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Introduction

Inverser son approche de I’enseignement est une pratique que beaucoup
d’enseignants mettaient en ceuvre avant que cette démarche n’ait été nommée : faire
découvrir une ressource a la maison, puis 1’analyser en classe. Le terme de « invert the
approach »* a été avancé en 1991 aux Etats-Unis pour désigner le concept, puis celui de
« flipped classroom »? en 2007. Les principes de celui-ci ont ensuite été développés et
précisés, faisant apparaitre d’autres termes tels que « flipped teaching » et « flipped
learning ». Le modéle pédagogique hybride se propage dans d’autres pays, notamment en
France ou nous observons des équivalences : classe inversée, pédagogie inversée et
apprentissage inversé ; des termes gque nous nuancons dans ce mémoire selon que la
perspective est dirigée sur I’'un des versants de la didactique.

J’ai enseigné dans une école primaire a Casablanca au Maroc de 2013 & 2019, période durant
laquelle j’ai dispensé I’enseignement du frangais comme discipline, et I’enseignement des
autres disciplines en francais. Je ne connaissais pas ce concept de la classe inversée.
Neéanmoins, il m’arrivait de proposer aux ¢léves de réaliser a la maison une activité a 1’aide
d’une feuille de route (exemple : expérimenter, observer et dessiner la solidification et de la
fusion de 1’eau), pour ensuite les amener en classe a discuter de leur expérience et a
construire une connaissance dans une dynamique collective. D’autres enseignants

s’engagent dans cette démarche pédagogique sans pour autant la nommer.

La classe inversée est une approche pédagogique présente a tous les niveaux de
I’enseignement, et qui suscite de I’intérét dans le domaine des langues étrangéres. Elle
consiste a externaliser la transmission d’un contenu disciplinaire en dehors de la salle de
classe afin de libérer du temps en classe pour des activités de réflexion, d’interprétation,

d’analyse, de conception et de création. Le décrochage de certains apprenants face aux taches

1« Invert the approach » est le terme avancé par Mazur (1991, 2013) pour qualifier sa démarche. Il décide de
transférer la découverte de 1’information en dehors de la classe afin de proposer en classe des situations
problémes contextualisées a ses étudiants. L’objectif était de les amener a saisir les principes fondamentaux
des savoirs enseignés en communiquant et en collaborant, plutdt que de se contenter de les mémoriser.

2 « Flipped classroom » est le terme avancé par Sams et Bergmann (2007). Leur idée était de filmer leurs cours
puis de diffuser les ressources pour les étudiants absents. Les auteurs ont ensuite généralisé la pratique
lorsqu’ils ont pris conscience de I’intérét porté a ces ressources par tous les étudiants, et la volonté de ces
derniers de discuter des contenus en classe. L’objectif était de répondre aux besoins des étudiants d’étre
accompagnés par I’enseignant et d’interagir avec lui et leurs pairs durant les activités d’application et de
réflexion (Lecoq & Lebrun, 2016, p. 10).



données a réaliser seuls a la maison en vue d’appliquer et de renforcer 1’étude du savoir
abordée en amont en classe ; ’hétérogénéité de niveaux et de profils d’apprentissage des
apprenants ; la complexité des profils des apprenants marqués par la pluralité linguistique et
culturelle, ou par la diversité des parcours migratoires, etc., sont autant de situations
pédagogiques que 1’enseignant doit gérer en adaptant ses modalités d’enseignement et ses
pratiques pédagogiques. La classe inversée est une stratégie d’enseignement qui se
caractérise par une réflexion menée par I’enseignant sur la maniere de transmettre 1’objet
d’apprentissage, et sur les rapports aux roles dans le processus d’enseignement-
apprentissage. Il inverse sa pédagogie d’une part en transférant 1’objectif pédagogique relatif
a la prise de connaissance et a la compréhension des éléments d’un savoir a I’écart de sa
présence physique, amenant les apprenants a mobiliser de faibles capacités cognitives pour
identifier et définir le contenu selon leur rythme et leur profil d’apprentissage ; et d’autre
part en concevant des taches d’apprentissage contextualisées en classe pour lesquelles les
apprenants engagés dans une dynamique sociale mettent en ceuvre des opérations cognitives
complexes, leurs connaissances métacognitives et des compétences langagiéres a travers un
travail collaboratif de construction du sens des connaissances qui entourent le savoir analysé.
L’enseignant, dans une relation pédagogique désormais horizontale, exerce un réle de
médiateur en accompagnant les apprenants dans leur processus cognitif et métacognitif, en
intervenant pour étayer la réflexion engagée, et pour réguler I’apprentissage de 1’objet
enseigné. Le paradigme s’est enrichi d’une variété de méthodes et de pratiques pédagogiques
fondées sur des médiations spécifiques, permettant ainsi a 1’enseignant de faire face a des
situations plus complexes, ou de répondre aux besoins individuels des apprenants. Quel que
ce soit le contexte, la perspective active de la stratégie enseignante définit I’apprenant
comme un acteur de son apprentissage qui s’autonomise, se responsabilise, observe,
expérimente pour agir sur son rapport au monde et sa compréhension du monde qui
I’entoure. Une philosophie qui n’est pas nouvelle mais qui prend de I’importance avec
I’émergence des nouvelles Technologies de I’Information et de la Communication
(désormais TIC) et d’Internet qui s’intégrent a la structure sociale, modifient le rapport au
savoir et créent une culture numérique. L’intégration des TIC a I’enseignement est alors

envisageée au service de I’apprentissage et du développement des compétences en langue.

Des initiatives qui ont mis en lumiére la singularité et I’aspect innovant de la démarche de
la classe inversée, ont été appuyées par le ministére de 1’Education nationale, de

I’Enseignement supérieur et de la Recherche. Elles considerent le concept comme une
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avancée pédagogique susceptible de participer a la politigue de changement et
d’actualisation du systéme scolaire au regard du contexte. CLIC le premier Congrés national
sur la classe inversée organisé en 2015, définit le modéle pédagogique comme « un outil
[...] accompagnant voire impulsant une dynamique dans 1’évolution des pratiques
pédagogiques », et le considére comme « un levier extrémement puissant pour permettre a
I’ensemble du monde de 1’éducation d’effectuer une transition matérielle et conceptuelle
aisée vers une école adaptée aux défis du XXI° siecle, que ce soit en termes de réduction des
inégalités scolaires, d’adaptation au numérique ou de rapport au savoir... »*. La CLISE
semaine des classes inversées et des pedagogies actives, organisée depuis 2016, invite a
promouvoir le concept localement au travers d’ateliers de découverte de la pratique, et de

séminaires accueillant des praticiens qui rapportent leur expérience*.

Une politique nationale qui répond a une exigence de 1’Union Européenne en matiére
d’éducation et de formation tout au long de la vie, notamment a travers le « Plan d’action en
matiére d’éducation numérique (2021-2027) »° qui ambitionne de structurer « une vision
commune d’une éducation numérique de qualité, inclusive et accessible en Europe et vise a
soutenir I’adaptation des systemes d’éducation et de formation des Etats membres a I’ére du
numérique. ». La politique invite au développement de compétences numériques des
apprenants et des enseignants, et encourage ces derniers a la mise en ceuvre de pédagogies
innovantes. Plusieurs années auparavant, la Déclaration de la Sorbonne signée par quatre
ministres en 1998 (suivie en 1999 de la Déclaration de Bologne signée par 27 pays de
I’Union Européenne) soutient la vision d’une « Europe des savoirs », d’une Europe des
connaissances et des compétences attendues au XXI° siecle, dont la construction est fondée
sur des «dimensions intellectuelles, culturelles, sociales, scientifiques et techniques »
(Berlinguer et al., 2018, p. 56). Les objectifs visés a travers le projet de mise en ceuvre d’un
systtme commun de I’enseignement supérieur européen, étaient «la mobilité,
I’employabilité et I’attractivité » avec comme valeur moteur, 1’« humanisme ». Dans un

monde en constante mutation, il devient nécessaire de former « des citoyens éclaires, qui

3 CLIC 2015, Mot de bienvenue rédigé par Héloise Dufour :
https://clic2015.sciencesconf.org/conference/clic2015/pages/CLIC2015 vf.pdf

4 https://primabord.eduscol.education.fr/la-classe-inversee

> Initiatives d’éducation numérique : https://education.ec.europa.eu/focus-topics/digital-education/action-plan
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https://education.ec.europa.eu/focus-topics/digital-education/action-plan

auront beaucoup appris, mais qui auront surtout appris a apprendre » (Vidal, 2018)°. Dans
I’optique de vivre dans un monde interconnecté, PISA (le Programme International pour le
Suivi des Acquis des éléves mené par ’OCDE) qui identifie, a travers un exercice
d’évaluation et de comparaison, les facteurs améliorant les modéles d’apprentissage des
éléves, porte une attention particuliére, depuis 2012, aux compétences transversales du XXI°
siecle — collaboration, sens critique, créativité -, et a I’aptitude a utiliser des outils
numeriques et mediatiques dans le processus de structuration des connaissances. De plus,
I’usage du numérique est inscrit dans le référentiel de compétences du métier d’enseignant’.
Ce dernier est invité a exploiter les possibilités offertes par les TIC pour développer des
modalités innovantes, pour mettre en ceuvre des environnements d’apprentissage spécifiques

aux profils et aux besoins des apprenants.

L’établissement scolaire au sein duquel j’enseignais, qui construisait son identité autour de
la différenciation pédagogique — de 1’étude du savoir a 1’évaluation -, invitait ses enseignants
a diversifier les situations d’apprentissage, les modalités de travail et les schémas
d’interaction. Chaque classe devait engager ses é€leves dans un projet pédagogique
transversal au cours duquel ces derniers découvraient I’environnement étudié lors d’une
sortie scolaire — en vue de susciter chez eux des émotions et de donner du sens aux
apprentissages abordeés -, puis réalisaient un produit final (exposition, livret, podcast, etc.).
Dans le cadre de mes projets de classe, certains groupes d’¢léves se rendaient en salle
informatique pour effectuer des recherches sans ma présence. Ils étaient toutefois
accompagnés d’un enseignant spécialisé pour les guider dans 1’appropriation des aspects
techniques de 1’outil informatique, et dans la navigation dans I’environnement médiatique.
Les groupes qui restaient en classe pour un travail de production, avaient un acces libre au
TBI (Tableau Blanc Interactif) pour compléter leur recherche. Ces groupes d’éléves géraient
leur activité de recherche et de production sur le plan cognitif, métacognitif et socio-affectif.
Je m’assurais de créer un espace sécurisant dans lequel les éleves se sentaient suffisamment
en confiance pour oser prendre des initiatives, pour échanger avec leurs pairs et pour

participer a un projet collectif. Je les guidais, je stimulais leur réflexion et j’ajustais leur

6 Frédérique Vidal, ministre de I'Enseignement supérieur, de la Recherche et de I'Innovation (2017-2022), lors
de [I'«Ouverture de la célébration des 20 ans de la Déclaration de la Sorbonne »:
https://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/fr/ouverture-de-la-celebration-des-20-ans-de-la-
declaration-de-la-sorbonne-49253

7 Formation des enseignants ; Référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de
1’éducation : https://www.education.gouv.fr/bo/13/Hebdo30/MENE1315928A.htm?cid_bo=73066
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https://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/fr/ouverture-de-la-celebration-des-20-ans-de-la-declaration-de-la-sorbonne-49253
https://www.education.gouv.fr/bo/13/Hebdo30/MENE1315928A.htm?cid_bo=73066

activité. Il s’agissait d’un long processus d’autonomisation qui avait pour objectif d’amener
les enfants a s’épanouir et a construire leur personnalité scolaire et sociale. L’école qui
communiquait ses actions et les activités des éleves sur son site web et développait son image
sur les réseaux sociaux, entretenait une culture du numérique, une culture de la pédagogie
active, une culture de I’autonomisation et de la construction identitaire. Néanmoins, je n’ai

jamais etabli de lien entre ma pratique d’inverser la pédagogie et I’apport des TIC.

Notre problématique est de savoir comment 1’usage des technologies soutient le caractere
hybride de la classe inversée ; et comment I’action d’inverser la pédagogie en intégrant des
TIC peut amener I’enseignant a repenser ses pratiques d’enseignement et a développer des
compétences de médiation et de médiatisation.

Lors de ma recherche de stage en France ou j’ai spécifi¢é ma problématique, j’ai regu une
demande sociale formulée par une école privée qui dispense 1’enseignement du frangais
langue étrangére a un public majoritairement d’adultes. La direction de D’institution
recherche a diversifier les pratiques enseignantes, notamment la mise en ceuvre de la classe

inversée ; mais elle a rencontré des difficultés a I’implémenter efficacement.

Pour comprendre ces difficultés et mener une réflexion sur la teneur des conceptions
relatives aux pratiques d’enseignement aux différentes étapes de la mise en ceuvre du
dispositif médiatisé de la classe inversée, nous poserons un cadre théorique dans une
premiere partie. Notre recherche s’inscrit dans le champ d’étude de 1’usage des technologies
pour I’enseignement-apprentissage des langues. Nous définirons les principes du concept de
la classe inversée, et nous mettrons en lumiére I’apport des TIC dans la médiatisation des
contenus d’enseignement, dans 1’organisation du travail et dans la communication a distance,
assurant ainsi un accompagnement humain (enseignant et pairs) sur le plan cognitif, et socio-
affectif (Hulsmann, 2012 ; Nissen, 2006 ; Degache & Nissen, 2008 ; Vanleene et al., 2019 ;
Charlier et al., 2006). Le travail de ciblage et d’orientation en amont soutient la qualité de
I’apprentissage durant le temps de classe. L’enseignant exerce une fonction tutorale pour
étayer la complexité du travail réflexif demandé aux apprenants (Bruner & Hickmann, 2011)
dans le cadre de la réalisation d’une tache contextualisée selon une approche socio-
constructiviste (Vygotsky, 1978). Selon Nissen (loc. cit., p.44), « Les formations hybrides
sont le résultat d’une mise a distance partielle d’une formation présentielle [...]. ». La
médiatisation du dispositif de la classe inversée (modalité distancielle) se traduit alors par

« I’intégration des technologies pour soutenir le processus d’enseignement-apprentissage ».
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Il s’agit de concevoir et de mettre en ceuvre un « environnement technopédagogique qui met
I’accent sur la double composante de ces environnements, technologique, [...] et
pédagogique » (Charlier et al., loc. cit., p.474). En effet, I’enseignant « se doit d’étre a la fois
critique et informé sur les possibilités technologiques », mais doit également « envisager les
TICE pour ce qu’elles peuvent apporter a I’apprentissage de la langue. » (Guichon, 2006, p.
22). 1l engage alors une évaluation sur les propriétés et les fonctions des outils techniques,
et leurs effets sur les processus cognitifs des apprenants, en vue de proceder a la scénarisation
et au choix des médias susceptibles de répondre a I’objectif pédagogique. D’aprés Peraya
(intervieweé par Papi, 2018, p. 106), « les résultats de la recherche nourrissent le processus
de médiatisation ». La condition de I’ergonomie permet a I’apprenant de construire une
« représentation mentale » de 1’espace d’apprentissage médiatisé dans lequel il évolue
(module, parcours, outils, partenaires), et de son role en tant qu’acteur de son apprentissage
(Bourdet, 2007).

Dans une deuxieme partie, nous expliquerons la méthodologie utilisée dans le cadre de notre
approche expérimentale de la conception du dispositif de la classe inversée intégrant des
TIC. Nous opterons pour une méthodologie de recherche-action qui met en relation deux
axes, la recherche didactique puis 1’action en contexte réel, en vue d’un changement des
pratiques d’enseignement. C’est dans un processus itératif fondé sur les trois étapes avancées
par Stringer (1996) — observer, réfléchir, agir —, combinées a celles de Macaire (2011) —
questionner, expliciter, corréler - que nous serons amenés a observer et a interpréter les
pratiques effectives des enseignants de la structure, a produire des hypothéses sur la
conception des pratiques relatives a la mise en ceuvre du dispositif hybride, a intervenir en
contexte réel, a évaluer la validité des hypotheses exposées ou a procéder a des régulations,
et a produire des réponses spécifiques au contexte et a la demande sociale.

Selon Guichon (ibid., p. 8), « I’aboutissement d’un projet présentant une valeur ajoutée pour
I’apprentissage d’une langue étrangére est conditionné par la mise en place d’un cadre
théorique élaboré dans un aller-retour entre les savoirs mobilisés pour I’action et ceux
construits dans 1’action. ». Notre projet de recherche sera sous-tendu par des cadres de
référence adaptés : le questionnement technopédagogique élabore par Gaucher et al. (2016)
sur la base du cadre TPACK (Mishra & Koehler, 2006), nous permettra d’évaluer notre
compréhension des connaissances nécessaires a la conception de technologies éducatives ;

I’approche ADDIE congue par Branch (2009) nous guidera dans les étapes du processus de
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médiatisation du dispositif ; et les trois types de classes inversées développés par Lecoq &
Lebrun (2016) nous donneront une variété de pratiques a adapter a notre contexte.

Au début du projet de recherche-action, un entretien semi-directif sera proposé au directeur
pédagogique de I’institution scolaire afin de définir la demande sociale et d’identifier les
¢léments existants qui pourraient constituer un levier pour inverser la pédagogie. A ’issue
du projet, un deuxieme entretien qualitatif sera organisé avec I’enseignant qui se sera engagé
dans le processus de recherche pour lui permettre de témoigner au sujet d’une éventuelle
remise en cause de ses représentations, de ses pratiques réflexives et des actions entreprises.
Au cours du projet, et dans le cadre de I’étape « évaluation » de 1’approche ADDIE, des
questionnaires qualitatifs et quantitatifs seront adressés aux apprenants a 1’issue de chaque
module d’apprentissage élaboré et mis en ligne sur la plateforme Moodle, pour recueillir
leurs perceptions quant aux aspects ergonomiques du module et a leur gestion du parcours
dans I’environnement médiatisé. Ces informations constitueront une base de révision pour

I’élaboration du module suivant.

Dans une troisieme partie, nous analyserons et interpréterons les observables prélevés de
maniére empirique sur le terrain de recherche. Notre projet est porté sur I’examen des
compétences développées dans 1’acte pédagogique afin de mettre en lumiére des savoirs sur
les compétences de médiation et de médiatisation requises dans le processus de conception
d’un dispositif médiatisé. L expérimentation que nous entreprendrons nous permettra de
produire des réponses spécifiques au contexte et a la demande sociale de I’institution
scolaire, mais aussi de confirmer ou de renouveler les apports de la didactique des langues
et des cultures (Blanchet & Chardenet, 2011).
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PARTIE 1 - Quels repeéres theoriques en didactique des langues au sujet
de la classe inversée impliquant des technologies ?

Pour comprendre les difficultés rencontrées par 1’école, et mener une réflexion sur la
teneur des conceptions relatives a la mise en ceuvre du dispositif médiatisé de la classe
inversée, il est nécessaire de poser des « repéres épistémologiques et théoriques [...] a propos
de I’enseignement-apprentissage des langues et des cultures » (Blanchet & Chardenet, 2011,
p. 1). Selon Guichon (2006, p. 8-9), la conception d’une ressource médiatisée ou d’un
dispositif médiatisé repose sur un « dialogue entre didactique et technologie » afin d’assurer

un « aller-retour entre les savoirs mobilisés pour 1’action et ceux construits dans 1’action. »

Chapitre 1 - Introduction a la classe inversée

La classe inversée est un modeéle qui réorganise les processus de 1’enseignement et de
I’apprentissage. Elle se définit par un caractére hybride qui traduit « une mise a distance
partielle d’une formation présentielle » (Nissen, 2006, p. 44). Les deux modalités ont

chacune une fonction spécifique, mais sont complémentaires.

1.1. Les fondements de la classe inversée

La classe offre un cadre dans lequel I’enseignant déploie sa séquence d’enseignement,
et présente aux apprenants un savoir qui se confronte a leurs représentations. Ces derniers
sont amenes a s’interroger sur 1’objet, et & développer une attitude de recherche et des
méthodes de pensée afin qu’ils construisent et assimilent un concept qui fait sens dans la vie
quotidienne (Astolfi & Develay, 2016). Une fois le temps de classe terminé, il est attendu
que le rapport au savoir se prolonge a la maison a travers 1’accomplissement d’un travail
personnel au moyen de techniques liées a 1’objet d’apprentissage. La maison devient un
cadre a 1’étude du savoir dans lequel le contrat didactique est transposé. Les apprenants
réalisent alors les taches demandées en vue d’appliquer et de renforcer 1’étude amorcée dans
le systeme didactique principal et spatio-temporel de la classe (Félix, 2002). Un modéle
fictionnel, selon Kus (2017), qui s’explique, entre autres, par le fait que I’apprentissage
requis est parfois reporté en dehors de la classe du fait des contraintes rencontrées par
I’enseignant ; par le fait que les apprenants peinent a saisir I’enjeu du travail attendu, et se

retrouvent seuls face a leurs difficultés sans I’aide de ’enseignant ; et par le fait que les
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objectifs pédagogiques sont souvent détournés du fait des ressources scolaires des
accompagnateurs de la sphére familiale. L’auteur avance que I’enseignant devrait
accompagner les apprenants a s’approprier des méthodes et des outils pour apprendre a
apprendre et advenir des acteurs autonomes face aux taches a travailler hors la classe. Ils
s’engagent dans un processus d’autonomisation dans lequel ils interrogent leurs rapports au
savoir et a l’apprentissage afin d’acquérir une capacité a «se définir un programme
d’apprentissage », et un savoir sur la maniére de « le réaliser » et de « 1’évaluer » (Holec,
2022). lls se construisent une personnalité scolaire et sociale en définissant leur profil et leur
style d’apprentissage : « Il s’agit d’une transformation de soi dans et par I’apprentissage des
langues. » (Ciekanski & Macaire, 2022).

Dans le modeéle de la classe inversée, le paradigme est interverti. L’enseignant transfére
en dehors de la classe 1’étude d’un objet d’apprentissage qui ne nécessite pas un exercice
cognitif complexe, afin de libérer du temps en classe pour des activités d’application,
d’approfondissement, de réflexion et de création. Les apprenants découvrent ainsi en
autonomie cet objet de savoir en amont de la classe, de sorte a se préparer a entrer en activité
en classe. Dans une perspective active, I’enseignant sollicite 1’engagement des apprenants
dans des activités de communication et de collaboration, ou propose des activités
différenciées pour répondre aux besoins de certains apprenants. Les apprenants occupent une
place centrale dans le processus d’enseignement-apprentissage. Hamdan et al. (2013)
expliquent les principes de cette approche pédagogique nommeée le flipped learning a travers
le sigle F.L.1.P. :

- « Flexible Environment » : I’enseignant envisage la classe comme un environnement
flexible susceptible d’accueillir divers modes d’apprentissage selon les profils
d’apprentissage des apprenants. « Educators often physically rearrange their learning space
to accommodate the lesson or unit, which might involve groupe work, independent study,

research, performance, and evaluation. »® (ibid., p. 5)

- « Learning culture » : la culture d’apprentissage se traduit par une transformation des

rapports aux réles et aux savoirs des deux partenaires a la situation d’enseignement-

8 « Les enseignants réorganisent souvent physiquement leur espace d'apprentissage en fonction de la legon ou
de la séquence, qui peut impliquer un travail en groupe, une étude en autonomie, une recherche, une
performance et une évaluation. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator).

13


https://www.deepl.com/fr/translator

apprentissage. Les apprenants sont ameneés a s’autonomiser et a s’impliquer & chaque
moment de leur processus d’apprentissage. « Students can theoretically pace their learning
by reviewing content outside the group learning space, and teachers can maximize the use
of face-to-face classroom interactions to check for and ensure student understanding and

synthesis of the material. »° (op. cit., p. 5)

- « Intentional content » : I’enseignant identifie les contenus disciplinaires qui peuvent
étre reportés hors la classe. Le travail de compréhension et de conceptualisation des
connaissances est ensuite approfondi en classe. « Educators use Intentional Content to
maximize classroom time in order to adopt various methods of instruction such as active
learning strategies, peer instruction, problem-based learning, or mastery or Socratic

methods, depending on grade level and subject matter. »° (op. cit., p.6).

- « Professional educators » : 1’enseignant réfléchit au moment et a la maniére
d’inverser la pédagogie afin d’accompagner, de guider et d’évaluer les apprenants. « The
right question for educators to ask themselves is not whether to adopt the Flipped Learning
model, but instead, how they can utilize the affordances of the model to help students gain
conceptual understanding, as well as procedural fluency when needed. »! (Gojak, 2012, cité

par Hamdam et al. op. cit., p. 6).

Ces caractéristiques constituent les fondements de la classe inversée, laquelle intégre a
chaque mise en ceuvre une médiation pédagogique réfléchie et spécifique. La souplesse du

modele révéle ainsi une variété de pratiques pédagogiques.

% « Les étudiants peuvent théoriquement rythmer leur apprentissage en révisant le contenu en dehors de l'espace
d'apprentissage collectif, et les enseignants peuvent maximiser I'utilisation des interactions en face-a-face en
classe pour vérifier et assurer la compréhension et la synthése du contenu par les étudiants. » (Citation traduite
sur https://www.deepl.com/fr/translator)

10 « Les enseignants utilisent le "Contenu Intentionnel™ pour maximiser le temps passé en classe afin d'adopter
différentes méthodes d'enseignement telles que les stratégies d'apprentissage actif, I'enseignement par les pairs,
I'apprentissage par résolution de problémes, les méthodes de maitrise ou les méthodes socratiques, en fonction
du niveau scolaire et de la discipline enseignée. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator)

11 « La véritable question que les enseignants doivent se poser n'est pas de savoir s'il faut adopter le modéle
d'apprentissage inversé, mais plutdt comment ils peuvent utiliser les possibilités du modele pour aider les
apprenants a acquérir une compréhension conceptuelle, ainsi qu'une maitrise des procédures si nécessaire. »
(Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator)
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1.2. Une pédagogie inversée

L’externalisation des contenus disciplinaires dans un espace individuel hors classe est
favorisée par I’usage du numérique. En amont, I’enseignant élabore une ressource qui expose
le savoir, ses attributs et ses traits définitoires, ainsi qu’une feuille de route permettant 1’étude
compréhensive et la mémorisation des éléments du savoir. 1l les rend ensuite accessibles aux
apprenants sur un support de diffusion.

Selon Krathwohl (2002, p. 214), les apprenants entreprennent un travail cognitif en
développant diverses opérations intellectuelles. Il reprend et révise les habiletés cognitives
attendues des apprenants, qui ont été catégorisées dans la taxonomie de Bloom (1956) :
« The categories were ordered from simple to complex and from concrete to abstract.
Further, it was assumed that the original Taxonomy represented a cumulative hierarchy ; that
is, mastery of each simpler category was prerequisite to mastery of the next more complex
one. »* (Krathwohl, loc. cit. p. 212-213).

Dans un premier temps, les apprenants sont appelés a identifier, a décrire, a définir les
éléments d’un concept, a les associer aux connaissances « déja la », pour ensuite comprendre
et situer 1’objet de savoir par des actions d’identification du sens, de classification, de
schématisation et de reformulation. Les deux objectifs cognitifs identifiés, que sont la
« connaissance » et la « compréhension » selon Bloom, ou « se souvenir » et « comprendre »
pour Krathwohl, constituent les deux niveaux inférieurs de la taxonomie. Ce sont ces
objectifs pédagogiques spécifiques qui sont reportés en dehors de la classe en vue de préparer
les apprenants, une fois en classe, aux objectifs de niveaux supérieurs.

En effet, dans un deuxiéme processus cognitif, en classe, I’enseignant conduit les apprenants
a utiliser des méthodes et des stratégies pour employer les connaissances dans des activités
d’apprentissage contextualisées. Ils sont amenés a distinguer les éléments du contenu
enseigné, et a analyser les principes qui les relient entre eux, et qui les relient a un objectif.
Il est attendu d’eux qu’ils portent un regard critique sur un travail ou un probleme donné en
vue de planifier de maniere cohérente la création d’un produit ou la formulation d’une
solution. Les apprenants mobilisent ainsi des habiletés cognitives de niveaux supérieurs que
sont «I’application », «I’analyse », «la synthese » et «1’évaluation» (Bloom), ou

« appliquer », « analyser », « évaluer » et « créer » (Krathwohl).

12 « Les catégories étaient classées du simple au complexe et du concret a lI'abstrait. En outre, il a été supposé
gue la taxonomie originale représentait une hiérarchie cumulative/progressive, c'est-a-dire que la maitrise de
chaque catégorie plus simple était une condition préalable a la maitrise de la catégorie suivante plus
complexe. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator)
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1.3. Un apprentissage soutenu par les technologies

Les technologies soutiennent la théorie d’un apprentissage centré sur I’apprenant, ses
connaissances, ses habiletés et ses capacités cognitives, en proposant des modalités
innovantes, et un caractére interactif au processus d’enseignement-apprentissage. Dejean-
Thircuir & Nissen (2013, p. 2) qui se sont interrogées sur les points de convergence entre la
didactique des langues et les technologies, évoque une individualisation de 1’enseignement
a travers 1’usage de ressources numériques, « grace a ce qui est décrit comme une rupture
avec les trois unités de la tragédie classique : les unités de temps, de lieu et d’action » (citant
Demaiziére & Dubuisson, 1992, p. 23) . La médiatisation favorise I’accés aux savoirs a tout
moment. Elle invite les apprenants a les étudier & leur rythme, a choisir de travailler des
contenus différenciés, a développer leur autonomie grace aux rétroactions immédiates des
activités proposées. Le temps en classe est ensuite exploité dans des activités d’apprentissage
ou les apprenants sont amenés a participer a des échanges avec ’enseignant et leurs pairs, a
partager leurs points de vue, a construire ensemble les significations des connaissances qui
entourent 1’objet d’apprentissage.

Selon Hulsmann et al. (2012, p. 3), « the classic notion of distance education (which) requires
using media to link the teacher and the learners, and to make sources of knowledge
available. »3, L’usage des technologies répond a la stratégie de transférer a distance des
contenus d’enseignement et a la problématique de 1’organisation du travail et de la
communication a distance. Il s’agit de créer un espace virtuel qui a pour objet « d’accroitre
la durée d’exposition des apprenants aux contenus d’enseignement et de diversifier les
modalités de leur réflexion, menée en individuel et en collectif, pour les aider a acquérir des
connaissances approfondies [...], a développer un sens critique », et d’engager par
conséquent leur responsabilité dans 1’apprentissage et leur autonomie dans le dispositif
(Vanleene et al., 2019, p. 93).
Les technologies offrent diverses possibilités :

- la possibilité de mettre en ceuvre un scénario structuré offrant aux apprenants un
cheminement dans 1’étude du contenu ;

- la possibilité pour I’enseignant d’avoir un feedback de la préparation des apprenants,

d’intervenir pour étayer ou réguler leurs activités, ou d’apporter un soutien méthodologique ;

13 « la notion classique d'enseignement a distance (qui) nécessite l'utilisation de médias pour relier I'enseignant
et les apprenants, et pour rendre les sources de connaissances disponibles. » (Citation traduite sur
https://www.deepl.com/fr/translator)
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- la possibilité¢ de mettre en place des activités interactives suscitant un échange
d’informations ou un travail collaboratif entre pairs ;
- la possibilite de proposer des outils favorisant des échanges asynchrones avec

I’enseignant ou avec les pairs.

Ce travail de ciblage et d’orientation en amont soutient la qualité de 1’apprentissage durant
le temps de classe grace a un travail métacognitif. Les auteurs qualifient la démarche de
« pedago-numerique » (Vanleene et al., loc. cit., p. 93) pour traduire une transformation des
usages pédagogiques. Ces usages sont appuyes par un usage pertinent des outils numériques,

ainsi qu’une planification et un accompagnement en réseau.

1.4. Un modele flexible favorisant diverses pratiques

La classe inversée se présente comme un dispositif pédagogique qui organise a distance,
en amont de la séance en présentiel, une phase d’exposition au savoir par le biais de
ressources diverses, en vue d’appuyer le travail réflexif d’appropriation de la connaissance
attendu en classe. Une stratégie qui sous-tend une pluralité de pratiques, de méthodes, de

techniques. Lecoq & Lebrun (2016, p. 6-7) définissent trois types de classes inversées :

- Le type 1 décrit le schéma initial de la classe inversée basé sur le slogan « Lectures
at home and Homework in class »** (ibid., p. 10), en référence au principe du « flipped
classrooms » amorcé par Bergmann et Sams en 2007, (Bergmann & Sams, 2012).
L’enseignement transmissif du savoir est externalisé et rendu interactif par des outils et des
ressources numeériques. Des activités d’application du contenu sont ensuite proposées en
classe : des exercices supervisés par I’enseignant, et des travaux axés sur I’interaction sociale
notamment sous la forme de «question-réponse » ou la forme de «déclaration—
accord/désaccord » (CECRL, 2001, p. 99) , permettent d’appuyer 1’acquisition de 1I’objet

d’apprentissage.

- Le type 2 est une réponse au type 1. Le schéma du type 1 peut étre considéré non pas
comme une inversion de la pédagogie mais comme un simple déplacement dans le temps,
c’est-a-dire que la transmission du savoir précede encore les exercices d’application. Il s agit

alors dans le schéema du type 2 d’enrichir la phase préparatoire & distance par une activité

14 « Les cours a la maison et les devoirs en classe » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator)
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active et/ou sociale. L’enseignant demande aux apprenants, de maniére individuelle ou
collective, de rechercher et de collecter des informations sur un théeme donné a travers la
lecture de documents, ou la réalisation d’enquétes ou d’interviews dans un environnement
lié au sujet. lls réalisent ensuite une composition qu’ils exposent a leurs pairs une fois en
classe. Ces derniers questionnent, analysent, critiquent et débattent des informations
récoltées et traitées. Guidés par I’enseignant, ils modélisent ensemble I’objet étudié et

I’examen réflexif qui en a découlé.

Rapports
aux Roles

Classes

2

Les classes
inversées

e renversées
Les étudiants construisent ,
le dispositif de leur moduie
ou du cours

Les étudiants participent \é g
aux eéchanges et a la co-construction
des connaissances —a——
La classe
inversée

L'enseignant « donne son cours »
et construit son dispositif

Présence
Des savoirs transmis Des « savoirs » récoltés
en classe par le professeur par les etudiants eux-mémes

« Présentation des deux types de classes inversées » (Lebrun et al., 2016, Figure 1, p. 128)

- Le type 3 combine le schéma du type 1 et celui du type 2 dans une démarche
systémique. L’enseignant conduit les apprenants a s’engager dans Uun pProcessus
d’apprentissage constitué d’une phase de contextualisation, puis d’une phase de
décontextualisation et enfin d’une phase de recontextualisation.

I s’agit d’une intervention pédagogique qui favorise la transférabilité des apprentissages en
vue de I’acquisition d’une compétence transversale. Ce modele scénarise un processus au
cours duquel I’apprenant appréhende et interpréte un contexte d’apprentissage en établissant
une analogie avec un autre contexte dans lequel s’est inscrite la structuration d’une
connaissance. Ce transfert des apprentissages « fait essentiellement référence au mécanisme
cognitif qui consiste a utiliser dans une tache cible une connaissance construite ou une

compétence développée dans une tache source » (Legendre, 2001, p. 441).
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@ _ = Type 2 Présence @

Type 2 Distance » Partage de I’analyse et de la synthése

= Contextualisation des informations ou des savoirs avec

= Situation porteuse de sens pour les les pairs et I’enseignant :
apprenants : sensibilisation a une questionnement, hypothéses
situation précédente = Analyse explicite de la situation, de la

® Recherche d’informations, de savoirs tache : conditions de réinvestissement

= Compétences : rechercher, analyser de la connaissance.
et synthétiser le sens des éléments = Compétences : communication et
recueillis réflexion (conflit socio-cognitif,

O T négociation du sens)
4
~

Type 1 Présence

= Recontextualisation = Type 1 Distance

= Situations de réutilisation : mobiliser et = Deécontextualisation
traduire la connaissance dans divers = Réflexion métacognitive et
contextes, diverses situations, ou tiches #——  dégagement de la regle

= Anticiper une application ultérieure de la = Structurer le savoir : theorie (etablir
connaissance construite (réflexion des des liens entre les différents éléments
apprenants sur un contexte hypothétique) de la connaissance)

= Compétences : comprendre, appliquer, = Compétences : conceptualiser,
transférer, généraliser mémoriser, apprendre

)

Figure 1 : Schéma (congu par moi-méme) synthétisant la « Présentation des deux types de
classes inversées » (Lebrun et al., loc. cit., Figure 1, p. 128) et la « Catégorisation des
actions a poser pour soutenir le transfert » (Presseau, 2000, p. 521, Tableau 1).

Le type 3 correspond au schéma des « classes renversées » (Lebrun et al., loc. cit., p. 128).
Les apprenants voient leurs rapports aux réles et aux savoirs se modifier fortement, au point
d’endosser le role de I’enseignant. Ils recherchent eux-mémes les savoirs, échangent leurs
informations et co-construisent les significations des connaissances, et élaborent des
activités ou des évaluations. Le schéma accorde une place importante a un apprentissage
expérientiel et situé afin que les apprenants saisissent la complexité du reel; un
apprentissage actif dont le processus de type cyclique repose sur quatre phases —
expérimenter, réfléchir, penser, agir -. Selon Kolb (1984, p. 38), la connaissance est le
produit de la théorie et de I’expérience : « Learning is the process whereby knowledge is

created through the transformation of experience. [...] knowledge is a transformation
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process, being continuously created and recreated, not an independent entity to be acquired

or transmitted. »%.

Dans les schémas enrichis de la classe inversée, Lebrun et al. (loc.cit., p. 130) ont intégré un
quatrieme facteur, a savoir les outils technologiques, au concept d’alignement constructif
développé par Biggs (1996) qui invite 1I’enseignant a réfléchir a une mise en cohérence des
objectifs pédagogiques, des méthodes et des stratégies d’évaluation. C’est la cohérence entre
ces quatre éléments qui détermine « la qualité intrinséque des classes inversées » (Lebrun et
al., loc.cit., p. 130).

Chapitre 2 — Une modification des rapports aux réles et aux savoirs

Les multiples schémas des classes inversées élaborés dans une approche par induction,
révélent un changement dans les rapports aux savoirs et aux roles. L’inversion de la
pédagogie conduit a une responsabilisation et a une autonomisation de I’apprenant, et a une
réflexion stratégique de 1’enseignant quant a la pertinence de la méthodologie a déployer. Le
dispositif traduit un changement de perspective dans les processus d’enseignement et

d’apprentissage.

2.1. L’enseignement par les pairs : « peer instruction »

L’inversion de la pédagogie est une stratégie mise en lumiere en 1991 par Eric Mazur,
un professeur de physique et de physique appliquée a Harvard, qui n’a pas utilisé le terme
de «flipped classroom ». 1l explique qu’il a inversé son approche de 1’enseignement —
« invert the approach » (Mazur, 2013)* - lorsqu’il a remarqué et compris que ses etudiants,

malgré le fait qu’ils réussissaient leurs examens, ne comprenaient pas les principes

15 « L'apprentissage est le processus par lequel la connaissance est créée par la transformation de I'expérience.
[...] la connaissance est un processus de transformation, elle est continuellement créée et recréée, et non une
entité indépendante & acquérir ou & transmettre. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator)

18 Interview d’Eric Mazur accordée au journal en ligne The Evollllution, « Distance and online learning : The
Flipped Classroom Will Redefine the Role of Educators»: https://evolllution.com/revenue-
streams/distance_online learning/audio-flipped-classroom-redefine-role-educators-10-years/

Interview disponible également sur le site de I’université d’Harvard :
https://seas.harvard.edu/news/2013/03/flipped-classroom-will-redefine-role-educators
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fondamentaux des objets d’enseignement mais se contentaient de mémoriser les

informations :

Education is a two-step process. The first step, you need to transfer information. In
the second step, the learner needs to do something with that information -build
mental models, make sense of it, be able to see how that information and the
knowledge embedded in it to the world around us.?’

Mazur demande a ses étudiants de découvrir une ressource avant de venir en classe, afin de
les consulter sur les éléments de cette ressource une fois en classe. Il organise des moments
qui ponctuent le cours magistral, durant lesquels les étudiants sont amenés, dans un premier
temps a réfléchir de maniére individuelle a une trame de questions ou de problemes, puis
dans un deuxieme temps a interagir avec leurs voisins de table pour partager leurs réflexions,
argumenter, proposer une analyse critique, revoir leurs représentations et revenir sur
I’incompréhension du concept étudié. Ils collaborent et coopérent afin de se mettre d’accord
sur une réponse qu’ils devront partager avec leurs pairs et I’enseignant. Ce dernier les
accompagne dans le processus de compréhension des informations étudiées et dans la co-
construction des significations des connaissances. Mazur a nommé sa démarche « Peer
instruction » (loc. cit.), soit I’enseignement par les pairs. Son objectif est de pallier I’attitude
passive et inattentive des étudiants face au discours monologué de 1’enseignant, en les
impliquant dans un apprentissage actif et interactif au cours duquel ils approfondissent la
compréhension des connaissances et développent des compétences de résolution de
problémess. Selon Vanleene et al. (loc. cit., p. 97), la dimension participative est envisagée
selon des modalités de travail alternées, entre des activités en groupes restreints — remue-
méninges, échange, coopération, débat, exposé, taches écrite/orale -, et des moments de
travail collectif durant lesquels les apprenants assistent a 1I’exposé magistral de 1’enseignant,

ce dernier sollicitant leur intervention critique autour d’une problématique spécifique.

Mazur (loc. cit.) insiste sur le fait qu’un changement dans 1’approche ne peut se réaliser sans

une révision de I’évaluation car celle-ci détermine fortement le comportement de I’apprenant

17 « L'éducation est un processus en deux étapes. Dans un premier temps, il s'agit de transmettre des
informations. Dans un deuxiéme temps, l'apprenant doit faire quelque chose avec ces informations - construire
des modeles mentaux, leur donner un sens, étre capable de voir comment ces informations et les connaissances
qgu'elles contiennent s'appliquent au monde qui nous entoure.» (Citation traduite sur
https://www.deepl.com/fr/translator )

18 Mazur Group : https://mazur.harvard.edu/research-areas/peer-instruction
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vis-a-vis de I’apprentissage. Dans le modéle de la classe inversée, 1’enseignant prépare les
apprenants a adopter une posture active et a apprendre a apprendre, afin qu’ils puissent
exprimer leur capacité a utiliser une connaissance en faisant appel a des compétences :
« Rather than just telling you what I know, I’m going to probe your knowledge and push you
to build your own knowledge »*. L’enseignant endosse une responsabilité qui modifie son
role dans le processus d’enseignement-apprentissage. Il reste 1’expert des savoirs, mais
plutot que d’étre le transmetteur de ces savoirs, il devient un accompagnateur qui facilite le
processus d’apprentissage, un médiateur entre les apprenants et le savoir : « Rather than
being the sage on the stage, the role of the instructor is going to be a coach or...the guide on
the side. »%°

Cette expression « from sage on the stage to guide on the side » a été avancée par King
(1993, p. 30) qui explique que I’enseignant repense 1’environnement d’apprentissage afin
que I’enseignement soit au service de I’apprentissage. En effet, I’auteure place 1’apprenant
au centre de 1’apprentissage dans une approche constructiviste. L’enseignant « orchestrates
the context » (orchestre le contexte) et guide les apprenants a entreprendre un travail cognitif

et métacognitif dans 1’appréhension du savoir et dans la production de la connaissance.

2.2. Inverser la pédagogie pour favoriser une médiation pédagogique

Selon Dufour (2014, p. 46), « le travail en classe aux coOtés des éléves représente (en
effet) la partie cruciale de la classe inversee ». Transférer a distance 1’objet d’enseignement
permet a I’enseignant de libérer du temps en classe pour organiser des activités qui lui
permettent d’établir des relations socio-affectives avec les apprenants, de les soutenir, de les
accompagner et de les stimuler dans le processus d’apprentissage, et de répondre a leurs
besoins et aux difficultés qu’ils rencontrent. La classe devient un lieu social qui suscite une

négociation entre les partenaires au processus d’enseignement-apprentissage.

L’apprenant est un étre social qui ne peut se parfaire en dehors du contexte social, culturel
et affectif dans lequel il évolue, agit et interagit. L’environnement est le socle du

fonctionnement et du développement cognitif, et de 1’apprentissage. Une perspective

19 « Plutdt que de vous dire ce que je sais, je vais interroger vos savoirs et vous pousser a construire vos propres
connaissances. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator )

20 « Plut6t que d'étre la source et le dispensateur de savoir, deviendra beaucoup plus celui d'un facilitateur, d'un
guide. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator )
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développée par le courant de la psychologie cognitive qui s’intéresse a 1’activité mentale de
I’apprenant dans le processus de recherche et de construction de la signification du savoir a
travers 1’usage et I’interaction sociale (Barth, 2015 : avant-propos Bruner, 1990). L’ auteure
énonce le conseil de Bruner lorsqu’« il invite I’enseignant a revisiter son réle, sa conception
du savoir et la fagon dont il soutient et outille les éléves pour qu’ils puissent donner du sens

aux savoirs que 1’école doit transmettre. » (ibid.).

L’enseignant doit répondre a plusieurs défis :

- il propose des activités et des supports contextualisés pour que les apprenants
puissent trouver des références sociales et culturelles, et participer a la construction de la
signification du savoir. 1l les guide en suggérant des outils et des stratégies : « il s’agit de
comprendre les questions qu’on se pose, les outils d’analyse qu’on utilise, les concepts clés
qui structurent I’ensemble... » (ibid.) ;

- il établit un espace d’intersubjectivité dans lequel les relations entre lui et les
apprenants se construisent sur un plan cognitif, affectif et relationnel, afin d’assurer les
conditions d’un travail de négociation du sens du savoir. Il s’agit pour I’enseignant d’amener
les apprenants a prendre conscience de ou a reconsidérer la représentation qu’ils ont de leurs
capacités a appréhender et a étudier un savoir : « I’intersubjectivité vise a établir la
confiance, a veiller a ce que chacun se sente rassuré par rapport aux ressources disponibles
(y compris humaines) et soit donc dans des conditions optimales pour oser relever les défis
de I’apprentissage proposé. » (ibid..) ;

- il concoit un scénario qui favorise la métacognition et le transfert de connaissances.
L’enseignant aide les apprenants a développer un mécanisme mental de mobilisation des
connaissances, a déployer des «modes de pensée », a savoir «l’interprétation et
I’explication » (0p. cit.), afin qu’ils puissent prendre conscience de la distinction entre leurs
représentations et leurs interprétations d’un savoir et la signification objectivée de celle-ci

dans des situations réelles ;

Aussi, I’enjeu est de permettre aux apprenants de s‘approprier « des modes de pensée, des
procédures et des concepts clés », des outils d’analyse ; de leur permettre de saisir les enjeux
de I’apprentissage, de développer une aptitude a agir, de susciter leur engagement et leur
responsabilité dans 1’élaboration et la compréhension d’une connaissance, « de contribuer a

I’évolution du processus enseigner-apprendre » (ibid.)

23



L’enseignant en tant qu’expert organise un systeme de tutelle afin d’accompagner
I’apprenant dans ce processus, de le guider dans I’acquisition d’un savoir-faire plus
complexe que celui acquis antérieurement, ou dans la résolution d’un probléme plus
complexe qui nécessite la mobilisation d’une compétence plus développée. Il intervient alors
pour étayer « les ¢léments de la tache qui excédent initialement les capacités » de 1’apprenant
afin de lui permettre « de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans
son domaine de compétence » (Wood etal., 2011, p. 262-263). C’est au travers d’une relation
interpersonnelle avec I’apprenant, que 1’enseignant limite la difficulté de la tache a réaliser
pour I’aider a faire face a la résolution d’un probléme qu’il n’aurait pas pu résoudre seul. Il
encadre ’activité et ajuste sa posture selon I’avancée des actions de 1’apprenant et des
difficultés que ce dernier rencontre, en vue d’assurer son développement vers un « niveau
potentiel » (Bruner & Hickmann, 2011, p. 288) . Une fonction d’étayage que Morel et al.
(2015, p. 65) inscrivent parmi les gestes professionnels qu’ils définissent comme « une
expertise, une culture, des savoirs professionnels, trés spécifiques. Le métier d’enseignant
n’est donc pas simple affaire de charisme ou de dons. Sa mission est de contribuer a ce que

s’invente la culture de demain en s’appuyant sur celle d’hier et d’aujourd’hui. ».

Bruner & Hickmann (op. cit.) font référence a Vygotski qui considére également que
I’apprentissage est un processus social dans lequel I’enfant est influencé par son
environnement social et culturel, et les personnes avec qui il entre en interaction. Il détermine

une zone proximale du développement qui privilégie 1’apprentissage. Elle correspond a

la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le déterminer a
travers la facon dont DI’enfant résout des problémes seul et le niveau de
développement potentiel tel qu’on peut le déterminer a travers la fagon dont I’enfant
résout des problemes lorsqu’il est assisté par I’adulte ou collabore avec d’autres
enfants plus avancés. (Vygotsky, 1978, cité par Bruner & Hickmann, op. cit, p. 287)

En classe, I’enseignant congoit des activités qui se situent dans cette zone ou I’apprenant ne
dispose pas de tous les moyens pour évaluer la situation, répondre au probléme et atteindre
le but fixé, avec I’aide de I’enseignant. Vygotsky précise que la relation ne se limite pas a
I’intervention de I’enseignant aupres des apprenants, mais s’étend aux apprenants entre eux,
a la condition qu’ils soient conscients de I’activit¢ dans laquelle ils sont engagés. Le
cheminement de la recherche et de la construction du sens de la connaissance se dessine dans

des « activités dialogiques asymétriques » (Vygotsky, 1934, cité par Rochex, 2017, p. 53),
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et ’appropriation se produit de « I’interpsychique vers I’intrapsychique » (Vygotsky, 1935,
cité par Rochex, loc. cit.).

En effet, le mécanisme intrinséque de I’interaction sociale favorise « les constructions
cognitives individuelles » (Germain, 2009, p. 116). La relation interindividuelle au sein d’un
groupe restreint fait émerger des points de vue divergents, et favorise « une décentration de
I’individu par rapport a son propre point de vue, par la prise de conscience de 1’existence de
réponses possibles autres que la sienne. » (Bourgeois & Nizet, 2005, p. 160). C’est donc
dans une approche socio-constructiviste que les apprenants sont amenes a faire face a un
conflit socio-cognitif, dans lequel ils échangent leurs ressources, confrontent leurs idées,
négocient le sens d’un objet, et ajustent leur point de vue par une régulation socio-cognitive.
La dynamique sociale influe ensuite sur la structuration de connaissances nouvelles en
provoquant un conflit intra-individuel. Le progrés cognitif et le développement du langage
sont toutefois conditionnés par la nature de la tache. De ses différents travaux, Cohen (1994,
cité par Bourgeois & Nizet, ibid., p. 175) conclut que les tiches d’apprentissage doivent étre
«d’un niveau de complexité¢ beaucoup plus élevé, de type résolution de problémes
complexes et peu structurés, supposant des réponses ouvertes et mettant en jeu des
opérations cognitives plus complexes (inférence inductive et déductive, comparaison,
conceptualisation ». De plus, 1’engagement des apprenants dans une interaction socio-
cognitive est déterminé par la signification sociale de la tache : « On parle de tadche marquée
socialement lorsque le sujet peut mettre en correspondance la structure de la tache proposée,
avec une structure de relations sociales signifiante pour lui. » (De Paolis, 1982, cité par
Bourgeois & Nizet, ibid., p. 167).

Puren (2004, p. 14) propose une définition abstraite du concept de tache - « unité d’activité
a D’intérieur du processus conjoint d’enseignement et d’apprentissage » -, qui écarte une
catégorisation fondée sur la nature des taches, de maniere a présenter un modéle de base que
les enseignants pourront adapter aux multiples profils des apprenants, contextes et dispositifs
pédagogiques. Le principe souligne également un rapport étroit des processus
d’enseignement et d’apprentissage, autrement dit un apprentissage guidé et engage par le
processus d’enseignement. Cette interdépendance se crée dans une relation d’équilibre entre
les postures d’apprentissage de I’apprenant (« scolaire », « réflexive », « refus ») et les
postures d’étayage de 1’enseignant (« accompagnement », « controle », « étayage ») (Morel

etal., loc. cit., p. 70-71).
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2.3. Vers un apprentissage contextualisé

Le scénario d’une classe inversée s’inscrit dans un espace de grande perméabilité
entre la classe et le monde extérieur. Par sa transparence et son ouverture sur les
réalités externes, la classe peut prendre des allures d’atelier, de laboratoire
d’expérimentation, de mini-entreprise, etc. (Lecoq & Lebrun, op. cit., p. 18)

Dans le cadre du stage, et en cohérence avec le contenu reporté a distance, nous avons
proposé aux apprenants, dans la modalité présentielle, des taches sociales inscrites dans des
situations réelles de communication. Ils ont créé un podcast qui a été posté sur le site web
de I’école ; et ils ont partagé des messages sur le forum d’un site éditorial. Dans cette
perspective actionnelle, les apprenants ont participé a des pratiques sociales. lls ont été
amenes, selon différentes modalités de travail, a communiquer, a coopérer, a développer un
sens critique et un sens créatif, en vue de réaliser un produit. Ces activités leur ont permis de
mobiliser des compétences langagiéres et des compétences de communication pour inscrire
le contenu disciplinaire transféré en dehors de la classe dans la réalisation du produit final.

Ces compétences se consolident dans 1’action.

La notion de compétence est définie par Develay (2015), comme une habileté que possede
une personne a agir dans une situation donnée en convoquant des connaissances et des
expériences acquises dans des situations identiques ou similaires. Elle désigne également la
capacité de cette personne a évaluer la pertinence de son action dans un environnement
spécifique, et a en exprimer le sens. Il s’agit donc pour 1’auteur d’un « savoir-agir réfléchi »
(ibid., p. 57) qui se caractérise par un ensemble de « connaissances » (« faits », « notions »,
« techniques », « méthodes », « lois », « théories »), « de capacités, d’opérations mentales
ou de compétences transversales » (« mécanismes de pensée »), et « d’attitudes »

(« comportements sociaux et affectifs ») (ibid., p. 55).

Les besoins en termes de compétences de communication ont été mis en lumiere par le
Conseil de I’Europe a travers un cadre de référence établi puis publié¢ en France en 2001. Le
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (désormais CECRL), qui sert trois
actions et objectifs, « Apprendre », « Enseigner », et « Evaluer » une langue étrangere,
promeut une approche actionnelle qui valorise I’engagement des apprenants dans divers
contextes authentiques de communication. Dans une perspective sociale ou proche de la vie

réelle, ils deviennent des acteurs sociaux qui organisent des interactions pour échanger des
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informations et s’impliquer & la co-construction du sens. Il caractérise 1’usage et

I’apprentissage d’une langue comme :

les actions accomplies par des gens, qui comme individus et comme acteurs
sociaux, developpent un ensemble de compétences genérales et, notamment une
compétence a communiquer langagierement. Ils mettent en ceuvre les compétences
dont ils disposent dans des contextes et des conditions varies et en se pliant a
différentes contraintes afin de réaliser des activités langagiéres permettant de
traiter (en réception et en production) des textes portant sur des themes a l’intérieur
de domaines particuliers, en mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux
convenir a l’accomplissement des tdches a effectuer. Le controle de ces activités
par les interlocuteurs conduit au renforcement ou a la modification des
competences. (CECRL, 2001, p. 15)

L’enseignant réfléchit aux conditions soutenant I’apprentissage. Il conduit les apprenants,
de maniere individuelle et/ou collective, éventuellement a travers des activités langagiéres,
a engager des ressources et des stratégies en vue de s’exprimer en tant qu’acteurs sociauX
dans un certain domaine d’action, dans un environnement donné, en visant un but défini et
en réalisant un produit particulier : « La perspective actionnelle prend donc (aussi) en
compte les ressources cognitives, affectives, volitives et I’ensemble des capacités que

possede et met en ceuvre 1’acteur social. » (ibid.).

Breen (1989) présente la tache comme : « a structured plan for the provision of opportunities
for the refinement of knowledge and capabilities entailed in a new language and its use
during communication »* (cité par Ellis, 2003, p. 4). Le CECRL (op. cit., p. 15) précise que
« Si les actes de parole se réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s’inscrivent elles-
mémes a l’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine
satisfaction. ». L’acte de parole ne représente alors qu’un moyen de réaliser la visée sociale
de I’action collective. D’aprés Puren (2006, p. 37), cette action sociale favorise la co-action
et donc « un agir avec les autres », alors que 1’approche communicative privilégie « un parler
avec et un agir sur I’autre ». Dans la perspective actionnelle, la communication langagiére
constitue le moyen et I’objectif social. Elle répond aux enjeux du Conseil de 1I’Europe de
favoriser les mobilités, d’ceuvrer pour un espace social et culturel commun, et d’assurer

I’intégration et I’intercompréhension des citoyens européens. « Il ne s’agit plus seulement

21 «un plan structuré visant a offrir des possibilités d'affiner les connaissances et les capacités liées a une
nouvelle langue et & son utilisation dans le cadre de la communication. » (Citation traduite sur
https://www.deepl.com/fr/translator)
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de communiquer ponctuellement avec des étrangers pour s’informer et informer [...], mais

de travailler en continu avec d’autres [...] en langue étrangere. » (Puren, loc. cit., p. 40).

2.4. Acquérir des compétences transversales attendues au XXI¢ siecle

Inverser sa pédagogie est une stratégie déployée par ’enseignant pour reconfigurer
I’objet de la classe, pour donner du sens a I’environnement de la classe. Transférer a distance
I’objet d’apprentissage permet a I’enseignant de profiter du temps de classe pour développer
d’autres acquisitions telles que des compétences transversales, ces dernieres refletent la
réalité d’une société en constante évolution. Nous avons vu précédemment que les
apprenants mobilisent des habiletés (catégorisées dans la taxonomie de Bloom, et révisées
dans celle de Krathwohl) pour inscrire le savoir reporté a distance dans la réalisation d’une
tache donnée.

Selon Lecoq & Lebrun (op. cit., p. 20), « la classe inversée est particulierement efficace pour

le développement des acquis d’apprentissage (AA) qui mobilisent les opérations cognitives

complexes (appliquer, analyser, évaluer, créer,...), ainsi que pour les AA impliquant les
compétences transversales. ». Les auteurs énoncent les différentes compétences
transversales qui font écho a celles attendues dans notre société du XXI¢siecle :

- les compétences organisationnelles : elles permettent de gérer et de planifier de
manicre méthodique le déroulement d’une action, d’une tiche ou d’un projet, d’en
identifier les priorités, en vue d’assurer une dynamique optimale sur le plan temporel
et qualitatif.

- les compétences relationnelles : elles concernent des dispositions émotionnelles et
comportementales qui permettent d’entrer en contact et d’entretenir des échanges
respectueux avec autrui, d’étre a 1’écoute des autres afin d’étre productif, de collaborer
avec confiance a un projet commun, et de coordonner un groupe de travail.

- les compétences communicationnelles : il s’agit d’« agir comme émetteur efficace
d’un message » ; autrement dit de transmettre un point de vue de maniere structuree et
convaincante.

- les compétences réflexives : elles permettent d’exercer un sens critique dans le choix
et la catégorisation des informations, dans un travail de coopération, et dans une
perspective d’autoévaluation et d’autorégulation de ses actions et de ses réalisations.

- les compétences personnelles et humaines renvoient aux « qualités humaines qui

caractérisent 1’originalité d’une personne, son unicité », sa créativite.
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Le Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves (désormais PISA) est une
étude internationale menée par I’OCDE en vue d’apprécier les performances des divers
systemes éducatifs dans le monde, d’appréhender le cheminement des éléves pour les
préparer a évoluer dans la vie réelle, et d’identifier les facteurs susceptibles d’améliorer leur
éducation. PISA évalue les connaissances et les compétences des éléves, notamment leur
capacité a les mobiliser dans différentes situations présentant des similarités avec des
contextes authentiques??. Les enquétes portent une attention particuliere a des « domaines
innovants » qui définissent des « compeétences du 21° siécle » telles que la résolution de
problemes (2012), la résolution de problémes en collaboration (2015), les compétences
globales (2018), la pensée créative (2022), et I’apprentissage dans le monde numérique?. Ce
dernier domaine sera évalué en 2025 afin de mesurer les compétences de littératie des éléves
et leur aptitude a utiliser les outils numériques et médiatiques dans le processus de
structuration des connaissances.

L’émergence des TIC et du réseau Internet ont entrainé une informatisation et une mise en
réseau des informations, que ce soit dans la sphere privée, la sphere professionnelle ou la
sphére institutionnelle. De plus, les mutations constantes des technologies rendent incertaine
la connaissance de 1’environnement numérique a venir, des métiers de demain, des
problémes a résoudre et des defis a relever. Dans ce contexte, les acteurs de 1’éducation sont
invités a exploiter les possibilités offertes par les technologies, et a réfléchir a des pratiques
pédagogiques innovantes. Les objectifs sont de permettre a I’apprenant tout au long de sa
vie, d’une part d’« apprendre avec le numerique » - les technologies comme des outils au
service du développement des compétences en langue — et d’ «apprendre dans le numérique »
- le numériqgue comme un milieu de communication et de socialisation ou se déroulent des
pratiques sociales - (Soubrié, 2020), et d’autre part d’évoluer « de fagon critique et créative,

autonome, socialisée dans I’environnement mediatique » (Fastrez, 2012, p. 42).

22 PISA: https://www.education.gouv.fr/pisa-programme-international-pour-le-suivi-des-acquis-des-eleves-
41558

2 Innovation in PISA : https://www.oecd.org/pisa/innovation/ et PISA 2015 Learning in the Digital World :
https://www.oecd.org/pisa/innovation/learning-digital-world/
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Chapitre 3 - La transformation de la classe inversée en un dispositif médiatisé

Les deux modalités de la classe inversée (la distance et la présence) sont articulées. Elles
présentent une complémentarité fonctionnelle dans la mesure ou la réalisation des activités
proposées en présence est conditionnée par la préparation du contenu disciplinaire reporté a
distance (Dufour, loc. cit., p. 46-47). La question de 1’autonomie a été discutée par les
politiques éducatives comme un enjeu scolaire, social et politique, mais aussi comme un
moyen essentiel dans le contexte de 1’autoformation. Des procédés, tels que les TIC en tant
que ressources intégrées aux scénarios peédagogiques, soutiennent le processus
d’autonomisation dans 1’appropriation de connaissances et de compétences (Denouél, 2017).
L’usage des TIC transforme la stratégie d’enseignement de la classe inversée en un dispositif
complexe qui se traduit par une médiatisation des éléments pédagogiques appuyés par des
éléments organisationnels et communicationnels (Charlier et al., 2006, p. 475). La mise a
disposition d’outils de communication instaure un cadre social a distance qui favorise
I’engagement et la participation des apprenants durant le présentiel (Degache & Nissen,
2008, p. 75). Ce processus de transformation de la classe inversée en un dispositif médiatise
entraine des changements dans les pratiques d’enseignement. D’aprés Mangenot,
« ’intégration, c’est quand 1’outil informatique est mis avec efficacité au service des
apprentissages. » (2000, p. 40). Les TIC sont intégrées a la situation didactique pour apporter

une valeur ajoutée a apprentissage, mais aussi au processus d’enseignement-apprentissage.

3.1. L’intégration des instruments a la situation didactique

Le systeme didactique conceptualise le processus d’enseignement-apprentissage sous-tendu
par des relations qui s’organisent autour de trois éléments fondamentaux situés aux trois

poles d’un triangle, que sont I’enseignant, 1I’apprenant et le contenu d’enseignement (savoir).

conlenu o ensegnement

/ /\\\\
/N

/ N\

N\

apprenant £ \
« Triangle didactique » (Reuter et al., 2013b, p. 203)

enssignant

Ce triangle didactique est un guide analytique qui nous améne a nous interroger sur les

éléments fondamentaux du systéeme : le p6le enseignant interpelle sur un sujet engagé dans
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un acte d’enseignement ; le pole apprenant, sur le processus d’appropriation d’un sujet
apprenant ; et le pole contenu d’enseignement, sur 1’¢laboration d’un savoir, de 1’objet
d’enseignement. Les relations entre ces éléments révelent trois processus relationnels : celui
d’enseigner, qui correspond a la relation didactique entre 1’enseignant et le savoir ; celui de
former, il met en avant la relation pédagogique entre I’enseignant et 1’éléve ; et celui
d’apprendre, il focalise sur la relation d’apprentissage entre 1’¢éléve et le savoir.

Houssaye (1988) propose un triangle pédagogique afin d’identifier les méthodes

pédagogiques qui structurent la situation pédagogique, et qui se traduisent lors de relations

duelles entre les éléments fondamentaux. Selon 1’approche pédagogique de I’auteur, « toute
pédagogie est articulée sur la relation privilégiée entre deux des trois éléments et I’exclusion
du troisieme avec qui cependant chaque élu doit maintenir des contacts. » (ibid., p. 233, cité

par Reuter et al., op. cit., p. 205).

Néanmoins, la modélisation focalise sur le processus « enseigner », et ne prend pas en

compte certaines dynamiques telles que :

- les relations dans un contexte qui est un parameétre variable. L’intégration des TIC dans des
situations didactiques entraine des modifications, du fait des liens que les TIC tissent avec
les structures sociales ;

- les interactions didactiques révélant des actions de médiation; autrement dit les
interactions sociales entre les apprenants dans la négociation des significations et la
construction d’une connaissance mais aussi entre I’enseignant et les apprenants ;

- et donc les rapports aux savoirs et aux réles, en 1’occurrence dans le cadre de la classe

inversee ou les apprenants sont amenés a s’autonomiser et a apprendre a apprendre.

Les caractéristiques propres aux TIC vont apporter des modifications dans les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage. Rézeau (2002) propose un modele dans lequel
I’intégration des technologies dans un systeme didactique fait apparaitre un quatrieme pole,
celui des instruments. Il prend comme base de conception « la modélisation triadique » des
situations d’activités instrumentées élaborée par Rabardel (1995, p. 52) qui théorise
I’intégration des instruments dans une situation d’activité humaine évoluant dans un
environnement, et dont le but des individus est de réaliser une tache. Le modéle « fait
apparaitre la multiplicité et la complexite des relations et des interactions entre les différents
pbles » de la situation, que sont le sujet de I’activité, I’instrument comme moyen d’une action
et I’objet « vers lequel I’action a I’aide de I’instrument est dirigée ». En effet, Rézeau réalise

le parallele entre la fonction de médiation assurée par I’enseignant entre 1’apprenant et le
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savoir dans le systéme didactique, qui intervient dans un nouveau processus nomme
« enseigner », et I’interaction entre le sujet et I’objet médiatisé par I’instrument dans la triade

de Rabardel.

pz
l L'APPRENANT |
la pedagogie Farx de Fapprentissage
e processus “former”™ le processus “apprendre”
.u_-’!"!c o B communication ATMIBLON et CoNsLruclion
[:Jl'ENSEICNA oL B ‘ Environnement
la didactique
le processus "‘qu'., '.. ‘o \ )
g - « Modéle S.A.l. : la triade caractéristique
« DEUXIéme mOdéle de Ia Sltuatlon d ’enseignement‘ des Situations d’Activités ]nstmmentées »
apprentissage » (Rézeau, 2002, Figure 3, p. 4) (Rabardel, 1995, Figure 4, p. 53)

L’intégration des TIC dans un dispositif entraine des changements dans les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage, que ce soit dans la perspective d’un enseignement a
distance ou I’apprenant est appelé a acquérir une autonomie et a s’autoformer (Demaiziere,
1996), ou un enseignement en présence ou I’enseignant doit s’informer sur les
caractéristiques et les éventuels usages pédagogiques d’un outil numérique. Ce qui améne
Rézeau a avancer que dans le systeme interactionnel comprenant un instrument, la relation
qui se met en place entre le sujet et 1’objet est double : le sujet enseignant et 1’objet, et le
sujet apprenant et 1’objet. Les deux sujets sont donc au centre d’une « genese instrumentale »
(Rabardel, op. cit., p. 50) qui correspond a un processus d’analyse en termes d’ergonomie
lors de I’appropriation de I’artefact. L’auteur la définit « comme (un) systéme technique
ayant ses spécificités et considéré indépendamment des hommes. ». L usage effectif des
technologies est le résultat d’un détournement par les utilisateurs de 1’usage prescrit, afin

d’adapter 1’action au but de 1’activité..

L’¢laboration instrumentale porte, d’une part, sur les tiches que se donnent les
utilisateurs et la réorganisation de leur activité, d’autre part sur des transformations
du systéme technique. Les élaborations instrumentales des utilisateurs sont donc a
la fois dirigees vers eux-mémes, c’est la dimension du processus de genese

24 Duthoit Eugénie, « De la conception a I’appropriation », cours donné a 1’Université Sorbonne Nouvelle dans
le cadre du Master 2 FLE ENEAD, enseignement intitulé Humanités numériques et enseignement (NYSD403),
2022-2023 (semestre 1).
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instrumentale que nous désignons comme instrumentation, et dirigée vers 1’artefact,
c’est la dimension instrumentalisation. (Rabardel, op. cit., p. 109-110)

Il s’agit durant le processus d’instrumentalisation qui est orienté vers 1’artefact, de dégager
les fonctions de I’artefact, de lui attribuer des propriétés, ou de procéder a des
transformations. Le processus d’instrumentation est, quant a lui, tourné vers le sujet et les
schémes d’utilisation. Murillo et al. (2013, p. 2-3) expliquent que les schemes déja présents,
définis comme des opérations signifiantes, organisées, modélisées et automatisées basées
sur une expérience vécue, vont étre sollicités pour exploiter un nouvel artefact, ou vont
évoluer par accommodation et assimilation. C’est ainsi que la genése permet au sujet de

s’approprier un artefact en lui attribuant des schémes, et de former ainsi un instrument.

Rézeau (loc. cit., p. 10) associe ainsi le travail didactique avec instrument au processus
d’instrumentalisation. Ce travail s’intégre a la relation enseignant/savoir/instrument. Quant
aux apprenants, ils abordent 1’apprentissage d’un savoir par la médiation de 1’instrument
dans la relation apprenant/savoir/instrument. L’auteur propose une modélisation qui
combine ces deux systemes, et dans laquelle un nouveau systeme apparait, celui de la

relation enseignant/apprenant/instrument.
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« Troisieme modeéle de la situation d’enseignement-apprentissage : le carré pédagogique »
(Rézeau : 2002, Figure 6, p. 11)
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Cette relation «est fondée sur la capacité de la machine a enregistrer les actions de
I’apprenant en réponse aux stimuli, puis a transmettre ces informations a I’enseignant, qui
pourra, en toute connaissance de cause, préparer de nouveaux matériaux pour des activités

de remédiation, de renforcement. » (Bertin, 2003, p. 50-51).

L’émergence des TIC a fait apparaitre divers dispositifs d’enseignement-apprentissage qui
sont mis en ceuvre en présence, a distance ou selon une modalité hybride. Rabardel (op. cit.,
p. 62) integre un quatriéme pole a son modele « triadique » pour mettre en avant de nouvelles
situations d’activités humaines ou les outils ont la caractéristique de féderer un collectif dans
un travail en commun, d’amener les apprenants a interagir entre eux dans une situation
d’activité pour atteindre un but commun. « Aux rapports habituels entre les sujets, les objets
et les instruments, viennent s’ajouter les interactions du sujet avec les autres sujets, les

collaborations et coopérations. ».

Pe

Environnement

« Modele S.A.C.1. des situations d’activités collectives instrumentées »
(Rabardel, 1995, Figure 11, p. 62)

3.2. Développer des compétences de médiation et de médiatisation

« Mediation connotes media, hence the process of using media as carriers of information. In
this sense it ties back to the classic notion of distance education which requires using media

to link the teacher and the learners, and to make sources of knowledge available. »?*

%5 « La médiation fait référence aux médias, et donc au processus d'utilisation des médias comme supports
d'information. En ce sens, elle renvoie a la notion classique d'enseignement a distance, qui nécessite I'utilisation
des médias pour relier I'enseignant et les apprenants, et pour rendre les sources de connaissances disponibles. »
(Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator ).
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(Hulsmann et al., 2012, p. 3). Une médiation représente I’entremise d’une personne ou d’une
chose qui intervient entre des individus ou des éléments. La médiation humaine et la
médiation technologique apparaissent comme des facilitateurs des activités humaines.
D’apres Bélisle et al. (1999, p. 199-200), la notion de média qui fait référence aux TIC, revét
un aspect psychologique dans les situations d’activités humaines et mediatiques. A la
définition technique du média comme « élément matériel qui permet de représenter, de
transmettre et de conserver un message », les auteurs citent Balle (1990, p. 200) pour rajouter
une caractéristique a cette définition : « un équipement technique permettant aux hommes
de communiquer 1’expression de leur pensée, quelles que soient la forme et la finalité de
cette expression ». lIs mettent ainsi I’accent sur une communication médiatisée qui traduit
une action réfléchie entreprise par I’'usager d’un média qui s’interroge sur son objectif, ses
représentations des moyens, et les contraintes ou limites qu’il rencontre. Quant a McLuhan
& Fiore (1967, cité par Bélisle et al., op. cit., p. 201), « tout média est une extension d’une
faculté humaine — psychique ou physique. ». Les technologies comme médiation des
activités humaines transforment 1’environnement, ainsi que les processus cognitifs associés
a la pratique du média, a savoir la réceptivité, les opérations mentales, les représentations et
les conceptions des usagers. Les auteurs se réferent également a Rabardel et a
I’instrumentation de 1’activité humaine, processus qui permet a un usager de s’approprier un
instrument en privilégiant certaines fonctionnalités selon son activité, ou en accommodant
ses schémes d’utilisation. Pour distinguer la médiation humaine de la médiation

technologique, ils qualifient cette derniere de médiatisation.

En revanche pour Peraya (interviewé par Papi, 2018), cette désignation nourrit une
ambiguité théorique et méthodologique avec une deuxieme acception qui renvoie a un
processus d’ingénierie dans lequel les TIC appuient une activité humaine telle que la

formation & distance ou la formation hybride.

La médiatisation désigne un processus de conception, de production et de mise en
ceuvre de dispositifs de communication médiatisée, processus dans lequel le choix
des medias les plus adaptés ainsi que la scénarisation occupent une place
importante. [...] (elle) désigne les opérations conceptuelles ainsi que les processus
créatifs et techniques qui aboutissent a une « mise en média » des contenus, des
connaissances, des informations qui font 1’objet de la communication. (Peraya,
2010).

Toutefois, la médiatisation d’une activité ne se limite pas a une transmission de contenus,

elle souleve une dimension relationnelle. Ainsi, pour éviter une mise en média axée sur une
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conception innovante des dispositifs techniques, elle doit prendre en compte les deux traits
complémentaires d’un média : sur le plan matériel, le contenu et 1’objectif doivent convenir
aux propriétés et aux fonctions du meédia ; et au regard de la sémiotique, la médiatisation
procéde a un changement de registre en passant d’un systéme de représentation a un autre.
Il s’agit d’adopter des démarches méthodologiques relevant de «1’ingénierie de la
formation » et du «design pédagogique » (Peraya, op. cit.), consistant a concevoir, a
produire et a mettre en ceuvre des systémes d’actions, des dispositifs et des séquences
cohérents et opérants.

Ce concept se distingue de celui de mediation qui releve davantage de la recherche. La
médiation par un outil est entendue comme une réflexion menée sur I’usage de I’interface et
Ses schémes d’utilisation, et sur ce que suscite cette usage sur le comportement des usagers :
« Tel est le fondement de la médiation : elle releve de la sphére des usages et des effets
qu’induit le média par sa présence dans le cadre d’une activité (communication, information,
production, apprentissage, etc.). » (Peraya, op. cit.). L’enseignant amorce une évaluation a
partir d’un questionnement autour des potentialités et des limites des TIC, des processus
d’appropriation par les apprenants et les processus cognitifs qu’ils engagent, en vue de
pouvoir procéder a la scénarisation et au choix d’un média susceptibles de répondre a
I’objectif pédagogique fixé. Selon Peraya (interviewé par Papi, loc. cit., p. 106), ces deux
concepts distincts par leur « processus », leurs « méthodes », et leurs « approches », sont

complémentaires : le processus de médiation soutient le processus de médiatisation.

L’évolution des TIC, qui se traduit par un développement de plus en plus complexe de leurs

propriétés et de leurs fonctions, ouvre la voie a une instrumentation plus développée et plus

diversifiée des activités humaines, telle que les « environnement(s) technopédagogique(s) »

(environnement virtuel d’apprentissage, plateforme de formation a distance, etc.) (Peraya,

interviewé par Papi, loc. cit., p. 107).

L’enseignant peut gérer la médiatisation selon un degré de complexité plus ou moins grand :

- la représentation iconographique d’un élément qui revét une « fonction designative
ou référentielle » ;

- un contenu médiatisé ou une séquence d’apprentissage complexe médiatisée par un
procédé animé qui revét une « fonction désignative analytique » ;

- I’intégralité d’un dispositif de formation et de communication par le biais d’un
environnement numérique d’apprentissage disposant d’une haute potentialité

fonctionnelle.
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Cette diversification impacte alors le travail de recherche et d’évaluation. Peraya & Meunier
(1999) commencent par identifier trois types de médiation qui découlent de la médiation
technologique :

- la médiation sociale qui désigne les effets d’un dispositif technique sur la
décentration et le développement d’un systéme relationnel, sur 1’interactivité entre les
participants dans le cadre d’une activité de communication médiatisée ;

- la médiation sémiotique qui met I’accent sur le contenu, et le « rapport qu’il peut y
avoir entre la pensée et ses opérations d’une part et les signes externes analogiques et
digitaux de la culture d’autre part. » (ibid., p. 11). Il s’agit d’un processus cognitif li¢ au
traitement de 1’information et des représentations mentales, du fait de la diversité des
systemes symboliques ou langages installés ;

- la médiation sensori-motrice qui indique les effets sur le développement d’une
interactivité fonctionnelle entre I’usager et I’interface sur le plan sensoriel et moteur. D’apreés
les auteurs, c’est la médiation qui se distingue le plus en raison de la complexification des
TIC.

Peraya (interviewé par Papi, loc. cit., p. 109) met ensuite en avant deux autres types de
médiation résultant de cette complexification :

- la médiation praxéologique qui expose les effets sur la maniere dont un apprenant
aborde et accomplit une action, notamment par un transfert de connaissances ou de
compétences dans des situations d’apprentissage analogues.

- la médiation réflexive « mene a une meilleure connaissance de soi, de ses propres
processus et de son fonctionnement dans 1’activité » (Peltier, 2016, p. 46, cité par Peraya,

interviewé par Papi, loc. cit.).

3.3. La modalité distancielle de la classe inversée : un dispositif de formation et de

communication médiatisé a distance

La classe inversée présente une forme d’hybridation de 1’enseignement-apprentissage. Il
s’agit « d’une mise a distance partielle d’une formation présentielle » (Nissen, 2006, p. 44).
L’auteur caractérise ce type de dispositif hybride « par leur double modalité présentielle et
distantielle, appuyée sur I'utilisation d’une plateforme d’apprentissage en ligne et une
centration sur 1’apprenant ». Ce qui nécessite de réfléchir au contexte d’apprentissage a

distance, et au dispositif de formation et de communication médiatisé a mettre en place et a
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gérer. Le dispositif de la classe inversée fait partie des formations qui présentent « une
alternance fonctionnelle » (Degache & Nissen, 2008, p. 65) entre une modalité a distance
qui correspond a la phase de préparation d’un contenu disciplinaire, et la modalite
présentielle qui se traduit par un approfondissement de ce contenu abordé par les apprenants.
Les deux modes, dont chacun est caractérisé par une fonction spécifique, sont
interdépendants dans la mesure ou les taches proposées en présence risquent de présenter un
obstacle si les apprenants ne suivent pas la formation a distance : « the design of before-class
and in-class activites in the flipped classroom needed a necessary accomplishment of the
before-class activity by the learner for the in-class activity to be successful. »*® (Verch &
Nissen, 2020, p. 3). Selon Degache & Nissen (loc.cit., p. 75), la mise a disposition d’outils
de communication qui permet I’interaction en ligne entre les apprenants, et entre les
apprenants et I’enseignant, a un impact sur 1’engagement et la participation des apprenants
en présentiel. La place de I’interaction dans le dispositif dépend de la sollicitation de
I’enseignant aupres des apprenants. Elle dépend également des représentations de
I’enseignant sur la fonction tutorale qu’il doit assurer, ainsi que sur la pratique en termes de
« possibilités pédagogiques » (archivage, production, etc.), de « flexibilité » (rythme du
traitement de I’information, évaluation et feedback, etc.) et de « relations socio-affectives »

(échange facilité, activité de groupe, caractére réconfortant et motivant, etc.).

Dans cet environnement, les apprenants sont appelés a adopter une posture active dans la
gestion du parcours d’apprentissage séquencé, et de I’organisation de 1’environnement
technique. Le processus d’autonomisation pour I’usager-apprenant passe par une
« représentation mentale » (Bourdet, 2007, p. 30) du dispositif, du systéme dans lequel il
évolue - identifier le parcours et les outils -, ainsi que par une prise de conscience de son
statut d’acteur de son apprentissage et une connaissance de ses partenaires a 1’apprentissage
dans le dispositif. L’enseignant assure une médiation entre le dispositif médiatisé et les
apprenants, en exercant une fonction tutorale qui consiste en un suivi, une animation et une
régulation du parcours d’apprentissage. L’environnement virtuel assume également une
fonction tutorale en prenant en charge les roles de guidage et d’évaluation - roles réservés a
I’enseignant en présentiel - : « L’espace formatif est alors une disposition intellectuelle, un

mode d’identification et d’action.» (ibid.). Le report a distance d’une partic de

%6 « La conception des activités avant et pendant la classe dans la classe inversée exigeait que I'apprenant
accomplisse l'activité avant la classe pour que l'activité pendant la classe soit fructueuse. » (Citation traduite
sur https://www.deepl.com/fr/translator )
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I’apprentissage dans le dispositif hybride de la classe inversée, n’aura de signification et de
portée qu’a travers la « représentation mentale » de I’environnement. Cette reconnaissance
se situe au croisement « des mediations de type structurel (le dispositif pédagogique est une
structure intermédiaire, un espace dialogique) ; de type stratégique (démarche d’ajustement
des acteurs) ; de type sémiotique (interface de systemes des signes) » (Montandon, 2002,
cité par Bourdet, loc. cit.).

L’opérationnalisation de 1’apprentissage sur une interface nécessite que I’enseignant prenne
en compte certains principes ergonomiques. Sauvé (2014) met en avant trois conditions : le
« design » qui consiste a rendre visible les contenus les plus pertinents ; la « convivialité »
qui renvoie a la navigation guidée et simplifiée vers les ressources d’apprentissage et les
activités ; et la «lisibilité pédagogique » de 1’objet numérique qui consiste a faciliter la
lecture ou le visionnement des ressources, ces derniéres doivent étre en adéquation avec le

contenu d’apprentissage pour éviter une surcharge cognitive.

Nous mettrons donc en ceuvre le dispositif de la classe inversée (mode a distance) en tenant
compte des caractéristiques énoncées par Charlier et al. (2006) : la programmation d’un
scénario pédagogique articulé sur les deux modalités d’apprentissage, un environnement
technopédagogique (médiation et médiatisation) dans lequel les TIC sont intégrées a la

situation didactique, et un accompagnement humain (enseignant et pairs).

3.4. Développer une compétence de conception d’un dispositif médiatisé dans une

démarche de recherche-action

La compétence de conception est une habileté a réfléchir aux principes théoriques et
méthodologiques de conception d’une ressource multimédia ou d’un dispositif
d’apprentissage médiatisé. Il s’agit d’un processus dans lequel 1’enseignant considére
I’intégration des TIC afin de concevoir différemment le processus d’apprentissage :
« ’appropriation d’outils constitue une étape importante mais limitée si elle ne
s’accompagne pas d’une conceptualisation de 1I’apport des technologies pour 1’apprentissage
et, plus largement, si le praticien ne se dote pas de connaissances en didactique des langues. »
(Guichon, 2006, p. 7). L’intégration des TIC & la situation didactique doit étre envisagée
comme un levier a I’apprentissage. Pour ce faire, I’enseignant développe des connaissances

sur les potentialités des outils technologiques en identifiant leurs caractéristiques, leurs
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fonctions mais aussi en soulevant leurs limites. Il doit adopter une perspective pragmatique
afin d’examiner « I’action (des TIC) sur le réel » et spécifiquement « les conditions pour que
la médiatisation de I’apprentissage d’une langue étrangére apporte une valeur ajoutée. »

(Guichon, op. cit., p. 22, en référence a Chapelle, 2003, p. 175).

Dans le cadre de ce projet de recherche, nous répondrons a une demande sociale émanant
d’une école privée qui dispense des cours de francais langue étrangere (désormais FLE).
L’institution envisage d’amener les enseignants a diversifier les pratiques d’enseignement,
notamment en mettant en ceuvre la classe inversée. Le terrain de recherche, qui sera au
niveau microsocial I’espace d’une classe de langue francaise, se caractérise par « un réseau
d’interactions humaines et sociales » (Blanchet & Chardenet, 2011, p. 18). Nous (1’équipe
pédagogique et moi-méme en tant que stagiaire-chercheur) participerons au processus de
recherche en vue de mettre en exergue des savoirs favorisant 1’exposition d’hypothéses.
Nous collaborerons a la lecture et a la structuration d’« un réseau de conditions didactiques,
pédagogiques et technologiques pour créer des zones potentielles d’apprentissage ».
S’ensuivra une action dans un environnement réel afin de vérifier ces hypotheses et de
procéder a des regulations : «I’intégration des TICE dans un contexte institutionnel
nécessite  un certain nombre d’ajustements pédagogiques, psychologiques et
technologiques » (Guichon, op. cit., p. 24). 1l est question dans le développement de la
compétence de conception, de faconner des « savoirs d’action » (Barbier, 1996, cité par
Guichon, op. cit., p. 7) qui correspondent a la conceptualisation de connaissances relatives a
I’intégration des TIC dans un contexte donné et dans une situation didactique spécifique. En
effet, pour Barbier (2011, p. 4-7), la production de ces savoirs renvoie a la pratique, aux
« habiletés acquises dans I’action et par I’action », au « résultat des actes de recherche, et
I’analyse de la dynamique sociale propre a ces actes et leur historicité ». De plus, la
formalisation des savoirs fait état d’une transformation du contexte réel, et la théorisation de
ces savoirs n’aura de sens que dans une phase de recontextualisation. Aussi, I’enseignant est
engageé en amont et en aval du processus d’enseignement-apprentissage impliquant des TIC,

au cours duquel il est amené a repenser ses compétences.

La technologie doit étre pensée comme une donnée du probléme, et [...] comporte
une logique interne, des limites et des potentialités auxquelles se confrontent les
concepteurs. Ainsi un projet de conception provoque une reconfiguration des
compétences, en génére de nouvelles et, dans tous les cas, améne a une
complexification du métier d’enseignant de langue. (Guichon, op. cit., p. 26)

40



PARTIE 2 - Une méthodologique de la recherche en didactique des langues
pour concevoir et mettre en ceuvre le dispositif de la classe inversée

« Tout praticien engagé dans un projet de conception entame également un processus de
recherche. » (Guichon, op. cit., p. 23). L’auteur propose trois approches pour concevoir une
ressource ou un dispositif. Le choix de I’approche dépend de 1’objectif du projet et du résultat
attendu : «La ou I’approche industrielle débouche sur I’offre d’interfaces soignées,
I’approche artisanale est souvent le départ d’une réflexion pédagogique originale. Dans le
cas de I’approche expérimentale, 1’objet produit est moins important que le processus de
production. » (Guichon, op. cit., p. 22-23). Dans le cadre de ce projet de recherche, nous
répondrons a une demande sociale émanant d’une école privée?” qui dispense un
enseignement du francais langue étrangere (désormais FLE). Nous procéderons a I’inversion
de la pédagogie dans une classe de FLE en vue de comprendre la maniére dont la
médiatisation de la modalité distancielle de la classe inversée impacte la pratique
d’enseignement en termes de compétences de médiation et de médiatisation. Notre démarche
sera donc expérimentale et notre objectif sera, d’aprés Guichon (op. cit., p. 23) de « produire
une ressource pour un public donné et produire des connaissances ». Les principes
théoriques et méthodologiques occuperont une place importante, ils seront « le point de
départ de la recherche et une ressource constante ». Il s’agit alors d’entreprendre une
démarche d’enquéte pour constituer des observables en mobilisant une méthodologie
adaptée au projet de recherche en vue de mettre en lumiére 1’opérationnalité d’une démarche
qui nécessite des références, des procédures, des compétences, et des pratiques. Cette
intervention en contexte réel nous permettra d’apporter des réponses spécifiques au contexte
de I’école, confirmant ou renouvelant le cadre théorique en didactique des langues développé
dans la premiére partie. En effet, nous analyserons et interpréterons ces observations dans
une derniére partie afin d’apporter des éléments de réponse a notre problématique et de

permettre une lecture critique du sujet (Blanchet & Chardenet, op. cit.).

Chapitre 1 - Une méthodologie de la recherche-action pour une perspective de
changement

Nous nous engageons dans une logique de réeflexion qui nécessite 1’implication de

I’équipe pédagogique de I’école, laquelle ambitionne de diversifier leurs pratiques

27 Jai décidé d’anonymiser les informations concernant la structure.
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d’enseignement, de développer leurs stratégies d’enseignement « relatives aux modalités de
transmission et aux postures du professeur dans ses interactions éducatives avec 1’éléve »
(Perraudeau, 2006, p. 171) . L’école sera donc invitée a mettre en lumiére et a évaluer son
orientation institutionnelle conjuguée a ses pratiques qui se traduisent par des opérations
cognitives telles que « des choix, des stratégies, des décisions, des fins, des buts » qui
déterminent et régulent les opérations observables telles que « des actions, des gestes, des
procédures » , cité par Altet, 2019, p. 32).

1.1. Contextualisation de la recherche et étude de la demande sociale

Lors de la recherche d’un stage, j’ai participé a un entretien professionnel en octobre
2022 avec le directeur pédagogique, de la communication et du développement de 1’école,
qui a exprimé des difficultés a mettre en ceuvre le dispositif de la classe inversée, ainsi que
la volonté d’accueillir une personne extérieure afin d’expérimenter la démarche sous une
autre perspective. L’institution est membre d’un groupement d’écoles qui a pour objectif de
réunir des écoles situées en France autour de 1’échange et de la mutualisation des
connaissances et des compétences relatives a 1I’enseignement-apprentissage du FLE. Le
groupement garantit la qualité de la transmission de la langue et de la culture francgaises a
travers un contréle et un référencement, notamment en collaborant avec France Education
International dans le travail de labellisation. L’école avait participé a une session de
formation autour de la thématique de la classe inversée dans une classe de langue, organisée
par le groupement a la fin de I’année 2021 et animée par un Professeur universitaire, auteur

d’un ouvrage sur le dispositif.

Notre projet de recherche sera donc expérimenté dans un contexte d’enseignement du FLE.
Créée en France au début des années 2000, I’école a pour objet de dispenser 1’enseignement
du FLE en contexte homoglotte ; un environnement marqué par la proximité linguistique et
socio-culturelle qui expose les apprenants a la langue parlée dans le pays d’accueil. L’école
sera notre cadre spatio-temporel. Les membres de 1’équipe pédagogique et les apprenants
participeront aux activités et aux echanges communicatifs autour de la conception et de la
mise en ceuvre du dispositif de la classe inversée. Les observations empiriques relevées au
niveau micro-social, soit la classe de FLE, seront analysées et interprétées en vue de
modéliser les résultats et de diffuser la pratique au niveau méso-social, représentant la

structure institutionnelle (Blanchet, op. cit., p. 17). Au niveau macro-social, nous fonderons
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notre projet sur la perspective de 1’Union Européenne de vivre dans un espace interconnecté

en favorisant I’intercompréhension, et de préparer les citoyens européens a la transition

numérique. L’Union européenne invite les enseignants a développer des compétences

numériques et a mettre en ceuvre des pédagogies innovantes.

Le public de I’école est réparti dans des classes de niveaux (les niveaux Al a C2 spécifiés

par le CECRL) apres avoir participé a un test d’orientation. Elle gére divers profils : des

¢tudiants, des salariés et des personnes en mobilité, des groupes d’éléves en séjour

linguistique, des jeunes filles ou gargons au pair, des salariés dans le cadre de la formation

continue, des demandeurs d’emploi bénéficiant de 1’aide a la formation avec Pdle Emploi,

et des professeurs de FLE.

L’Ecole, labélisée Qualité FLE, propose différents services :

des cours collectifs d’apprentissage de la langue francaise ;

des ateliers de découverte de la culture francaise (littérature, théatre, cinéma, etc.) ;

des cours individuels ;

des cours en visioconférence selon divers modes (individuel, petit groupe, grand
groupe) ;

des formations continues en partenariat avec divers organismes.

des cours de préparation a des examens pour valider des compétences linguistiques et
certifier un niveau de connaissance de la langue francaise définis par le CECRL, tels que
le DELF (Diplome d’Etudes en Langue Frangaise), le DALF (Diplome
d’Approfondissement de la Langue Frangaise), le TCF (Test de Connaissance du
Frangais), le TEF (Test d’Evaluation de Francais), le DCL FLE (Diplome de

Compétence en Langue), et le DCL FP (Francais Professionnel).

La structure est composée de six personnes : une gérante et cing enseignants. Parmi ces

derniers, deux occupent une deuxiéme fonction :

un directeur pédagogique, de la communication et du développement qui s’emploie a
définir des choix en termes d’orientation et d’actions pédagogiques, de valorisation des
engagements de I’institution aupres de divers partenaires, de gestion de supports

numériques de communication, et de stratégies d’entreprise ;

43



- un coordinateur pédagogique qui accompagne les enseignants dans leurs missions

d’enseignement, en veillant au respect des mesures prises par la direction.

En ce qui concerne le matériel pédagogique utilisé, les enseignants utilisent des supports tels
que des manuels (Saison, Alter Ego, Edito, Echo, etc.), des outils périphériques (Phonétique
progressive du francais, Grammaire progressive du francais, Réussir le DELF, etc.), et des
documents authentiques (extraits de films et de journaux, des ceuvres théatrales, des
émissions télévisées, des chansons, etc.).

Sur le plan didactique, 1’enseignement de la langue se fonde sur une approche
communicative. Les enseignants préparent des outils pédagogiques selon les profils et les
besoins des apprenants, et proposent des activités telles que des jeux de roles, des exposés,
des débats ou des comptes rendus, encourageant les échanges interculturels et appuyant le

développement de compétences de compréhension et de production.

Un entretien semi-directif (cf. annexe 1, p. 127) sera organisé avec le directeur au début
du projet de recherche afin de définir la demande sociale et d’identifier les éléments
caractéristiques de D’institution qui constitueraient un levier pour mettre en ceuvre le
dispositif (équipe, méthodes, pratiques, techniques, etc.). Les cing premieres questions
permettront de revenir sur les aspects évoqués durant le premier entretien professionnel et
de mettre en exergue les raisons de leur intérét pour la classe inversée. Nous définirons les
orientations de I’institution a travers leur finalité et leurs objectifs concernant la contribution
du dispositif a leur conception de I’enseignement-apprentissage d’une langue, les difficultés
rencontrées, les attentes durant le projet de recherche, et la faisabilité du projet au regard de
leur culture éducative (Dennery, 2008, p. 142). Les deux derniéres questions seront centrées
sur I’engagement des enseignants dans le projet, sur leur culture numérique et sur leur usage
des TIC dans I’enseignement. En effet, Dick (1999, cité par Macaire, 2011, p.120) précise
que la recherche-action appelle a une adhésion des membres de 1I’équipe pédagogique : « In
most of its forms it is also participative (among other reasons, change is usually easier to

achieve when those affected by the change are involved) and qualitative. »*.

28 « Dans la plupart de ses formes, elle est également participative (entre autres raisons, le changement est
généralement plus facile a réaliser lorsque les personnes concernées par le changement sont impliquées) et
qualitative. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator).
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1.2. La méthodologie de la recherche-action

Nous avons mis en avant le principe de Guichon (op. cit.) selon lequel la compétence de
conception se développe dans le cadre d’un processus de recherche. Nous avons opté pour
une méthodologie de recherche-action qui exploite deux axes en corrélation, celui de la
recherche didactique et celui de 1’action en contexte réel. 11 s’agit d’un processus itératif qui
évolue par des adaptations dans une intention d’intervention et de transformation (Macaire,
2011, p. 118). L’auteure propose un processus en trois phases, en mettant I’accent sur une
éventuelle rupture entre les cadres de références théoriques et les pratiques effectives,
conduisant le chercheur a adopter une posture réflexive pour ajuster la situation. Elle fait
également référence aux trois étapes révélées par Stringer (1996). Nous nous appuierons sur

une combinaison des deux visions qui a la fois se correspondent et se completent.

Stringer : Observer

e Recueillir des informations sur la demande
sociale et sur le contexte dans lequel le
projet s’inscrit

e Mettre en lumiere les pratiques enseignantes Macaire : Questionner
relatives a I'inversion de la pédagogie e Reconsidérer les représentations

(la culture éducative)

Stringer : Réfléchir

e Analyser et interpréter le processus de mise
en ceuvre de la classe inversée. Considérer
les éléments d’efficacité et les difficultés
rencontrées — >

Macaire : Expliciter

e Réflexion sur la teneur des
conceptions  relatives  aux
pratiques d’enseignement aux
principales étapes de la mise en
ceuvre du dispositif

e Pratique réflexive qui concourt a
la formation des pratiques
d’enseignement

'
Macaire : Corréler
La visee : le changement « Etablir des liaisons entre les deux axes de
* Itération du processus de recherche- la méthodologie : la recherche et ’action
action pour une comprehension e Objectivation : passage de I’examen d’une
progressive et approfondie des représentation d’une pratique a une
pratiques d’enseignement compréhension neutre du phénoméne

Stringer : Agir
eExposer des solutions et intervenir en
contexte réel

eEvaluer la pertinence et la validité du
dispositif

Figure 2 : Processus itératif de recherche-action combinant le processus développé par
Macaire (2011) et le processus avancé par Stringer (1996) (schématisé par moi-méme).
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Nous choisirons une modalité d’étude de la connaissance de type « empirico-inductive
qualitative » (Blanchet, op. cit., p. 15) qui concentre 1’analyse sur le sens et la portée des
phénomenes observeés. Le caractére flexible de cette méthode de recherche s’avére pertinent
dans le champ des sciences humaines et sociales pour étudier les phénoménes humains et
sociaux, car la méthode prend en charge 1’aspect singulier, complexe et imprévisible du
comportement humain anime par la pensée et les influences sociales et culturelles,
notamment dans un terrain caractérisé par des situations d’interactions sociales et
cognitives : «les modalités de connaissance [...] doivent prendre en compte la part
importante d’intersubjectivité et d’humanité qui leur échoit » ( Blanchet, op. cit., p. 14). En

somme :

Le projet d’une méthode EI (empirico-inductive) est de proposer une
compréhension (une interprétation) des phénomenes individuels et sociaux
observés sur leurs terrains spontanés, en prenant prioritairement en compte les
significations qu’ils ont pour leurs acteurs eux-mémes et donc en vivant ces
phénomeénes aux c6tés des acteurs, comme un acteur parmi d’autres mais selon des
procédures méthodiques qui garantissent la significativité des situations observées
et comparées et qui exploitent consciemment les relations intersubjectives
entretenues au sein du groupe, notamment celles ou le chercheur est impliqué.
(Blanchet, op. cit., p. 16)

Nous avons vu que Macaire (op. cit.) avait défini la méthodologie de recherche-
action comme un processus itératif. L auteur fait référence a Nunan (1992) qui avance
trois conditions pour s’appuyer sur la démarche, «elle doit étre conduite par des
praticiens, elle est collaborative et on attend des changements ». Nous définissons nos
principes méthodologiques en nous fondant sur les principes conceptuels de la
« recherche-action situationnelle » développée par Bazin (2006, cité par Macaire, 2011,
p. 115-117).

Tableau 1 : Définition des principes méthodologiques de notre projet selon les
principes conceptuels développés par Bazin (2006).

Les principes Les principes méthodologiques de notre projet de
conceptuels de la recherche
« recherche-action
situationnelle » de Bazin
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« Commande »

o Mon projet de recherche concorde avec la
demande sociale de 1’école qui projette de diversifier
leurs pratiques d’enseignement, notamment en
développant la stratégie d’enseignement de la classe
inversee.

o Un entretien sera organisé avec le directeur
pédagogique afin de découvrir les aspects de la
demande, d’identifier les représentations, et de mettre

en avant la finalité et les changements attendus.

« Démarrage »

. Le stagiaire-chercheur et 1’équipe pédagogique
se réuniront pour spécifier la problématique, et
déterminer les modalités de travail qui encadreront les

moments de négociation et d’évaluation tout au long du

projet.
« Type de position / . Le stagiaire-chercheur sera impliqué dans le
relations » travail de recherche avec 1’équipe pédagogique ; c’est

dans cette relation horizontale et paritaire qu’ils
décideront des choix tout au long du processus de

recherche.

« Type de production de

connaissance »

o L’inversion de la pédagogie sera planifiée sur
sept semaines selon un rythme d’une séquence par
semaine (séance a distance et séance en présence).

o Les observables seront donc construites de
maniére serielle, immédiate et continue. Les
transformations seront transparentes, ce qui permettra a

I’équipe d’expliciter sa méthodologie tout au long du

projet.

« Outils de production » . Les ressources, les outils et les supports
numériques
J Outils interactifs a travers 1’expérimentation de

I’inversion de la pédagogie selon une démarche de

recherche-action, ainsi qu’a travers des interactions
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sociales et cognitives autour du processus de mise en
ceuvre et d’évaluation du dispositif.
o Outils qualitatifs tels que :

-une observation participante qui permet au
stagiaire-chercheur d’étre un observateur et un
«témoin » de la situation d’enquéte dans laquelle
évolue I’équipe, mais également d’étre un interactant de
I’équipe et un «coacteur » de cette situation (De
Sardan, 1995, p. 3-4) ;

-des entretiens semi-directifs approfondissant le
cheminement vers 1’action et le changement des
pratiques d’enseignement ;

-et des questionnaires comportant des questions
ouvertes permettant aux interrogés d’exprimer leurs
pensées.

o Outils quantitatifs tels que des questionnaires

fermés.

« Efficience du savoir
produit et diffusion de la

connaissance »

o Le stagiaire-chercheur et 1’équipe intégreront les
deux axes de la méthodologie de recherche (recherche
et action) dans leurs gestes professionnels. Cet acces
direct aux connaissances produites permettra une
conceptualisation et une modification progressive des

pratiques.

« Rapport au temps et
analyse de la

connaissance »

o Le projet de recherche se construira de maniére
collective par une analyse et une interprétation du
stagiaire-chercheur et de I’équipe, et évoluera
progressivement grace a des phases d’évaluation.

o Les feedbacks des apprenants sur leur
participation a I’apprentissage inversé et leur gestion du
dispositif médiatisé (mode a distance) seront pris en

compte a I’issue de chaque séquence.
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« Transformations o La transformation des pratiques d’enseignement

réelles » sera réfléchie et actualisée par 1’équipe d’une séquence

a une autre.
« Approche o Le processus de recherche-action est
épistémologique d’une systémique. Les séquences de classe inversée
situation sociale » s’étudieront de maniére articulée, et se complexifieront

au fil du projet.

o Les niveaux de la recherche-action : la classe de
langue frangaise  (micro-social); la  structure
institutionnelle (meéso-social) ; les dimensions sociales
et technologiques de la politique éducative européenne

(macro-social).

« Objectivité et o Le stagiaire-chercheur et 1’équipe devront
scientificité » s’impliquer dans le projet pour tendre vers un
changement. Ils devront également prendre de la
distance pour exercer une lecture critique des pratiques
d’enseignement observées dans la phase d’action.

o Objectivation des observables: chaque
séquence sera évaluée afin d’identifier les éléments
efficacite et les lacunes; et les pratiques seront

restructurées puis projetées a la séquence suivante.

Chapitre 2 - Les cadres de référence adaptés a notre projet de recherche

« L’objet de la recherche entreprise détermine, au moins en partie, une méthode de
recherche » (Reuter et al., 2013a, p. 130). Notre approche expérimentale du dispositif de la
classe inversee intégrant des TIC nous améne a modifier le terrain de recherche, autrement
dit de modifier le processus d’enseignement-apprentissage d’une classe de FLE, pour
susciter la réalisation d’une action, des maniéres de faire ou des pratiques; autant
d’observables susceptibles de répondre a notre problématique de recherche. Notre
perspective méthodologique est alors d’organiser et « d’orienter des pratiques sociales
inscrites dans des processus » (Blanchet & Chardenet, op. cit., p. 63). Elle sera sous-tendue
par des cadres de référence appropriés a notre projet de recherche. Le questionnement
technopédagogique, 1’approche ADDIE, et les types de classes inversées développés par
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Lecoq & Lebrun (op. cit.) constitueront des outils, des références et des axes dans nos

réflexions, nos prises de décision, nos actions, et nos évaluations.

2.1. Le « questionnement technopédagogique », et le modele TPACK

Dans le cadre de la conception du dispositif médiatisé de la classe inversée (mode a
distance), nous nous baserons sur le «questionnement technopedagogique » pensé par
Gaucher et al. (2016), un outil de réflexion fondé sur le cadre de référence TPACK —
Technological Pedagogical Content Knowledge — élaboré par Mishra et Koehler (2006). Il
s’agit d’un instrument auto-évaluatif qui permet a I’enseignant d’apprécier sa
compréhension des connaissances nécessaires a la conception de technologies éducatives
(Schmidt et al., 2009, p. 127) . Mishra et Koehler mettent en avant trois catégories de
connaissances :

- « Technology knowledge (TK) » exprime les connaissances détenues sur les
technologies.

- « Content knowledge (CK)» désigne les connaissances sur les contenus
disciplinaires a enseigner relatifs a la discipline d’enseignement.

- « Pedagogical knowledge (PK) » correspond aux connaissances sur les méthodes

d’enseignement et les processus d’enseignement et d’apprentissage.

Ces catégories entrent en relation les unes avec les autres pour former d’autres domaines de
compétences dans lesquels I’enseignant repense a la maniere de développer ses
connaissances pour intégrer de maniére pertinente les technologies a la situation didactique,
et pour parfaire ses pratiques d’enseignement au service de 1’apprentissage (ibid., Figure 1,
p. 124) (cf. annexe 2, p. 128) :

- « Pedagogical content knowledge (PCK) »: Au croisement des connaissances
disciplinaires et pédagogiques, I’enseignant réfléchit a une stratégie pédagogique qui
favoriserait la construction des connaissances.

- « Technological content knowledge (TCK) »: Au croisement des connaissances
disciplinaires et technologiques, I’enseignant étudie 1’outil technologique susceptible de
représenter un contenu, un concept ou une séquence de cours.

- « Technological pedagogical knowledge (TPK) » : Au croisement des connaissances
technologiques et pédagogiques, I’enseignant considére 1’intégration des technologies dans

le processus d’enseignement-apprentissage comme une plus-value.
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Aussi, I’appellation TPACK traduit la synergie des trois catégories de connaissances :
« Teachers have an intuitive understanding of the complex interplay between the three basic
components of knowledge [...] by teaching content using appropriate pedagogical methods

and technologies. »* (Schmidt et al., loc. cit., p. 125).

Gaucher et al. (loc. cit., p. 26) fait référence a Barrette (2005) ainsi qu’a Poellhuber et
Fournier-St-Laurent (2014) pour expliquer que I’habileté a utiliser des systemes
informatiques (équipement, concept et techniques) pour le traitement et la mise en réseau
des informations n’est pas une fin en soi, et que la pratique doit se conjuguer a la pédagogie.
C’est cette harmonisation qui aboutit a ’'usage des TIC pour I’Enseignement (désormais
TICE). L’intégration des TIC sert les « activités a caractére pédagogique qui concernent les
taches de planification, de prestation, d’encadrement et d’évaluation. » (Barrette, loc. cit., p.
4). Ainsi, ’exercice des TICE requiert des compétences dites technopédagogiques qui se

traduisent par la faculté a mettre en cohérence les éléments pédagogiques et technologiques.

Le « questionnement technopédagogique » (Gaucher et al, loc. cit., Tableau 1) (cf. annexe
3, p. 129) est un outil de réflexion qui exploite les trois domaines de connaissances du cadre
TPACK. Gaucher et al. ont associé ces domaines aux cing entrées avancees par (Bizier,
2008, p. 15, Figure 1) (cf. annexe 4, p. 130), qui mettent I’accent sur les gestes professionnels
de faire des choix basés sur des références. Chaque domaine renvoie a des questions en lien
avec le matériel pédagogique proposé par Poellhuber et Fournier-St-Laurent (op. cit.) pour
I’élaboration de scénarios pedagogiques intégrant les TIC. Le questionnement
technopédagogique permet a I’enseignant de réfléchir a «un équilibre entre les trois
domaines de connaissances et établir les liens de cohérence a travers ses choix ou les

changements qu’il souhaite apporter a son engagement » (Gaucher et al., loc. cit., p. 29).

- En ce qui concerne les connaissances disciplinaires, elles sont envisagées a partir
des trois premiéres entrées du « questionnement didactique » de Bizier, soit les « savoirs
disciplinaires » et les pratiques de I’enseignant en lien avec ces savoirs figurant dans son
répertoire, les « savoirs a enseigner » et les « rapports des éleves aux savoirs ». En effet,
I’enseignant est amené a faire appel a sa conception de la discipline, a des références

approuvees pour faire des choix de contenus pertinents qui répondent aux « finalités du

29 « Les enseignants ont une compréhension intuitive de I'interaction complexe entre les trois composantes de
base de la connaissance [...] en enseignant le contenu a l'aide de méthodes pédagogiques et de technologies
appropriées. » (Citation traduite sur https://www.deepl.com/fr/translator).
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programme d’études », et aux représentations des apprenants relatives aux objets

d’apprentissage.

- Les connaissances technologiques sont examinées sous 1’angle de la quatriéme entrée
qui correspond au « matériel didactique ». Il s’agit pour 1’enseignant de mettre 1’accent sur
la valeur des technologies en déterminant le type de matériel didactique, en sélectionnant le

matériel disponible selon ses potentialités, ou en le créant.

- Les connaissances pédagogiques sont envisagées au regard de la cinquiéme entrée
qui s’attache aux « stratégies d’enseignement et d’évaluation » Bizier (loc. cit., p. 15-16).
L’enseignant examine le courant pédagogique qui soutient son intention de recourir aux TIC

dans I’enseignement-apprentissage d’un contenu.

Nous nous appuierons donc sur cet outil réflexif pour concevoir des scénarios pédagogiques
traduisant une mise en relation cohérente des contenus disciplinaires, des stratégies

d’enseignement et des TIC.

2.2. L’approche systémique ADDIE

L approche ADDIE élaborée par Branch (2009) *°, est utilisée en ingénierie pédagogique
en vue de développer des dispositifs de formation, notamment des projets pédagogiques ou
des situations didactiques intégrant les TIC. Ce cadre de référence nous guidera dans les
différentes étapes du processus de médiatisation. Ce processus est cyclique grace a une phase
d’évaluation dans laquelle I’action est révisee. Chaque lettre du sigle correspond a une étape

de la conception pédagogique :

- « Analyze » : 1l s’agit dans cette premiére étape de procéder a un travail d’analyse
avant d’élaborer le projet afin d’examiner les éléments existants, les besoins d’apprentissage
et/ou les failles d’un systéme d’apprentissage, et les intentions. Il faut considérer le contexte
dans lequel le projet s’inscrit, les enjeux et les changements attendus par 1’organisme. Durant
cette phase, il est également nécessaire d’identifier le public, de définir les attentes, les

modalités et les contraintes afin d’envisager 1’ opérationnalité du projet. Cette étape préalable

30 Duthoit Eugénie, « De la conception a ’appropriation : Introduction & ’ingénierie pédagogique », cours
donné a I’Université Sorbonne Nouvelle dans le cadre du Master 2 FLE ENEAD, enseignement intitulé
Humanités numériques et enseignement (NYSD403), 2022-2023 (semestre 1).

Résumés des 5 étapes : https://link.springer.com/book/10.1007/978-0-387-09506-6

The ADDIE model Infographic : https://www.goskills.com/Resources/ADDIE-model
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s’apparente a la formulation d’un cahier des charges tel que défini par Martin et Savary
(2012, p. 24-25).

- « Design » : I’étape de conception consiste a élaborer un scénario pédagogique qui
constitue le fil conducteur tout le long du processus ADDIE pour assurer le respect d’un
alignement pédagogique des besoins, des attentes, des objectifs, des stratégies et des
évaluations. Il s’agit donc d’indiquer les objectifs d’apprentissage, les contenus
disciplinaires, les stratégies pédagogiques, le matériel pédagogique et les outils numériques

qui soutiennent ces stratégies, et les modalités d’évaluation.

- « Develop » : Il convient dans cette étape de développer un module en choisissant ou
en créant des ressources et des outils pour matérialiser chaque action d’enseignement et

d’apprentissage planifiée dans le scénario.

- « Implement » : 1l s’agit de mettre en ceuvre une séquence d’activités sur un support
technique ou une plateforme. Les apprenants sont informés des modalités pour y accéder,
des finalités du module d’apprentissage et de leur implication dans la gestion de ce module

intégré a I’environnement d’apprentissage.

- « Evaluate » : L’étape d’évaluation permet de mesurer la qualit¢ du module,
I’efficacité du processus, et la gestion dans 1’environnement d’apprentissage, en vue de
dégager les éléments de réussite et les difficultés rencontrées. Ces éléments sont révisés pour
I’élaboration du module suivant. L’appréciation peut étre relevée par 1’enseignant et/ou
auprés des apprenants par le biais d’outils d’évaluation tels que I’entretien ou le

questionnaire.

Chapitre 3 - Les méthodes d’évaluation de la conception du dispositif médiatisé

Le stagiaire-chercheur analyse et interprete les observables en collaborant avec 1’équipe
pédagogique et les apprenants, ces derniers sont considérés comme des sujets détenteurs
d’informations qui évoluent au sein d’un contexte institutionnel dans une dimension socio-

culturelle.

La restitution des recherches [...] implique des formes de restitution
compréhensibles par les non spécialistes ou, mieux, par les spécialistes non
scientifiques que sont les acteurs sociaux. [...] les témoins, puisqu’ils informent
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ceux qui cherchent, sont porteurs et co-producteurs de savoirs. (Blanchet op. cit., p.
19)

3.1. Le questionnaire et la phase d’évaluation de I’approche ADDIE

Dans le cadre de notre projet de recherche pour lequel nous nous interrogeons sur les
pratiques d’enseignement, en particulier la maniére dont 1’enseignant est amené a repenser
ses compétences de médiation et de médiatisation, nous nous intéresserons davantage a
« I’évaluation du processus » qu’a « I’évaluation des résultats ». Selon Dennery (2008,
p.149), I’évaluation du processus est « I’évaluation des moyens, des outils et des différentes
activités mis en place pour assurer les résultats attendus ». Il s’agit de mettre en exergue
« des indications sur la performance de 1’acte pédagogique » (ibid., p.152), et de saisir les
conditions d’un impact éventuel du projet pédagogique sur les stratégies de I’école. L’auteur
propose deux outils, 1’évaluation du processus « & chaud » et 1’évaluation « & froid ». Nous
opterons pour la premiére méthode pour des raisons pratiques qui tiennent a la difficulté de
contacter les apprenants plusieurs mois apres la fin du stage. Bien que pour Dennery (ibid.,
p.155), I’évaluation « & froid », notamment lorsqu’elle est organisée a 1’échelle globale et
selon une visée diagnostique, posséde I’avantage de mesurer « I’impact sur le projet
d’amélioration et la performance » de 1’école, nous envisagerons cet impact a la fin du stage
a travers un entretien semi-directif avec le directeur pédagogique, de la communication et
du développement.

Evaluer le processus «a chaud » consiste a présenter un questionnaire aux apprenants a
I’issue de chaque module d’apprentissage. Cet outil nous permettra de recueillir des
informations et « de mesurer la fréquence des caractéristiques (situations, comportements,
opinions ou attitudes...) dans une population donnée mais, en sciences humaines et sociales,
(il vise) surtout a analyser les relations entre ces caractéristiques. » (Parizot, 2012, p. 93).
Nous proposerons trois séquences de classe inversée comprenant trois modules a distance.
A I’issue de chacun d’eux, nous inviterons les apprenants & nous faire part de leurs
perceptions quant au module d’apprentissage, au parcours d’apprentissage et a leur gestion
dans [D’environnement. Le feedback des apprenants, certes subjectif, est source
d’informations. En effet, la mise en ceuvre d’un dispositif médiatisé — la modalité distancielle
de la classe inversée - demande aux apprenants un engagement cognitif, métacognitif mais
aussi socio-affectif. Ainsi, les informations récoltées nous éclaireront sur les éléments qui
ont présenté des difficultés pour eux, et nous permettront de réagir pour 1’élaboration du

module suivant.
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Tableau 2 : Chronologie des questionnaires d’évaluation

Premier questionnaire
d’évaluation

Deuxieme questionnaire
d’évaluation

Troisieme questionnaire
d’évaluation

Module 1: du 25 au 27
février 2023

Module 2 : du 4 au 6 mars
2023

Module 3 : du 11 au 13 mars
2023

Nous avons proposé trois questionnaires comportant des questions a la fois ouvertes et
fermées :

- Le premier questionnaire (cf. annexe 5, p. 131) met 1’accent sur leur premicre
expérience de 1’apprentissage inversé, sur le concept du report du contenu a distance, et sur
le principe d’ergonomie. La question sur le théme de 1’activité focalise sur le choix d’une
situation authentique qui fait sens aux apprenants et qui est susceptible d’entretenir leur
motivation tout au long du module. En I’occurrence, une question sur le travail en autonomie
permet aux apprenants d’exprimer leur appréhension du travail hors classe, et de mettre en
avant les éléments qui ont constitué une aide a la conception du contenu reporté, tels que les
activités, les interactions avec les pairs ou I’enseignant, etc. Les apprenants sont également
invités & exprimer leur appréciation de 1’usage d’un outil numérique pour découvrir un
contenu disciplinaire, et leur disposition a étudier ce contenu en dehors de la classe. Ces
questions nous permettent de constater le caractére flexible de 1’outil. Nous terminons sur
I’évolution des apprenants au sein de I’environnement, en termes d’organisation du module

et de navigation vers les ressources et les activités d’apprentissage.

- Le deuxieme questionnaire (cf. annexe 6, p. 134) porte sur la médiatisation. Les deux
premiéres questions opposent 1’exposé d’un contenu a distance a travers une ressource
numérique qui offre ’avantage d’un travail adapté au rythme de chacun, et 1’exposé du
contenu dispensé par 1’enseignant durant le temps de classe. L’activité qui accompagne la
capsule vidéo n’a pas été configurée pour offrir une rétroaction aux apprenants ; un feedback
qui leur aurait permis de travailler en autonomie. Les questions posées dans le questionnaire
portent sur cette lacune. Elles sont axées sur l’intérét de réaliser des activités pour
comprendre un objet, sur la volonté d’avoir une rétroaction immédiate pour s’autoévaluer et
se situer dans le travail de prise de connaissance et de compréhension de 1’objet
d’apprentissage, et pour s’engager de maniére autonome dans un travail de régulation en
revenant sur les ressources proposées. La derniere question établit un lien entre 1’espace

distanciel et I’espace présentiel. Elle évalue I’efficacité du module a travers 1’appréciation
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des apprenants de leur capacité a interpréter le contenu médiatisé dans une activité

communicative et interpersonnelle en classe.

- Le troisieme questionnaire (cf. annexe 7, p. 136) est proposé a la fin de la troisieme
et derniere séance. Il questionne dans une premiére partie le déroulé de la troisiéme séance
centrée sur le rapport au savoir, et dans une deuxiéme partie, I’expérience vécue de
I’apprentissage inversé.

Les premiéres questions visent & examiner la posture des apprenants dans la dimension
psycho-sociale du travail en groupe et a distance. Il s’agit de comprendre la maniére dont les
apprenants appréhendent et représentent leur environnement de travail avec leurs pairs. Ils
réfléchissent a une « organisation psychique de ’espace » (Fischer, 2011, p. 56) qui va
s’agencer a travers leur engagement dans les activités proposées, et les relations
interpersonnelles que ces derniéres suscitent. Cet environnement de travail est un espace
abstrait qui « intervient comme un support et un médiateur dans les phénomeénes sociaux »
(ibid. : 55) ; mais son mecanisme dépend des pratiques et des valeurs propres a chacun
concernant le travail de groupe qui incite a une action solidaire et coopérative. Il est alors
demandé aux apprenants d’évaluer cet investissement et d’indiquer les modalités utilisées
pour assurer 1’organisation de I’espace.

Dans la deuxieme partie du questionnaire, nous les invitons a évaluer la médiatisation de la
séquence pédagogique déployée sur la plateforme en ligne Moodle, a partir des critéres
ergonomiques avanceés par Sauvé (2014) tels que «la visibilité des contenus », «la
navigation dans le dispositif », et « la lisibilité sur le plan multimédia ». Ils sont également
amenés a s’exprimer sur la gestion du parcours, notamment en ce qui concerne le recours
aux outils de communication mis a leur disposition pour se rapprocher de leurs partenaires
a I’apprentissage. Pour finir, I’objet de la classe inversée est mis en lumiére a travers les
deux derniéres questions ou les apprenants apprécient dans un premier temps la démarche
de préparer un contenu disciplinaire en dehors de la classe pour appréhender efficacement
la tAche proposée en classe, et dans un deuxiéme temps la dynamique sociale organisée en
classe pour structurer des connaissances et développer des compétences relationnelles,

communicationnelles, réflexives et humaines.

3.2. L’entretien semi-directif : une donnée discursive

A Tissue du travail de conception et de mise en ccuvre de la classe inversee, je

m’entretiendrai avec 1’enseignant qui se sera engagé dans le processus cyclique de la

56



recherche-action (cf. annexe 8, p. 138). Je le considérerai comme un informateur qui exprime
son savoir sur la remise en cause de ses représentations, sur la pratique réflexive engagée,
sur I’évaluation distanciée et critique des pratiques observables, sur la compréhension et la
transformation progressive de ces pratiques d’enseignement, et sur 1’objectivation des
phénomeénes liés a I’inversion de la péd