir les liens entre 
théorie et pratique 
(Takahashi et McDou-
gal, 2016)

Faire appel à des ex-
pert·e·s extérieur·e·s au 
groupe (Ni Shuilleab-
hain et Bjuland, 2019)

Volonté de collaborer 
avec une école secon-
daire afin d’avoir accès 

à la classe et un lien 
direct avec la pratique

Présence, lors de 
certaines phases de la 
LS, du formateur, de 
l’enseignant de la classe 
et du chef de file des 

mathématiques

Les LS peuvent être 
facilitées par un 
membre du groupe 
qui doit favoriser 
le dialogue entre 
tous les membres, 
veiller au respect du 
programme convenu, 
mais aussi être 
compétent·e dans la 
pratique LS (Lewis et 
Hurd, 2011)

S’assurer d’avoir des fa-
cilitateur·trices compé-
tent·e·s dans la pratique 
LS, et conscient·e·s de 
leur rôle de forma-
teurs ou formatrices et 
parfois d’expert·e·s (Ni 
Shuilleabhain et Bjuland, 
2019)

2021 : Recherche d’un 
formateur HEP expéri-
menté dans la formation 
en didactique des ma-
thématiques, mais aussi 
dans la pratique LS, 
avec des expériences 
de facilitation (mais 
risqué à cause du désé-
quilibre d’expérience 
avec les formé·e·s)

Choix d’un formateur 
répondant aux trois 
critères, avec un rôle à 
la fois de facilitateur et 
d’expert. 
Participation active 
encouragée à travers le 
dialogue (et étant une 
condition de validation 
du module)
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Organisation cyclique en 
phases structurées (re-
peated cycles of research : 
identify focus, planning, 
research lesson, post lesson 
discussion, dissemination) 
(Seleznyov, 2018)

Utilisation du modèle 
de Clivaz (2015), deux 
boucles sur la même 
leçon (une mock lesson 
et une leçon dans une 
classe ordinaire)

Importance de l’obser-
vation comme moyen de 
collecter des observables 
pour la recherche. L’ob-
servation de la leçon de 
recherche est faite en di-
rect en classe (Takahashi 
et McDougal, 2016)

Difficultés d’accès 

à une classe réelle 
(dans le cas des LS 
university-led) (Lewis, 
2019) 

Mock lessons (Fauskan-
ger et Bjuland, 2019)

Cours university-led : 
difficultés d’accès à une 

classe réelle. 
Étude pilote : apprécia-
tion de la collaboration 
avec une école de la 
région lausannoise. 

Collaboration avec des 
enseignants d’une école 
de la région lausan-
noise, « prêt » d’une 
classe par un enseignant 
externe au groupe : 
temps consacré à la 
présentation de la classe 
et des élèves, choix 
du degré, mais pas du 
niveau de la classe

Déroulement sur un temps 
long, avec du temps 
significatif pour le kyozai 
kenkyu (Takahashi et 
McDougal, 2016)

Temps défini a priori 

par l’institution, par-
fois limité par la den-
sité des programmes 
(Wood, 2019)

Longueur d’un semestre 
ou deux, nombre limité 
de crédits à choix pour 
certains membres du 
groupe

Formation sur un seul 
semestre, cadence 
hebdomadaire, pas de 
possibilité de prolonger 
la LS. Trois séances 
consacrées au kyozai 
kenkyu

Présence d’expert·e·s ex-
ternes (Seleznyov, 2018)

(Voir volet « Collabo-
ration »)
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