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Résumé (en francais)

Cette theése étudie la classe inversée comme dispositif didactique. La réflexion
proposée se situe dans le champ des didactiques et examine la maniere dont le
mode de fonctionnement particulier de ce dispositif influence 1'enseignement et
I'apprentissage des différentes disciplines scolaires au secondaire. Ainsi, les notions
d’espace-temps, de situation didactique, de dispositif et de contrat didactique sont
mobilisées dans le cadre théorique. Les données ont été construites par croisement de
techniques d’entretien semi-directif, de questionnaire et d’observation in situ. La these
a permis en effet de souligner les points suivants : (i) le dispositif classe inversée
pése sur le contenu enseigné puisqu’il favorise de nouveaux contenus (ii) la classe
inversée modifie la relation pédagogique en variant les modalités de travail (iii)
I'inversion de classe diversifie les formes d’évaluation selon l'espace d’apprentissage
délimité (espace auxiliaire et espace classe) (iv) le dispositif classe inversée est adaptable
a différentes disciplines scolaires tenant compte des spécificités ou de la nature

fonctionnelle de celles-ci.

Mots clés : classe inversée, situation didactique, disciplines scolaires, espace- temps,

dispositif



Abstract (in English)

This thesis examines the Flipped Classroom as a pedagogical-didactic tool. The reflection
proposed is located in the field of didactics and explores how the mode of operation of the Flipped
Classroom influences the teaching and learning of different school sub- jects at the secondary
school level. Thus, the notions of space-time, didactic situation, educational tool and didactic
contract are mobilized as a theoretical framework. Data was constructed by combining the
technique of semi-structured interview, survey and direct observation. In effect, this research
highlights the following points: (i) the flipped classroom weighs on the content taught since it
promotes new content (ii) the flipped classroom modifies the pedagogical relationship (iii) the
flipped classroom makes it possible to diversify the forms of assessment according to the
delimited learning space (auxiliary space and class space) (iv) the flipped classroom is adaptable
to different school disciplines taking into account first and foremost the specificities or the

functional nature of these school disciplines.

Keywords: Flipped Classroom, didactic situation, school subjects, space-time, educational tool
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INTRODUCTION GENERALE

La forme archétypique de la situation classe, telle qu’elle a été traditionnellement concue,
subit aujourd’hui une configuration constante. Cette transformation est, en partie, le
résultat des influences externes (politiques, économiques et sociales) qui ont eu des effets
importants sur 1'organisation de I'enseignement et de 1'apprentissage (Veyrunes, 2017).
Ces changements, selon Robinson (2017), sont nécessaires car les dogmes du passé ne
suffisent pas pour affronter les nouveaux défis d’aujourd’hui. Cette maniere de penser a
ainsi conduit a une insistance sur I'innovation dans le cadre de I'éducation pour refléter la

société moderne.

Cependant, méme si la plupart de ces innovations visent I'amélioration et la réussite
scolaires des éleves, « il est tout aussi utile de faire preuve a son égard de méfiance et de
repérer les dangers dont elle[s] nous menace[ent] » comme I'explique Meirieu (2001, p. 1).
Cela dit, dans cette recherche, j'explore la « classe inversée » (Bergmann et Sams, 2012)
comme innovation pédagogique tout en m’intéressant a l'effet que ce dispositif a sur
I'enseignement, 1'apprentissage et les contenus disciplinaires. Ce dispositif consiste a
modifier et structurer la séquence d’apprentissage dans une logique de continuité voire de
continuum entre l'espace auxiliaire (a domicile) en amont et I'espace scolaire (en classe).
Ainsi, le découpage de I'espace-temps devient essentiel et caractérise la mise en place de la
classe inversée permettant d’articuler les rapports entre 1'espace hors scolaire et la classe
comme espace didactique institué par les formes scolaires pour la réalisation d'une

situation d’enseignement et d’apprentissage.

Ce travail, portant sur le dispositif classe inversée et ses effets sur la situation didactique

et les contenus disciplinaires, est divisé en sept chapitres.

Le premier chapitre situe le contexte de la recherche. Il comprend I’ origine de la question de
recherche, les objectifs et la justification du domaine dans lequel s’inscrit la recherche. La
problématique abordée ici porte sur le dispositif classe inversée. Cet objet d’étude présente
la situation d’enseignement et d’apprentissage telle qu’elle se déroule dans deux espaces

d’apprentissage distincts dans un continuum didactique mettant en lumiére des réflexions
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sur la reconfiguration de 1'espace-temps, le rapport des éleves au contenu ainsi que les

interactions entre sujets didactiques.

Le deuxiéme chapitre propose un état des lieux quant a la réalisation du dispositif classe
inversée, ses particularités ou mode de fonctionnement et les réflexions théoriques en

matiere d’enseignement et d’apprentissage qui lui sont associées.

Dans le troisiéme chapitre, j'introduis les concepts didactiques - notamment la situation
didactique, le dispositif, I’espace-temps et le contrat didactique - qui permettent de situer
la question et les objectifs de recherche dans le champ des didactiques. En outre, je justifie
chacun de ces concepts en montrant leur pertinence et comment ils se rapportent a la

question et aux objectifs de recherche.

Quant au quatrieme chapitre, il s’agit essentiellement de I'élaboration d"une démarche de
recherche, c’est-a-dire, le travail méthodologique. Je présente ici les modes de construction
des données, la population d’enquéte ainsi que le terrain de recherche. Pour la
construction des données, j’ai adopté I'approche multimodale ; c’est-a-dire un croisement
des techniques : 1'entretien semi-directif, le questionnaire et 1’observation en situation de

classe.

Le cinquieme chapitre consiste en I'analyse et I'interprétation des données construites afin
de les rendre intelligibles. Je m’appuie principalement sur les déclarations des participants
sollicités via l'entretien, le questionnaire et 1'observation pour illustrer voire étayer mes

propos. Ceci explique le caractére descriptif de mon analyse.

Le sixieme chapitre est un bilan des résultats principaux évoqués dans les chapitres
précédents et ouvre des perspectives de recherches futures autour du dispositif classe

inversée et de ses effets sur la situation didactique.

Enfin, le septieme chapitre constitue les références bibliographiques mobilisées pour cette
recherche, y compris des documents utiles (retranscriptions des entretiens, des

observations et réponses des questionnaires) en annexe (voir le tome II).
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CHAPITRE1: DE LA CONSTITUTION DE
L’OBJET DE RECHERCHE

N

Ce chapitre d’ouverture contribue a éclairer et a comprendre précisément la
problématique de recherche en jeu. Il présente également l'origine de la question de
recherche, les objectifs de cette étude ainsi que le domaine dans lequel s’inscrit la

recherche.

1.1 L’origine du questionnement

La présente recherche porte sur le dispositif appelé classe inversée dans différentes
disciplines scolaires au niveau secondaire. Avant d’entrer dans le vif du sujet, il est
important de décrire le contexte ou l'origine du questionnement sur la classe inversée.
Deux considérations orientent le choix de cette recherche. La premiére concerne le
phénomene d’innovation qui s’est progressivement imposé dans le monde de I'éducation
et de la formation comme une nécessité ou une recommandation. La deuxieme découle
du premier point ; c’est-a-dire, I'importance d’interpréter et d’analyser le changement qui

accompagne l'innovation scolaire au travers du prisme du systeme didactique.
11.1 Le phénomene de changement ou d’innovation scolaire

La réflexion sur le phénomene de changement et d’innovation dans I’éducation est le point
de départ principal alimentant le choix de mon sujet de recherche. L'idée que le systeme
scolaire se transforme pour s’adapter aux changements socio-économiques n’est pas du
tout quelque chose de nouveau. Elle devient davantage une réalité acceptée compte tenu de
I"abondante littérature sur l'innovation en éducation (Cros et Broussal, 2020 ; Cros, 2017 ;
2009 ; 2002). Cependant, Cros (1997) observe que 1'usage du terme innovation pour parler
d’éducation est relativement récent et n’a guere fait sujet d'une théorisation féconde et
solide, notamment en sciences sociales, alors que dans d’autres champs de recherche, il est

fréquemment utilisé. A cet égard, Meirieu (2001, p. 1) note qu’:

a I’école, I'innovation est souvent objet de vifs débats, avec ses partisans
et ses adversaires. Et pourtant, il semble nécessaire de penser
I'innovation davantage sous le signe de l’ambivalence assumée et
méme revendiquée. En effet, pour étre lucide, il est nécessaire
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d’envisager I'innovation pour son intérét considérable, en ce qu’elle est
porteuse d’un changement positif et d'une occasion de progres ; il est
tout aussi utile de faire preuve a son égard de méfiance et de repérer
les dangers dont elle nous menace.

Dans un rapport de I'OCDE?, Schleicher (2011) souligne aussi que le type de changement
qui se présente a I"école est celui qui nécessite la créativité, la collaboration et I’adaptation
compte tenu des changements socio-économiques et technologiques de la société post-

industrialisation :

we live in a fast-changing world and producing more of the same knowledge and
skills will not suffice to address the challenges of the future. A generation ago,
teachers could expect that what they taught would last their students a lifetime.
Today, because of rapid economic and social change, schools have to prepare
students for jobs that have not yet been created, technologies that have not yet
been invented and problems that we don’t yet know will arise? (Schleicher,
2011).

Malgré toute ces difficultés, 1'école, déterminée pour défendre et accomplir sa mission, se
lance le défi d’améliorer 1'expérience d’apprentissage, mais aussi, les réussites des
apprenants a travers ses politiques et actions plurilatérales. Pour faire preuve la
dynamique de I’école face aux demandes sociales qui s’averent changeantes ainsi qu’a la
complexité liée al'innovation, la loi d orientation et de programme pour I'avenir de I'école
(Bulletin Officiel, 2005) a été promulguée. La prévision de cette loi, applicable en France,
ouvre droit a d’innombrables possibilités dans le but d’encourager « [...] la réalisation
d’expérimentations pour une durée maximum de cinq ans, portant sur 1'enseignement
des disciplines, l'interdisciplinarité, 'organisation pédagogique de la classe, de 1'école ou
de I'établissement [...] ». En effet, de nombreux conseils ont été créés pour renforcer et
soutenir, par le biais d’appels a projets, la capacité de recherche et d'innovation du systeme

éducatif.

1 Organisation de Coopération et de Développement Economiques

2 Traduction libre : «nous vivons dans un monde en évolution rapide, et produire davantage des mémes connaissances et
compétences ne suffira pas a relever les défis de 'avenir. Il y a une génération, les enseignants pouvaient s’attendre a ce que
ce qu’ils enseignaient durerait toute une vie pour leurs éleves. Aujourd’hui, en raison des changements économiques et
sociaux rapides, 1'école doit préparer les éleves a des métiers qui n’ont pas encore été créés, des technologies qui n’ont pas
encore été inventées et pour faire face a des problemes dont nous n'imaginons méme pas la venue ».
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1.1.2 Analyser I'impact de I'innovation scolaire

La deuxiéme raison qui a orienté le choix du sujet de recherche reléeve du point
précédent. La réflexion part du principe que si I'innovation scolaire prend des formes
diverses (institutionnelles, pédagogiques...) celles-ci auront des implications sur
I'ensemble du systéme didactique. Cette hypothése m’a conduit a choisir un dispositif
innovant appelé la classe inversée avec l'intention d’examiner le fonctionnement de ce
dispositif, les effets de sa mise en place sur les contenus d’enseignement et sur les
disciplines solaires ainsi que sur les statuts des sujets (enseignant et éléves) en situation

didactique.
1.2 Articulation de la question et objectifs de recherche

Cette recherche interroge la classe inversée comme un dispositif innovant dans son
rapport avec l'enseignement et l'apprentissage des disciplines scolaires au niveau
secondaire. Il est important de souligner que la plupart des recherches surlaclasseinversée
abordentle sujet d"un point de vue pédagogique ousousl’angle del'ingénierie pédagogique
enmettant]’accent sur son efficacité par rapporta d’autres modeles d’enseignement (Bishop

et Verleger, 2013 ; Olapiriyakul et Scher, 2006 ; Vaughn et Garrison, 2005).

Il ne s’agit pas de remettre en cause l'efficacité du mode de fonctionnement de ce
dispositif, comme 1'ont fait certains chercheurs (Yeung et O’'Malley, 2014 ; Pierce et Fox,
2012 ; Critz et Wright, 2013) en essayant d’établir une corrélation entre la réussite des éleves
et la mise en place de la classe inversée, mais d’analyser l'effet que ce dispositif a sur
I'enseignement, 1'apprentissage et les contenus disciplinaires. Par l'expression analyser
l'effet, entends identifier et préciser I'impact que la mise en place du dispositif classe
inversée a sur chacun des poles du systeme didactique. Cela dit, jai formulé les objectifs de
recherche suivants : (i) La situation de classe inversée pese-t-elle sur les contenus
disciplinaires enseignés ? (ii) Favorise-t-elle de nouveaux contenus ? En transforme-t-elle ?
(iii) Est-ce que la classe inversée est adaptable a l'enseignement de chaque discipline
scolaire ? (iv) Y a-t-il des variations d'une discipline al’autre qui seraient liées aux contenus

ou aux sujets didactiques a la fagon dont ils appréhendent les disciplines scolaires ?
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(v) Et comment ce dispositif dit innovant influence-t-il la « conscience disciplinaire »
(Reuter, 2007) des éleves ? (vi) Comment s’effectue I'évaluation des éléves dans les

disciplines ?

1.3 Ou s’inscrit cette recherche ? Didactique comparée ?

Ce travail s’inscrit dans le champ des didactiques tel que défini par Reuter (2013, p. 5) «
comme les disciplines de recherche qui analysent les contenus (savoirs, savoir-faire...) en
tant qu’ils sont objets d’enseignement et d’apprentissages, référés/référables a des
matiéres scolaires ». L’entrée par les contenus des disciplines scolaires constitue le noyau
dur qui permet de distinguer les didactiques d’autres champs de recherche travaillant
sur l'objet d’enseignement et d’apprentissage. Pour Martinand (1991, p. 34) « les
didacticiens sont des spécialistes d"une discipline scolaire » et a ce titre, ils s’intéressent aux

sujets relatifs aux contenus disciplinaires en se confrontant a des réalités du terrain.

Historiquement, les premiers didacticiens étaient rattachés a différentes disciplines
scolaires (notamment mathématiques, sciences, frangais) et 'attachement aux disciplines
scolaires est devenu emblématique voire caractéristique de ce champ de recherche si bien
qu’il est peu probable de devenir didacticien sans étre spécialiste d"une discipline scolaire.
A cet égard, une entrée par les contenus disciplinaires représente le moyen par lesquels les
didacticiens s’identifient et constitue également un moteur pour la construction d’outils
conceptuels et de méthodologie communs a travers lesquels les didacticiens peuvent saisir
et discuter leur objet d’étude. Or, la problématique posée dans cette recherche permet de
confronter les disciplines entre elles en tenant compte des spécificités de chaque

discipline scolaire. Tel est ’enjeu qui se présente dans ce travail d’étude.

La présente recherche examine la classe inversée telle qu’elle est mise en ceuvre dans
différentes disciplines (a savoir le francais, la science de la vie et de la terre, I'histoire-
géographie, la physique-chimie...) et son influence sur les contenus. Cette approche
comparée sur le méme objet dans le champ des didactiques s’enracine en didactique
comparée (Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002 ; Sensevy et Ligozat, 2017). La
didactique comparée n’est pas une nouvelle discipline de recherche a part entiere qui se

différencie nettement des didactiques disciplinaires. Au contraire, la didactique comparée
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est un prolongement des didactiques disciplinaires dans la mesure ot elle est, selon
Daunay (p. 71), « un projet scientifique de comparaison des didactiques, destiné a décrire
les spécificités de chacune d’elles (qui dépendent notamment des objets d’enseignement
et d’apprentissages) mais aussi les invariants de 1'ensemble des didactiques ». A ce sujet,
Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy (2002, p. 7) affirment aussi que « le projet d"une
didactique comparée est organiquement lié a celui des différentes didactiques
disciplinaires sur lesquelles la didactique comparée repose et auxquelles elle estime

pouvoir continuer de contribuer ».

Autrefois, les didacticiens restaient, pour emprunter Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy
(2002), « enfermés » dans leur objet d’étude selon leurs disciplines de spécialisation. Il y
avait par exemple les didacticiens des mathématiques d'un coté et les didacticiens du
francais a 'autre et chacun de ces groupes travaillait de maniere autonome. Cette idée de
spécificité peut s’avérer tantot nécessaire pour éviter l'interférence tantdt contraignant
surtout quand il s’agit, sur le plan théorique, de consolider un concept. Par ailleurs, ces
chercheurs (ibid, p. 7) révélent qu’avant qu'une didactique comparée soit congue, « il fallait
que chaque didactique éprouve sa pertinence en isolant ses problématiques de recherche
prioritaires et en produisant son propre systeme conceptuel pour concevoir de nouvelles
pratiques, pour comprendre et expliquer les phénomeénes d’enseignement/apprentissage
relatifs aux savoirs dont elle prétendait assurer la responsabilité ». Ceci dit, il me semble
que l'objectif de la didactique comparée n’est ni d’ignorer les spécificités des objets
disciplinaires a enseigner et a apprendre pour parvenir a une didactique généralisée
(Daunay, 2013), ni de fonder une autre branche appelée « une science du comparatisme »
(Jucquois et Vielle, 2000, p. 43). Cette approche, selon Leutenegger, Schubauer et Amade-

Escot (2014, p. 1), « se donne les moyens de décentration voire estrangements, par rapport

a une vision parcellaire du didactique acquise au travers de la didactique disciplinaire ».

L’intérét du projet comparatiste vise a favoriser le dialogue entre didacticiens sur des faits

didactiques qui les rapprochent ; c’est-a-dire sur les systémes conceptuels etles fondements

3 Del’anglais, le terme estrangement a été retenu par divers traducteurs pour signifier « distanciation, a distance » (Ginzburg,
2001) ou « décentration » (Trebitsch, 1998).
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épistémologiques convergents et/ ou divergents sans « perdre tout repere disciplinaire au
profit d'un discours prétendument inter ou supra disciplinaire qui ignore ou "oublie" ce
qu’il doit a ses composantes » (Schubauer-Léoni, 2002, p. 133). C’est donc la raison pour
laquelle Jucquois et Vielle (2000) estiment que le comparatisme, en général, n’est qu'une
approche méthodologique. En effet, I'enjeu comparatiste dans cette étude assume une
démarche méthodologique afin d'interroger comment le fonctionnement particulier de la
classe inversée influe sur l'enseignement et 1'apprentissage des disciplines scolaires au

niveau secondaire (college et lycée) en France.
1.4 Elément de synthése

Deux idées principales sont développées dans ce chapitre : la construction de la question

de recherche et la délimitation du champ de recherche.

D’abord, cette étude examine la mise en place de la classe inversée dans différentes
disciplines scolaires et comment ce dispositif influence la situation didactique et les
contenus enseignés. Ce questionnement répond précisément aux objectifs suivants : (i) La
classe inversée peése-t-elle sur les contenus disciplinaires enseignés ? (ii) Favorise-t-elle de
nouveaux contenus ? En transforme-t-elle ? (iii) Est-ce que la classe inversée est adaptable
a I'enseignement de chaque discipline scolaire ? (iv) Y a-t-il des variations d'une discipline
a l'autre qui seraient liées aux contenus ou aux sujets didactiques a la fagon dont ils
appréhendent les disciplines scolaires ? (v) Et comment ce dispositif dit innovant

influence-t-il la « conscience disciplinaire » des éleves (Reuter, 2007).

Ensuite, la problématique de recherche est située dans le domaine de la didactique
comparée qui est un prolongement des didactiques disciplinaires (Daunay, 2013) avec
objectif de favoriser le dialogue entre didacticiens sur des faits didactiques qui les
rapprochent sur les systemes conceptuels et les fondements épistémologiques convergents
et/ou divergents sans confondre les spécificités de chaque domaine de discipline scolaire

(Schubauer, 2002).
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CHAPITRE 2 : LA CLASSE INVERSEE

Ce chapitre identifie et décrit les éléments structurant la classe inversée en tant que
dispositif éducatif, c’est-a-dire son origine, ses particularités, et les fondements théoriques
qui la sous-tendent. Sont aussi traités dans 1'étude de la classe inversée les faits didactiques

qui intéressent les didacticiens.
2.1 La classe inversée : quelle désignation ?

L’expression classe inversée ou pédagogie inversée est une traduction francaise du
dispositif éducatif connu dans le monde anglo-saxon, surtout dans les pays nord-
américains, sous la dénomination Flipped Classroom. D’autres termes similaires, par
exemple Inverted Classroom, Flipped Learning, Classroom Flip, sont utilisés dans les moteurs
de recherche (tels que ERIC, Open Editions, Taylor Francis, etc.) pour désigner la classe
inversée. Aucune distinction n’est faite en ce qui concerne ses désignations et, par
conséquent, elles sont utilisées de maniere interchangeable dans la littérature scientifique

(Margulieux et al., 2014).

Par ailleurs, il convient de noter d’emblée que 1'expression classe inversée n’est pas une
terminologie connue de tous, a moins d’étre membre actif de réseaux d’éducateurs, de
pédagogues ou de chercheurs en éducation. De ce fait, commencer par un apercu
historique autour de 1'émergence de ce dispositif éducatif s’avere indispensable car cela
pose le fondement sur lequel les questions didactiques sont posées. Les paragraphes
suivants offrent une perspective historique et présente les caractéristiques de la classe

inversée afin de faciliter la compréhension de ce travail.

2.2 L’émergence ou le contexte historique de la classe inversée

La classe inversée a été concue en milieu scolaire a des fins éducatives. Sa fonction de
base est de favoriser en classe les interactions entre l'enseignant et éleves et de
responsabiliser les éleves dans leurs apprentissages. Elle s'est modélisée autour de
I'apprentissage par les pairs développé par Mazur (1997). Les principes fondamentaux de
I'apprentissage par les pairs s’inscrivent dans la logique du partage des connaissances, de

la régulation des apprentissages par les pairs, de la redéfinition du role de I’enseignant en
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classe et de l'interactivité dans l'espace d’apprentissage (Nizet, Gliano et Meyer, 2016).
L’organisation de la situation didactique devient donc un processus de co-construction

entre enseignant et apprenants.

Les premiers indices du développement de la classe inversée sont attribués a Eric Mazur,
professeur de physique appliquée a 1'Université d’Harvard, qui demandait a ses
étudiants, avant d’assister au cours en amphithéatre, de se familiariser avec la liste des
ouvrages prescrits et ses notes qu’il aurait mis a leur disposition. Le temps
d’enseignement est donc dédié a la méthode socratique afin d’engager les étudiants dans
des discussions intellectuelles sur ce qu’ils ont lu, compris et pour avancer sur les travaux
de pratiques en physiques (Lahaye, 2014 ; Dumont et Berthiaume, 2016 ; Tchatouo et
Baque, 2017). Au fur et a mesure, son cours en amphithéatre est devenu un atelier de
discussion, de formation, d’explicitation, d'interrogation et d’appropriation des con- tenus
d’enseignement. Dans une interview publiée sur le site Evolllution (2013), Mazur explique
que cette maniere d’enseigner est ancienne et bien connue dans les années 1900 a la faculté
de droit a Harvard ou les professeurs faisaient lire au préalable un ensemble de
jurisprudence, puis en discutaient avec leurs étudiants pendant le cours. Cette approche
qui s’avere étre contraire a la pédagogie traditionnelle exploite deux temporalités - le
temps en amont (a distance) et le temps « réel » en classe (en présentiel) - et met 1'accent
sur la praticité des savoirs transmis tout en favorisant les échanges en classe. Mazur
(1997) finit par théoriser sa maniere d’enseigner sous la dénomination « peer instruction »

traduite en frangais « apprentissage par les pairs ».

Inspiré du modéle mazurien, Lage, Platt et Treglia (2000) ont adopté cette méthode
dans leur cours de sciences économiques en s’intéressant au principe d’inversion, c’est-a-
dire, I'externalisation des contenus d’enseignement hors classe afin d’utiliser le temps
de cours pour travailler sur des activités relatives aux contenus. Ces chercheurs ont
rebaptisé cette facon de faire « Inverted Classroom ». Cependant, ce modele n’a pas suscité
I'intérét des éducateurs jusqu’a ce qu’en 2006 deux enseignants, Jonathan Bergmann et
Aaron Sams du Lycée Woodland Park a Colorado, aient implémenté cette méthode
pédagogique dans leurs classes de sciences sous la désignation « Flipped Classroom ». Pour

ces enseignants du secondaire, la découverte de la classe inversée leur a permis de

10 | Page



répondre dans un premier temps au probléme d’absentéisme des éleves-athlétes qui, du fait
de leur participation a des compétitions sportives, manquaient des cours. Ensuite, la classe
inversée leur a donné I'occasion d’analyser leurs propres pratiques enseignantes et les
difficultés d’apprentissage de leurs éléves. Ces enseignants ont réalisé que c’est a la
maison, lors des devoirs a faire, que les éléves rencontrent des difficultés lorsqu’il s’agit
d’appliquer les contenus d’enseignement appris en classe (Bergmann et Sams, 2012). Ce
constat va dans le méme sens et refléete ce que disait Astolfi (2003, p. 26) « [...] les choses

sérieuses ne font que commencer pour I'éléve lorsque I'enseignant en a, lui, terminé ».

Afin de relever ces défis, ces enseignants ont réfléchi a deux possibilités : d'une part, a la
facon dont ils pourraient donner aux éleves-athletes le méme cours qu’a leurs camarades
de classe sans avoir a refaire tout le cours et d’autre part, a la maniére de s’assurer que
les éléves atteignent un niveau de compréhension suffisamment optimal pour terminer
leurs devoirs. Sur la base de ces réflexions, ces enseignants du secondaire ont eu l'idée
d’enregistrer leurs cours avec des outils technologiques (caméra et logiciel de capture
d’écran) puis de mettre les enregistrements a disposition des éleves sur une interface
informatique. En cela, les éléves peuvent consulter la legon a tout moment lorsqu’ils sont
absents ou lorsqu’ils en ont besoin pour faire leurs devoirs de maison (Bergmann et Sams,
2012 ; Tucker, 2012). Nono Tchatouo et Baque (2017, p. 2) considerent que « pour ces
enseignants, il était question de motiver, de rendre leurs éleves autonomes dans leurs
apprentissages en leur proposant des capsules vidéo a visionner hors de la classe (a la
maison) et de favoriser davantage I'interaction en classe ». Etant donné le succés que ces
enseignants ont eu dans leurs classes respectives, ils sont devenus ipso facto des référents

voire des pionniers de la classe inversée.
2.3 Le modéle en voie du développement

Ces derniéres années, le dispositif de la classe inversée n’a cessé d’attirer 'attention
des enseignants de tous horizons si bien qu’il est devenu un buzzword - une expression
a la mode notamment dans le monde de 1'éducation (Bishop et Verleger, 2013). Prignot
(2019, p. 30) révele également que « le dispositif suscite un énorme engouement autant
chez les enseignants que dans les formations proposées par l'institution scolaire ». Cet

intérét a méme amené certains enseignants et éducateurs a se faire un espace de rencontre
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et de partage pour échanger sur leurs pratiques et disséminer des informations utiles
autour de la créativité ou de l'innovation pédagogique. Par exemple, il existe des
associations a but non lucratif comme Flipped Learning Network Hub*, Flipped Learning Global
InitiativeS et Inversons la Classe® et d’autres groupes sur les réseaux sociaux comme
Facebook et Twitter qui ont été créés pour soutenir, accompagner et valoriser la mise en
ceuvre du dispositif classe inversée et par extension d’autres pédagogies actives afin

d’atteindre des reconnaissances institutionnelles.

Toutefois, 1'arrivée en force de ce dispositif classe inversée semble maintenant attirer
beaucoup de reconnaissance avec certaines personnes faisant toutes sortes de
conjectures sur ce que la classe inversée est capable de réaliser. Bissonnette et Gauthier

(2012, p. 23) constatent que :

trop souvent, le monde de 1'éducation est traversé par de nombreuses
modes ot de nouvelles méthodes d’enseignement sont présentées
comme les innovations les plus prometteuses, le dernier cri en matiere
de pédagogie, le mnec plus wultra susceptible de favoriser
I"apprentissage de tous les éleves (Carnine, 2000 ; Gauthier, 2006, 2008).
Ainsi, on croit naivement qu’il suffit de déclamer "nouveau !" pour

"

conclure " amélioré !". Or, rien n'est moins shr. Bien que certaines de

ces nouvelles méthodes pédagogiques puissent étre séduisantes a priori,
il nen demeure pas moins qu'elles doivent étre validées par la
recherche empirique avant d’étre diffusées et recommandées

massivement aupres des enseignants.

Ces chercheurs ont examiné a 1'aide des bases de données des revues scientifiques, plus
particulierement ERIC (Education Resources Information Center) et PsycINFO de
I’American Psychological Association (APA), des recherches portant sur la classe et ses
effets sur le rendement des éleves. Contrairement a de nombreux témoignages diffusés sur
internet attestant d’une corrélation positive et de l'efficacité de ce dispositif sur les
performances des éleves, Bissonnette et Gauthier (2012, p. 26), a la suite de leur travail qui

consiste a comparer les résultats a I’examen final de deux cohortes d’étudiants, 'une ayant

4 Voir le site de 'association https:/ /flippedlearning.org (consulté le 01/01/2019)
5 Voir le site deI'association https:/ /www.flglobal.org (consultéle 30/11/2019)
6Voir le site de l’association https://inversonslaclasse.fr/lesinverseurs (consulté le 12/12/2018)
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suivi le cours en mode traditionnel en 2011 et l'autre 'ayant suivi en mode de classe

inversée en 2012, expliquent que :

les données probantes associées a la classe inversée sont nettement
insuffisantes pour en recommander 1'utilisation, particuliéerement dans
les classes des écoles primaires et secondaires pour lesquelles nous ne
disposons actuellement d’aucun résultat de recherche. Cela ne veut pas
dire qu’il n'y en aura pas éventuellement, mais les conditions de
réalisation et les limites d’utilisation auront besoin d’étre explicitées.
Pour l'heure, on ne peut se contenter des témoignages individuels
comme preuves d’efficacité ; il faut conduire des recherches avec des
protocoles rigoureux ot I'on compare des groupes semblables dans le
cadre d’expérimentations ou les conditions et les procédures
d’enseignement sont explicitées et les effets surl’apprentissage mesurés.

Dans la méme veine, Lebrun et Lecoq (2015, p. 99) expliquent que « si I’on ne peut encore
conclure a un impact des classes inversées sur I'apprentissage des étudiants, on observe
néanmoins des signes trés prometteurs. Parmi ceux-ci, le plus flagrant est peut-étre ce
foisonnement épistémique si caractéristique des classes inversées et de l'activité de leurs
protagonistes ». L’enjeu, surtout pour le didacticien lorsqu’il s'intéresse a la classe
inversée, est moins de prescrire voire de diffuser une doxa pédagogique que de répondre
aux problemes didactiques. En cela, les chercheurs ne se sont pas privés de contribuer voire
d’apporter des réflexions critiques a travers leurs interventions scientifiques autour du

développement de la classe inversée.
2.4 Vers une construction de définition

Compte tenu de la variété des classes inversées, il devient difficile d’en saisir une
définition univoque. La définition de ce dispositif reste donc ouverte a toute forme de
remaniement a condition de prendre en compte le principe d'inversion résumé dans le
slogan cours a domicile et devoirs en classe (Bergmann et Sams, 2012 ; Lage et al., 2000 ;
Lebrun et Lecoq, 2015). Par déduction, il apparait que la classe inversée est plus ou moins

un renversement du mode d’enseignement traditionnel.

De méme, Faillet (2014, p. 652) considere la classe inversée comme une approche

éducative « pour laquelle la lecon est librement accessible sous format numérique (tres
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souvent vidéogramme en ligne mais aussi diaporama, site web, etc.) ou sous format littéral
(livre de classe, polycopié, etc.), a charge aux éleves de la travailler - phase d’acquisition -
en amont, hors de la classe. Le temps de présence en classe, est mis a profit, quant a lui,
pour des exercices applicatifs et des phases dialoguées explicatives d'une part entre éleves
et d’autre part, entre éleves et professeur ». Cette définition ouvre la possibilité d’envisager
des formes variées de la classe inversée. A cet égard, Veille (2015) affirme que la classe

inversée reléve donc plus d’une philosophie que d"une méthode a proprement parler.

.....

2.5 Les spécificités ou particularités du modeéle

Le principe d’inverser sa classe peut a premiere vue paraitre simpliste. Strayer (2012)
rappelle qu’il n’est pas en soi nouveau de demander aux éleves de prendre connaissance
des contenus au préalable du cours en présentiel. Il affirme en outre que contrairement a
'enseignement traditionnel, la classe inversée repose sur une méthode de conditionnement
des éleves afin qu’ils puissent, au-dela de l’acquisition de connaissances, acquérir de
nouvelles compétences (telles que la coopération, I'autonomie et avoir un sens des
responsabilités) au cours de leur apprentissage. D’un point de vue pédagogique, la classe
inversée englobe une panoplie d’autres approches telles la différentiation pédagogique,
I'auto-apprentissage, I'apprentissage par les pairs, 'approche par résolution de probléme
ou l'apprentissage coopératif (Bishop et Verleger, 2013). Ce caractere éclectique que donne
a voir le dispositif de classe inversée s’identifie, en termes de buts a atteindre, a la famille
des pédagogies actives qui souhaite combler les limites de I'enseignement traditionnel
telles que la tendance a la passivité des éleves, la forme magistrale de transmission des

connaissances et I'interaction a sens unique.

En outre, la classe inversée invite a repenser la nature des activités proposées aux éleves
selon que celles-ci ont lieu a distance ou en présence. Ainsi, Dufour (2014, p. 44) décrit la
classe inversée en termes d’activités de bas et haut niveau cognitif : « la classe inversée,
c’est donner a faire a la maison, en autonomie, les activités de bas niveau cognitif pour
privilégier en classe le travail collaboratif et les taches d’apprentissage de haut niveau
cognitif, en mettant les éleves en activité et en collaboration ». L’accent est ici mis sur le

développement cognitif des éléves en faisant varier le niveau des taches d’apprentissage,
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ce que Loarer (1998) appellerait « I’éducation cognitive »”. Autrement dit, il s’agit moins
d’enseigner des contenus spécifiques que d’enseigner des regles générales de pensée, des
procédures intellectuelles, des processus d’acquisition et d’utilisation des connaissances
(ibid). En cela, la classe inversée propose comme objectif I'idée d’apprendre a apprendre
et a penser en faisant varier, selon Dufuor (2014), les activités cognitives (de haut niveau

et de bas niveau) réparties entre les deux temporalités (a distance et en présentiel).

Laclasse inversée structure la séquence d’apprentissage entre temps a distance en amont (a
domicile) et temps présentiel (en classe) modifiant ainsi le rapport au savoir et les roles des
enseignants et des apprenants. La maniere dont le contenu est livré est impactée étant
donné qu’il doit étre envoyé en amont aux éleves pour que ces derniers puissent y
accéder et travailler pendant le temps en présentiel. En d’autres termes, cela implique
I'intégration de modalités voire de ressources qui peuvent rendre possible I'externalisation
de contenu aux éleves a domicile avant le temps de classe en présentiel. Afin de permettre
un déplacement de I'enseignement a distanciel, Nizet, Galiano et Meyer (2016) soulignent
en effet que la modélisation de la classe inversée s’appuie largement sur l'utilisation
systémique d’outils et de plateformes numériques. Par extension, I'intégration de ces outils
numériques permet de faire la classe autrement, mettant en évidence l’aspect innovant du

dispositif classe inversée.
2.6 La classe inversée : quels fondements ou théories de I'apprentissage ?

Les fondements théoriques qui sous-tendent la classe inversée varient. Bishop et Verleger
(2013) soulignent que la littérature disponible sur la classe inversée s’appuie sur des
théories de I'apprentissage centrées sur I'apprenant. Trois théories de I'apprentissage sont
a examiner. Afin de comprendre les apports de ces théories, il convient de garder a
l'esprit les questions suivantes : quels sont les contours de chaque théorie ? Et quelles

sont leurs contributions au développement de la classe inversée ?

7 Pour parler d'une situation oti « I'on cherche explicitement, par la mise en ceuvre d'une démarche de formation, a
ameéliorer le fonctionnement intellectuel des personnes et ainsi a augmenter leur capacité d’apprentissage et, plus
largement, leurs possibilités d’adaptation » (Loarer, 1998, p. 121).
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2.6.1 La taxonomie de Bloom

Dewey (1916, p. 152) met en exergue que « tout ce que I'école peut ou doit faire pour les
éleves, en ce qui concerne leur esprit, c’est de développer leur capacité a penser ». Cela
signifierait que pour lui les établissements scolaires ont la responsabilité de cultiver chez
les apprenants des compétences réflexives nécessaires pour répondre aux exigences du
monde réel, plutét que d’apprendre a mémoriser des connaissances juste pour réussir une
évaluation (Barak, Ben-Chaim et Zoller, 2007 ; Zohar et Schwartzer, 2005 ; Atkinson, 1997 ;
Marzano, 1993). Resnick (1989) plaide pour un changement de paradigme vers ce qu’il
appelle le « curriculum réflexif », qui met I"accent sur le développement de la compétence
réflexive chez l'apprenant. Fisher (1999) soutient cet appel en soulignant que les
enseignants d’aujourd’hui doivent intégrer cette compétence réflexive dans leur approche
pédagogique en faisant varier les activités d’apprentissage en fonction du niveau cognitif de
leurs éleves. C’est dans cet esprit de développement des « thinking students »® (Vijayaratnam,
2012) que Bergmann (2015), lors d"une conférence organisée par I'ISTE?, fait valoir la
pertinence d’intégrer la taxonomie de Bloom (1956) dans la classe inversée. Bergmann

(2015) note :

Before we flipped our classroom, we spent the majority of our in-class time
helping students remember and understand activities. Little time was left for
application, analysis, evaluation and creation. But once we began flipping, we
were able to use class time to help students go deeper with the content as well
as higher up the levels of Bloom'’s Taxonomy. By shifting lower cognitive tasks
from the group to the individual, flipped learning gives educators the opportunity
to find ways to engage students and allow them the flexibility to explore things
they find interesting0

8 Traduction libre en francais : les apprenants qui réfléchissent.

9 International Society for Technology in Education

10 Traduction libre en francais : Avant d’inverser notre classe, nous passions la majeure partie de notre temps en classe a aider les
éleves a se souvenir et a comprendre les activités. Il restait peu de temps pour I'application, I'analyse, 1'évaluation et la création.
Mais une fois que nous avons commencé a employer la classe inversée, nous avons pu utiliser le temps passé en classe pour
aider les éleves a approfondir le contenu et a améliorer la taxonomie de Bloom. En transférant les taches cognitives de bas
niveau du collectif & I'individu, la classe inversée permet aux éducateurs de trouver des moyens d'impliquer les éleves et leur
donne la possibilité d’explorer des choses qu'’ils trouvent intéressantes.
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La taxonomie de Bloom repose sur une pédagogie par objectifs en vue de déterminer des
stratégies et modes d’évaluation pour accompagner des activités d’apprentissage. Elle
présente, de facon ascendante, six niveaux d’acquisition de connaissances allant du plus
simple au plus complexe. Ces niveaux incluent les phases de : connaissance,

compréhension, application, analyse, évaluation et création (Krathwohl, 2002 ; Bloom et

al., 1979).
Concevoir une méthode, une
idée, un produit original
Estimer en appliquant des
criteres

Identifier les différentes parties]

d’un tout

Mobiliser des connaissances
Appliquer dans un contexte connu

Traiter I'information
Comprendre

Récupérer I'information ]

Reconnaitre

Figure 1: Taxonomie de Bloom (Krathwohl, 2002 ; Bloom et al.,1979)

Eisner (2000, p. 3) souligne que « cette taxonomie n’était donc pas un simple schéma de
classification. Elle constituait un effort visant a ordonner hiérarchiquement les processus
cognitifs. L'utilité des catégories taxonomiques ne se limite pas a la définition des taches
d’évaluation ; elles fournissent également un cadre permettant de définir les objectifs eux-
mémes ». De ce fait, la taxonomie permet d’organiser des taches d’apprentissage selon
que celles-ci impliquent une mobilisation ou l'utilisation des fonctionnalités cognitives
élevées ou pas (bas niveau ou haut niveau des ressources cognitives). Cette réflexion est
étayée par des recherches sur la théorie de charge cognitive qui montre une relation entre

N

la maniere dont l'information est présentée a l'apprenant et l'optimisation de la
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performance intellectuelle (Sweller, Van Merrienboer et Paas, 1998). C’est d’ailleurs sur ce
fondement que la classe inversée se base pour distinguer le type de contenu proposé aux
éleves a distance et en présentiel. En distanciel, le type de contenu proposé aux éleves
correspond aux niveaux 1 et 2 de la taxonomie de Bloom tandis qu’en présentiel, le type
de contenu exposé aux éleves correspond aux niveaux 3, 4, 5 et 6. Ainsi, la taxonomie de
Bloom peut étre modifiée dans le contexte de la classe inversée pour assumer la forme

illustrée ci-dessous.

Cours traditionnel Classe inversée

I

Classe
Maison

Classe

Kl Activités de bas niveau cognitif a la maison
et activités de haut niveau en classe

Figure 2 : Taxonomie de Bloom réinventée pour penser la classe inversée (Dufour, 2014)
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2.1.1 L’approche socio-constructiviste de 1’apprentissage

Une autre théorie de l'apprentissage qui fait un ancrage fort et sur laquelle se repose la
classe inversée est le socio-constructivisme de Vygotsky (1978). Ce courant
d’apprentissage a été concu en réponse a la thése de Piaget (1968) sur le constructivisme. Le
modele constructiviste consiste a dire que 'apprentissage se fait indépendamment du
contexte social d’interaction signifiant que la construction et la transformation des
connaissances se font a 1'échelle individuelle sans l'intervention d’autrui (Brooks et Brooks
1999 ; Piaget, 1968). Toutefois, Johsua (2002, p. 29) note que méme si la théorie
constructiviste est une référence cruciale pour les chercheurs travaillant sur des
représentations des éleves, elle présente des lacunes ou des limites dans la mesure ot elle
« est assez incommode pour qui veut s’interroger sur les problémes d’enseignement
[...puisque] la théorie piagétienne est surtout une théorie de la maturation cognitive, qui
est plus prise dans son aspect essentiellement privé et individuel ». C'est pour répondre
a cette limitation que Vygotsky (1978) propose d’élargir la these de Piaget pour inclure la
dimension sociale afin de parler de constructivisme social ou plutét de socio-

constructivisme.

La pensée de Vygotsky (ibid) consiste a dire que linteraction sociale précede
I'apprentissage. Cette réflexion souligne que l'apprentissage ne résulte pas d'une
réponse passive de I'individu et que I'individu tout seul n’est pas entierement responsable
de la construction de ses connaissances ou de son apprentissage. Des facteurs socio-
interactionnels sont a prendre en compte. Astolfi (2003, p. 25) rappelle que «
I'apprentissage est toujours une conquéte personnelle cotiteuse qui ne reléve en rien de
la transmission, mais bien plut6t d"un effort permanent pour mobiliser les aspirations du
sujet en méme temps que les ressources du groupe social ». Et cette mobilisation des
ressources personnelles et du groupe social ouvre la voie aux éléves pour construire un
certain rapport au savoir et anticiper les conséquences des situations d’apprentissage par
leur implication individuelle et collective. Pour citer Johsua (2002, p. 29) a ce sujet, les
apprentissages « sont sociaux et en particulier, ceux qui permettent a 'enfant de devenir
adulte... [puisque] I'état de développement cognitif d'un enfant ne détermine pas a lui seul

et de maniere absolue ce qu’il peut apprendre. Il faut au contraire tenir compte d’une
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maniere constitutive (et non simplement additionnelle) de I'apport de 1’adulte (voire d'un
enfant plus avancé). L’état de développement d’un enfant doit donc étre considéré de

maniere dynamique englobant ce qu’il peut apprendre avec I'aide de I'adulte ».

Les interactions contribuent de maniére consubstantielle au développement cognitif et
aux apprentissages de l'apprenant des lors qu’il y a la présence d’autrui. Sur ce,
Vygotsky (1978, p. 85) suggére deux niveaux de développement ou d’apprentissage :
niveau individuel (niveau de développement actuel) et niveau social (niveau de
développement potentiel ou zone de développement proximal). Le premier niveau signifie
le développement actuel ou déja atteint de 1'apprenant le rendant capable de résoudre des
problémes de maniere autonome tandis que le deuxiéme niveau constitue le potentiel ou
ce que l'apprenant est capable d’atteindre sous la guidance d'un enseignant ou en
collaboration avec ses pairs. En effet, I'approche socio-constructiviste inscrite dans la classe
inversée ne fait que renforcer 1'idée que l'apprentissage se manifeste non seulement au
niveau individuel par le travail individualisé mais aussi, au niveau social par les activités

collectives en présentiel.

2.7 Le numérique comme vecteur d'innovation : l’exemple de la classe

inversée

En dehors du slogan « cours a domicile et devoirs en classe » (Bergmann et Sams, 2012 ;
Lage et al., 2000) qui caractérise de maniére simpliste la philosophie de la classe inversée,
un autre point crucial a relever est l'intégration d’outils technologiques ou la place du
numérique dans ce dispositif. De méme, la plupart de nouvelles approches pédagogiques
d’aujourd’hui reposent en partie sur les TIC!! pour soutenir I'engagement des éléves, la
transmission et la construction du savoir ainsi que la diversification de I'environnement
d’enseignement et d’apprentissage (Lebrun, 2002 ; Deaudelin et Nault, 2003 ; Coulibaly,
2022 ; Bédard et Bechard, 2009)).

Meirieu (2001) observe que la thématique autour du numérique et son impact sur

I'enseignement et l'apprentissage a 'école fait toujours 'objet de vifs débats divisant

1 Technologies de I'information et de la communication
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les opinions entre les partisans en faveur et les opposants. Baron (2014) révele également
que ce type de débat accompagne souvent I'émergence de toute nouvelle technologie en
éducation étant donné que les enseignants sont en permanence a la recherche de
nouvelles manieres d’enseigner. Ainsi, Trémion (2017, p. 65) explique que « la question
de linnovation pédagogique est fréquemment posée avec I'utilisation d’outils

numériques et le développement de dispositifs pédagogiques al’école ».

Avant d’aller plus loin, il me semble nécessaire de souligner que le terme innovation suscite
des polémiques. Cros (2013, p. 64) note que « l'innovation a 1'école s’inscrit dans une
longue histoire, qui est loin d’étre linéaire et tranquille » parce que tout ce qui se rapporte a
I'innovation auparavant était mal vu. Le terme est tabou et il faut absolument I"éviter en
raison de sa propension a générer des schismes (Lison et al., 2014 ; Cros, 1997). L’aversion

pour toute chose innovante est bel et bien une réalité qui remonte au moyen age exprimée

ainsi par Montaigne (1834, cité par Cros, 1998, p. 11) :

I'innovation est de grand lustre, mais elle est interdite en ce temps ou
nous sommes pressés et n'avons a nous défendre que des nouvelletés
[...] Je me suis dégouté de la nouvelleté, quelque visage qu’elle porte, et
ai raison car j'en ai vu des effets tres dommageables

En effet, celui qui se prend pour un innovateur est, pour paraphraser Cros (1999), souvent
résisté pour la simple raison que la notion d’innovation remet en cause les choses établies
et est fortement associée a des comportements de la rébellion, de I'insubordination et de

I'imagination incontrdlable et égocentrique.

Cependant, ce méme mot innovation prend désormais une connotation plutdt bienveillante
apres la crise de 1929 aux Etats-Unis. Schumpeter (1965), 1’économiste, dans son ouvrage
sur le développement du capitalisme, emploie le terme « destruction créatrice » pour
désigner l'effet positif de I'innovation. Cros (1997, p. 128) écrit qu’il a fallu attendre « les
années soixante pour voir apparaitre le mot innovation, en France, sous une connotation
positive, voire injonctive ». Deés lors, la notion d’innovation est mobilisée librement dans
le domaine de I'éducation et de formation pour signifier « une activité délibérée qui tend
a introduire de la nouveauté dans un contexte donnée et qu’elle est pédagogique parce

qu’elle cherche a améliorer substantiellement les apprentissages des étudiants en situation
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d’interaction et d’interactivité » (Béchard et Pelletier 2001, p. 133).

L’utilisation des technologies de l'information et de la communication (TIC) comme
moyen d’introduire des nouveautés et de dynamiser les spheres éducatives commence
progressivement a se concrétiser malgré les réticences et les comportements réfractaires
qu’elle a pu susciter chez les enseignants et les chercheurs en éducation. Les réflexions
autour du potentiel du numérique ont conduit a des réformes éducatives et
institutionnelles. On peut recenser dans le contexte francais différents textes institutionnels
et discours ministériels visant a introduire et a optimiser le numérique a I'école. Par
exemple, on peut parler du plan « Informatique pour tous » de 1985, le plan « Ecoles
numériques rurales » de 2009, le « Plan de développement des usages du numérique a
'Ecole » de 2010, la « Refondation de I’école de la République » de 2013 et récemment a
‘échelle continentale, 1'Union Europe (UE) propose le « Plan d’action en matiére
d’éducation numérique (2021-2027) » visant a soutenir 1’adaptation durable et efficace des
systémes d’éducation et de formation pour tous ses Etats membres. Toutes ces réformes
sont portées par des ambitions politiques et sociales qui reposent sur la conviction que le
numérique est bénéfique et indispensable pour révolutionner voire moderniser la société,
y compris 'école. A titre d’illustration, on peut citer sans doute le célébre discours de
Laurent Fabius!?2 dans les années 1980 dans lequel il énonce « prophétiquement » a la
maniere de Thomas Edison®? I'idée selon laquelle 1'enseignement de I'informatique est «
la clé de votte de la modernisation du pays » (Inaudi, 2017, p. 75 citant EPI, s.d.) ou
encore se référer aux écrits de Prensky (2001a ; 2001b) sur les « natifs numériques » qui
visent a asseoir la pensée que les apprenants d’aujourd’hui - de la maternelle a la fin de
I'université - représentent les premiéres générations a grandir avec les nouvelles
technologies et qu’ils sont a 1'aise avec ces outils, d’ot1 la pertinence de faire entrer 1'école

dans I'ére du numérique.

La prévalence d'un tel « discours doxique sur les bienfaits du numérique en
éducation », comme le rappelle Fluckiger (2017), ne fait que donner trop d’importance

au numérique comme si son intégration était capable de résoudre tous les problemes liés a

12 Premier ministre francais de la Veme République (de 17 juillet 1984 & 20 mars 1986).
13 Celui-ci déclare en 1922 le suivant : « Je crois que le cinéma est destiné a révolutionnernotresysteme éducatif »
https:/ /www.nytimes.com/2004/01/04/books/chapters/ the-flickering-mind.html consultéle 13/02 /2019
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I'éducation. Aussi, ce type de discours prédispose et enveloppe inconsciemment les
acteurs principaux (enseignants, éleves, parents d’éleves et directeurs d’école) dans la
connivence évidente pour n’anticiper que des changements immédiats sur la situation
d’enseignement et d’apprentissage lorsqu’il y a intégration du numérique. En effet, on voit
bien un profond déterminisme de la part des décideurs politiques a refonder 1'école en
privilégiant le numérique (Bernard et Fluckiger, 2019 ; Fluckiger, 2017) et c’est dans ce

contexte qu’est né le foisonnement de pédagogies innovantes comme la classe inversée.

La classe inversée est associée a un apprentissage centré sur 1'éléve et repose fortement
(mais pas uniquement) sur l'utilisation du multimédia comme moyen de communication
au service de différentes situations d’enseignement et d’apprentissage. Guilbault et Viau-
Guay (2017) mettent en avant que la classe inversée s’appuie sur une approche mixte
ou hybride, c’est-a-dire un cadrage du processus d’enseignement et d’apprentissage qui
intégre a la fois I'enseignement présentiel et 1'enseignement soutenu par les TICE.14 Bien
que ces outils numériques ne soient pas une obligation d’inverser la classe, ils permettent

une diversité d’expériences d’apprentissage, que ce soit en présentiel ou en distanciel.

L’intégration numérique passe par la création de documents interactifs consultables et
utilisables par les éleves en amont a distance et/ou lors du cours présentiel a l'aide
d’outils technologiques. Cette finalité semble étre conforme en termes d’objectif a la loi
francaise de Refondation de I’école de la République de 2013 qui souligne le caractere «
impératif de former les éleves a la maitrise, avec un esprit critique, de ces outils qu’ils
utilisent chaque jour dans leurs études et leurs loisirs et de permettre aux futurs citoyens
de trouver leur place dans une société dont I'environnement technologique est amené a
évoluer de plus en plus rapidement » (Bulletin Officiel, 2013). Cette législation cherche
non seulement a former les éleves a la culture numérique mais aussi a accompagner les
enseignants dans leurs pratiques d’enseignement. Pour ce faire, I'Education Nationale
a mis a disposition des enseignants un ensemble de ressources numériques éducatives
permettant d’organiser I'enseignement, de proposer des scénarios d’apprentissage et de

consolider les activités didactiques. A titre d’exemple, il y a les ressources de la

14 Technologies de I'Information et de la Communication pour I’Enseignement (TICE)
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plateforme Etincel's, les banques de ressources numériques éducatives (BRNE)!6 qui sont
en particulier rapidement mobilisables et modifiables pour construire des contenus

d’enseignement relatifs aux disciplines a enseigner.

Aussi, les ressources numériques (tels vidéos, fichiers audio, images, animations 3D,
textes, maquettes, applications et autres logiciels) sont utilisées a des fins pédagogiques ;
c’est-a-dire pour assurer une continuité pédagogique et structurer les séquences et les
activités proposées aux éleves. Et dans le cas de la classe inversée, ces ressources sont les
mécanismes pour externaliser la partie théorique de lalecon (voire rendre le cours accessible
aux éleves a distance) afin de privilégier en présentiel « des exercices applicatifs et des
. P . . 7 21N 7 AT
phases dialoguées explicatives d'une part entre éleves et d’autre part, entre éleves et

professeur » (Faillet, 2014, p. 652).

Roussel et al. (2013, p. 11) estiment que « la diffusion par le réseau et l'accessibilité
aisée aux ressources numériques d’enseignement, via différents terminaux, permettent a
I'apprenant d’acquérir les connaissances dune facon asynchrone et en autonomie ». Or,
Lebrun (2015, p. 74) met en garde contre 1'idée simpliste cherchant & réduire la classe
inversée a un apprentissage par visionnage ou « une vidéo avant le “cours” et du débat
pendant le “cours” ». De méme, ce chercheur insiste sur le fait qu’il n’existe pas une facon
idéale voire unique d’inverser sa classe que 'on nommera « la » classe inversée mais
plutot, il y a une diversité d’ou la forme plurielle « des classes inversées » (ibid). Cette
diversité peut étre réalisée avec ou sans l'apport numérique. Par exemple, elle peut
prendre la forme de recherche d’informations, lecture d’un article ou d’'un chapitre en
amont par les éleves avant la séance en présentiel. Par conséquent, Lebrun et Lecoq (2015)
proposent une typologie des classes inversées pour montrer la variété. Voici une description
succincte des deux types ou niveaux de classes inversées qui ont été identifiés par ces

chercheurs.

15 https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Numerique/73/2/Memo (consulté le 12/03/2020)
16 https:/ /www.edutheque.fr/accueil html (consultéle 12/03 /2020)
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Rapports
aux Roles

Classes
renversées

Les étudiants construisent
le dispositif de leur module
ou du cours

Les classes

Les étudiants participent
aux échanges et a la co-construction
des connaissances

La classe
inversée

L’enseignant « donne son cours » 1 Rapport.s
et construit son dispositif s aux Savoirs

Présence

Des savoirs transmis

Des « savoirs » récoltés
en classe par le professeur par les étudiants eux-mémes

-

Figure 3 : Présentation des deux types de classes inversées (Lebrun, 2016 ; Lebrun, Goffinet et

Gilson, 2016)

Le schéma ci-dessus suggere qu’il y a deux axes. D’abord, I’axe vertical qui correspond au
rapport aux roles occupés par les différents acteurs (enseignant ou éléves). Ensuite, I’axe
horizontal, tel que décrit par Lebrun (2020), représente le rapport aux savoirs ou « I'origine
des savoirs transmis (présenté par 1'enseignant ou amené par les éleves) et du type de
savoirs travaillés (savoirs formalisés ou savoirs pratiques) entre le « monde des idées » et

le « monde de I'expérience concrete ».

Par ailleurs, on constate que la localisation des situations d’enseignement et
d’apprentissage s’effectue dans deux espace-temps différents, a distance, puis en
présentiel. Concernant les typologies des classes inversées, il y aurait un niveau zéro qui
serait donner son cours (en présentiel ou a distance) comme cela se passe dans une

approche traditionnelle.

Le Type 1 consiste, selon Lebrun (2016), a « déleguel[r] la transmission des savoirs a un

média (texte, vidéo) » afin de consacrer plus de temps a l'accompagnement des
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apprentissages. De ce fait, les éléves prennent connaissance des contenus d’enseignement
mis a leur disposition avant la classe en présentiel : ils relevent, mémorisent les éléments
pertinents pour le theme étudié ainsi que préparent des questions a poser en classe... Le
temps de classe vise a approfondir et consolider les connaissances acquises et les appliquer

a d’autres situations.

Dans le Type 2, on trouve les éléves qui s'inscrivent dans la construction du cours dans
des contextes précis. Ils assument peu ou prou le role de I'enseignant pour concevoir le
cours. A distance, I'enseignant demande aux éleves de réaliser tout seul ou en groupe
des activités par exemple chercher des informations sur une thématique, faire une visite
sur le terrain pour documenter en prélude al’activité « réelle » en classe (Lebrun, Goffinet
et Gilson, 2016). Le temps de regroupement en classe sert a présenter des informations
repérées, entamer une discussion ou débat avec la participation de I'enseignant et d’autres
éleves afin de parvenir a une restitution et modélisation des connaissances. Cette approche
est différente du Type 1 puisque la classe inversée est congue a partir de I’activité des sujets
et non de la circulation des contenus-savoirs et des activités qui s'inverseraient. On peut
en effet dire que différents scénarios de classes inversées peuvent étre réalisés grace a
'alternance entre types (1, 2) et modalités (distance, présence) comme le suggere

Papadopoulou (2019).

2.8 Elément de synthése

Le recours a une approche historique a permis de comprendre que la classe inversée est
plus une philosophie qu'une méthode a proprement parler (Veille, 2015). En tant que

dispositif éducatif, elle pose des enjeux a la fois pédagogiques et didactiques.

D’une part, la classe inversée a pour ambition de créer des scénarios d’apprentissage
centrés sur les éleves et de garantir la responsabilité partagée entre enseignant et
apprenants afin d’améliorer 1'expérience d’apprentissage a travers les participations
actives des apprenants (Kim et al., 2014). De ce fait, on peut dire que la classe inversée pose
la question de la collaboration entre acteurs en vue de favoriser une pédagogie active.

D’autre part, le dispositif classe inversée s'ouvre sur d’autres questions pertinentes qui
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intéressent les didacticiens. A cet égard, les didacticiens peuvent interroger comme objet
d’étude : le rapport que les éléves entretiennent avec le contenu d’enseignement a distance
et en présentiel ; l'analyse d’activités des éleves, 'analyse d’interactions entre sujets
didactiques et les représentations que les sujets didactiques ont de l'organisation de

modalité de travail d"une discipline a l’autre.

Enfin, la classe inversée englobe différentes théories d’apprentissage centrées sur
I'apprenant ; plus précisément, ellerepose sur I'approche socio-constructiviste de Vygotsky

(1978) et la taxonomie de Bloom (Krathwohl, 2002 ; Bloom et al., 1979).
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CHAPITRE 3 : CADRE THEORIQUE

Ce chapitre aborde les concepts théoriques en didactique me permettant de cerner le
phénomene de la classe inversée afin de répondre aux questions et objectifs de recherche.
Les concepts centraux mobilisés sont : la situation didactique, le dispositif, I'espace-temps
et le contrat didactique. Chaque concept mobilisé met l'accent sur un aspect du

fonctionnement de la classe inversée et contribue a1’éclairer d’une maniére ou d’une autre.

3.1La situation didactique : wun outil théorique pour penser d’autres

concepts

En tant qu’objet d’étude et d’analyse, la notion de situation se trouve a l'intersection de
différentes disciplines a usage divers de telle sorte qu’elle est parfois réduite a des idées
simplistes ou a un « concept pragmatique » (Pastré 2011). Cependant, dans le champ
des didactiques plus largement, le concept de situation est souvent convoqué en lien avec
d’autres notions - ce que Lenoir et Tupin (2011) appellent des « couples notionnels » -
pour expliquer des phénomenes liés au systeme didactique. Ces chercheurs citent
quelques exemples de couplages tels que : situation/probleme, situation/activité,
situation/apprentissage, situation/milieu, situation/dispositifs... Cette diversité des
fusions témoigne ainsi que la notion de situation est un outil théorique pour penser

d’autres concepts.

Par extension, le type de situation qui fait I'objet de cette recherche est la situation
d’enseignement et d’apprentissage, aussi appelée situation didactique. On parle d'une
situation qualifiée de didactique dés lors qu’il y a intention ou volonté accompagnée de
ressources matérielles de transmettre des savoirs dans des espaces sociaux créés a cet effet
(Schneuwly, 2014, p. 15). Cette définition classique, aussi générique soit-elle, est adoptée
par les pédagogues mais aussi par les didacticiens pour réfléchir soit a la construction
d'un scénario d’apprentissage, c’est-a-dire une ingénierie didactique, ou pour analyser le
rapport que les sujets didactiques entretiennent avec le contenu d’enseignement selon
les disciplines scolaires enseignées, selon la modalité de travail mise en place et selon les

différents moments de la scolarité (Schubauer et al., 2007 ; Sensevy et Mercier, 2007).
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Lahanier-Reuter (2013, p. 197) ajoute qu’ « une situation, en tant qu’objet d’étude didactique,
est une coupe dans la réalité » caractérisée par l'espace et le temps bien défini. Et ce
découpage est le fait du chercheur, ce qui signifie qu’il s’agit d'une décision
méthodologique qui ne dépend pas des enseignants et éléves méme si ce sont les activités
de ces acteurs qui constitueront a 1’objet d’étude. Cette description laisse entendre qu’'une
situation didactique s’inscrit dans un horizon systémique pluslarge, ce qui veut dire qu’elle
peut étre construite aussi bien dans des espaces scolaires qu’extrascolaires (Reuter, 2015 ;
Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini, 2016 ; Dias-Chiaruttini, 2012 ; 2015). Par exemple, Dias-
Chiaruttini et Cohen-Azria (2014 et 2020) montrent a travers leurs différentes recherches
qu’une situation didactique peut se dérouler méme dans 1'espace muséal lors d'une visite
scolaire car ce moment représente « une coupe dans la réalité de la vie de la classe qui
permet de saisir ce qui émerge de nouveau en termes d’enseignements et d’apprentissages
dans cet espace spatial et temporel ainsi découpé » (Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini, 2016,
p. 134). En effet, la dimension spatio-temporelle, qui contextualise et accompagne I'activité

didactique, est indissociable du concept de situation.

En outre, Lahanier-Reuter (2013, p. 198) décrit que la notion de situation se distingue «
selon que les situations considérées sont envisagées comme des « états possibles du systeme
didactique » (Chevallard, 1992), comme des états nécessaires, souhaités ou recommandés,
et enfin comme des états observés ». Compte tenu des réflexions précédentes, la classe
inversée peut étre considérée comme des états possibles du systéme didactique étant
donné qu’elle constitue une modalité d’organisation avec des régulations spécifiques
permettant de structurer plus ou moins l’action des sujets en situation d’enseignement et
d’apprentissage afin qu’ils puissent interagir davantage avec le contenu dans différents
espaces, d’abord a la maison, puis a 1’école. Cette maniére de concevoir la situation ouvre
une perspective de considérer dorénavant des pratiques d’enseignement et

d’apprentissage dans leur ensemble en termes de dispositif éducatif.

Cela dit, je propose dans cette étude 1'idée d"une articulation entre dispositif et situation.
Je m’appuie sur la réflexion d’Audran (2010) qui met en avant l'idée que malgré la
distinction étroite entre dispositif et situation, leur articulation reste aussi une possibilité si

I'on comprend un dispositif comme un ensemble d’éléments (matériels, systeme
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d’organisation...) dont la finalité est au moins la scénarisation ou la création d'un
environnement pour faciliter l'action d’enseignement et d’apprentissage (situation
didactique) qui en elle-méme consiste a « offrir a I'apprenant I'occasion de rencontrer des
situations d’interaction en vue d’une appropriation, de négociation, voire de production

de sens, dans une perspective de majoration des connaissances » (p. 41).

3.2La classe inversée comme dispositif : question pédagogique et/ou

didactique ?

3.21 Dispositif : une notion polysémique

Il convient de souligner des le départ que la notion de dispositif est quelque peu
différente de celle de situation didactique dans la mesure ot un dispositif, d’apres
l'assertion de Belin (1999, p. 251), est « un signifiant générique pour désigner etrelier toutes
ces manieres de faire ordinaires, ou mieux encore : pour qualifier une maniere de voir des
manieres de faire qui sont toujours plus complexes et mélangées ». Néanmoins, ce terme
de dispositif est mobilisé « en tant qu’outil théorique en vue de traiter de maniere
intégrative des pratiques d’éducation et de formation dont les natures, les buts et les

fonctionnements sont divers » (Zaid, 2017, p. 19).

Dans la littérature scientifique, le concept de dispositif a bénéficié d'un usage excessif a
tel point que son évocation nécessite a chaque fois une précision préalable. Peeters et
Charlier (1999, p. 15) dénotent ce fait quand ils écrivent : « la notion de dispositif a pu étre
sujette a des variations de compréhension en fonction des contextes historiques et
institutionnels. Elle s’est caractérisée par une relative plasticité qu’il ne convient pas de
nier ». Chartier (1999, p. 207) affirme également que ce terme « est souvent utilisé de facon
banale pour désigner un ensemble de moyens organisés, définis et stables, qui sont le
cadre d’actions a récurrent réitérables, conduites pour répondre a un probleme ». Zaid
(2017, p. 20) se lance dans une enquéte pour identifier le nombre de fois dans les travaux
de these que le mot dispositif a été utilisé de 1998 a 2013. 1II ressort que le mot dispositif a

été répertorié dans 1000 theses toutes disciplines confondues. De ce nombre, 279 ont été
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recensés en sciences humaines et sociales, dont 11 relévent du champ des didactiques.
En guise d'interprétation, cela veut dire qu’aucun domaine de recherche en particulier n’a
l'usage exclusif de la notion de dispositif. A cet égard, Beuscart et Peerbaye (2006, pp. 3-

4) soulevent des questionnements afin de déterminer si :

I'usage d'un méme terme sur des terrains aussi différents, a I'intérieur
d’espaces aux traditions théoriques si variées, permet-il d’en dégager
une économie conceptuelle ? Ou alors, le « dispositif » serait-il devenu
aux sciences sociales contemporaines ce que la « structure » a pu étre
pour la sociologie des années 1970-80 : un terme du langage commun,
impliquant un engagement théorique minimal, qui sert a désigner de
facon souple et ouverte ce qui organise l'activité humaine dans
différents domaines, tout en laissant a son utilisateur le soin d’apporter
des précisions complémentaires et de s’inscrire dans une tradition
théorique donnée ?

La notion de dispositif trouve son fondement dans les travaux de Foucault (1977/1994)
méme si au départ ce chercheur ne s’est pas prononcé sur ce terme de maniere explicite
(Agamben, 2007 ; Chartier, 1999). Il a enfin employé pour la premiere fois le mot dispositif
lors de son exposé sur la « gouvernementalité ou gouvernement des hommes » pour

signifier :

un ensemble résolument hétérogene, comportant des discours, des
institutions, des aménagements architecturaux, des décisions
réglementaires, des lois, des mesures administratives, des énoncés
scientifiques, des propositions philosophiques, morales,
philanthropiques, bref : du dit aussi bien que du non-dit, voila les
éléments du dispositif (Foucault, 1977/1994, p. 299).

Cette définition permet d’affirmer la valeur heuristique du concept de dispositif puisqu’elle
recouvre « un ensemble prescrit de composants hétérogénes agencés en réseau considérés
par des acteurs comme pertinents ou nécessaires pour réaliser une fonction dominante
et satisfaire des finalités » (Zaid, 2017, p. 58). Bien que l'acception foucaldienne recouvre
des éléments génériques, elle contient aussi des indices rendant possible de redéfinir le
terme dispositif pour refléter son objet d’étude. En effet, la définition du dispositif a retenir
dans cette recherche est celle proposée par Agamben (2014, p. 21) : « un ensemble de

pratiques et de mécanismes [...] qui ont pour objectif de faire face a une urgence pour
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obtenir un certain effet plus ou moins immédiat ».

Par ailleurs, ce qui fait la force du concept de dispositif, ce sont ses caractéristiques
fonctionnelles : en premier lieu sa capacité de configurer différents éléments en réseau et
ensuite, sa « fonction stratégique dominante » (Foucault, 1977/1994) déterminée par ses
visées de I'élaboration des prescriptions et /ou des programmes d’intervention en faveur
du développement, du controle ou de la préservation d'une activité ou d’'une action
(Beuscart et Peerbaye, 2006). Compte tenu du caractere malléable que ce concept
présente, il n'est donc pas étonnant que les différents champs de recherche s’en
emparent sous des paradigmes différents, a condition que la pertinence de sa mobilisation

soit justifiée.

Peeters et Charlier (1999, p. 18) rappellent qu’« avec la notion de dispositif, on se trouve
bien dans une logique de moyens mis en ceuvre en vue d'une fin » ; c’est-a-dire que son
émergence, son évolution et les effets produits dépendent du contexte de son élaboration
ou de son développement. Ainsi, il est tout a fait bien envisageable de se référer aux
institutions, telles que I'école, comme exemple d’'un lieu institutionnalisé oti émergent
constamment différents types de dispositifs, puisque I'école est un domaine cristallisé par
les rapports sociaux dont la fonction dominante est de parvenir a des orientations

éducatives spécifiques.

Dans un contexte scolaire, la conception des dispositifs se caractérise par une visée de
transmission et/ou construction des savoirs et de médiation. Elle désigne un ensemble
d’éléments hétérogenes recouvrant des pratiques enseignantes, des outils
d’apprentissage, I'espace de fabrication et de transmission des contenus sans oublier les
conditions danslesquelles s’accomplit]’activité didactique. Réfléchir en termes de dispositif
implique des agencements voire une mise en réseau des savoirs, savoir-faire, compétences,
ressources matérielles et dispositions des acteurs susceptibles d’optimiser une situation
didactique. De ce fait, parler de dispositif relatif au cadre scolaire dépasse « une simple
catégorie descriptive des systémes de formation » (Figari, 1994, p. 24) ou une méthode
mécaniste de travailler méme s’il ne peut « se soustraire d"une logique organisationnelle

liée au systéme dans lequel il s'inscrit » (Obajtek 2014, p. 102).
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3.22 Les types de dispositifs et ses particularités

Le dispositif classe inversée est une construction collaborative entre 1'enseignant et les
éleves dans le but d’atteindre les objectifs scolaires tout en exploitant les espaces
distanciel et présentiel. Cela implique qu’elle s’inscrit dans une visée d’efficacité,
d’optimisation des conditions de réalisation et de stratégies (Peeters et Charlier, 1999, p.
18) ou de ce que Lochard (1999) appelle une « intentionnalité agissante ». Mais de quel type

de dispositif est-il question ? Et quelles sont ses particularités ?

Le domaine de I'éducation comprend wune variété de dispositifs regroupés
généralement sous les catégories suivantes : dispositif institutionnel, dispositif
pédagogique et dispositif didactique. Un dispositif institutionnel concerne la création etla
structuration globale del’administration des institutions éducatives. Il se présente souvent
sous forme de textes réglementaires (décrets, arrétés, circulaires) pour encadrer la gestion
des établissements scolaires ou universitaires, qu’ils soient publics ou privés. En France,
le Bulletin Officiel de I'Education Nationale constitue un exemple du dispositif
institutionnel. Sont également incluses dans le dispositif institutionnel des propositions
et/ou des recommandations visant a dynamiser et améliorer la situation d’enseignement
et d’apprentissage ainsi que la vie scolaire. L'idée que cela véhicule est de dire que le
dispositif institutionnel incarne bien d’autres types de dispositifs a caractere pédagogique et

didactique.

Il y a dans un premier temps le dispositif a caractére pédagogique. Celui-ci releve de la
« praxis » (Fabre, 1994) ou de l'ordre praxéologique (étude de pratiques ou interactions
entre enseignant et éleves). Il renvoie a I'acte de « faire faire » (Agamben, 2007 ; Barrere,
2013) signifiant qu'un dispositif pédagogique a pour fonction d’agir sur les dispositions
des sujets didactiques afin de produire des effets sur 1'enseignement et 1’apprentissage
(Bourdieu, 1998 ; Zaid, 2017). Par implication, un dispositif pédagogique s’appuie sur un
discours pédagogique composé lui-méme d'un « discours instructeur » et un « discours

régulateur » dans le sens qu’explique Bernstein (2007)Y7. En outre, un dispositif

17 Le premier type de discours (discours instructeur) étant celui qui contient les contenus a enseigner (des savoirs et des
compétences spécialisées) et le deuxieéme (discours régulateur) étant celui qui établit 1'ordre, les relations et I'identité entre
sujets (enseignant et éleves) afin de rendre possible la transmission des contenus.
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pédagogique s’inscrit fondamentalement dans le paradigme d’amélioration de la relation
enseignant et éléves, ce qui signifie qu’il est appréhendé pour ses intéréts du
changement positif afin d’éviter tout enjeu contre-productif au regard des finalités
éducatives. Un dispositif pédagogique est avant tout une initiative de 1'enseignant
puisque ce dernier se charge d'introduire des pratiques dynamiques et alternatives afin
d’aider 'apprenant a se construire, a s"émanciper et a s’épanouir dans ses apprentissages.
Par exemple, les différents dispositifs pédagogiques tels que Freinet, Montessori entre
autres reposent sur l'intentionnalité et la bonne volonté des acteurs, en 1occurrence
I'enseignant mais aussi les éléves, pour dynamiser le fonctionnement de la situation
didactique. C’est donc dans I'optique de maximiser le temps d’apprentissage en classe et
de favoriser la coopération d’apprentissage qu’est née la classe inversée avec sa spécificité
d’inversion. Suivant I'’ensemble de ces justifications évoquées, la classe inversée peut étre

expliquée comme un dispositif pédagogique.

Ensuite, il y a le dispositif a caractere didactique ou ce que Zaid (2017) appelle « I'approche
didactique des dispositifs ». Ceci consiste a prendre en compte des réalités complexes et
a analyser les enjeux d’une situation d’enseignement et d’apprentissage avec une
préoccupation centrée sur le rapport entre dispositif et contenu comme objets
d’élaboration, de transmission et de construction. Le dispositif didactique interroge des
problématiques variantes centrées sur un ou plusieurs des points suivants : « les processus
de construction du dispositif et son contenu, le processus de médiation par lesquels les
sujets appréhendent un dispositif et son contenu, les adaptations des pratiques des
enseignants et leur inventivité, le statut des artefacts (et en général les dimensions
techniques) dans les pratiques d’enseignement et de formation [...] » (Zaid, 2017, p. 38).
De ce point de vue, concevoir la classe inversée comme un dispositif didactique permet
d’aborder et d’examiner linfluence d’une modalité pédagogique sur le contenu
d’enseignement, sur la nature des disciplines scolaires, et éventuellement sur les roles des

enseignants et des éleves en situation didactique.

Les deux dimensions du dispositif (pédagogique et didactique), bien qu’elles soient
similaires a certains égards, ne fonctionnent toujours pas de la méme fagon. Weisser

(2010, p. 294) résume cette pensée lorsqu’il déclare : « les dispositifs pédagogiques
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different ainsi des dispositifs didactiques dans leurs intentions et par I'uniformité de leurs
méthodes d’enseignement ; les dispositifs didactiques se distinguent entre eux par
I'extension du milieu pour apprendre, espace que 1'éléve est appelé a explorer pour
construire le savoir visé, et par la diversité de leurs méthodes d’enseignement ». Astolfi
(1997, p. 67), quant a lui, évoque les tensions entre la perspective didactique et pédagogique
en pointant le fait que « depuis que le champ des didactiques s’est structuré comme tel, les
rapports que celles-ci entretiennent avec la pédagogie sont rarement sereins. On oscille
souvent de la survalorisation a la dénégation, de telle sorte que chacun est généralement
prié de choisir son camp ». Cette posture fait écho a I’énoncé de Chervel (1988, p. 8) lorsque
ce dernier accentue I'importance de rapprocher pédagogie et didactique en insistant sur
le fait que « chasser la pédagogie de I'étude des contenus, c’est se condamner a ne rien
comprendre au fonctionnement réel des enseignements ». Le résultat d"une fusion révele

la dimension pédagogico-didactique du dispositif qui semble nécessaire pour éclairer la

classe inversée et son rapport a I’enseignement et a I'apprentissage.

En conclusion et a travers ce qui a été évoqué, la notion de dispositif est une notion
située et relative au cadre scolaire ; elle est associée a la recherche d'une réponse a une

situation didactique.
3.3 Questionner la dimension espace-temps de la classe inversée

La dimension spatio-temporelle, qui est un aspect du « milieu » défini selon Brousseau
(1998, p. 93) comme « tout ce qui agit sur 1'éleve ou /et ce sur quoi 1'éleve agit », est
indissociable du concept de situation didactique. L’espace-temps, dont il est question
a propos de la classe inversée, renvoie a 1'environnement danslequel se déroulel’activité

didactique, tant celui del’éleve que celui de I'enseignant.
3.31 Une mise en réseau d’espace : continuité ou discontinuité ?

Dans le fonctionnement de la classe inversée, l'espace-temps se situe entre deux
institutions de socialisation (maison et école) ayant des spécificités distinctes. L'enjeu de
ce découpage de [Il'espace-temps est d'élargir le temps d’enseignement et

d’apprentissage afin de cerner du c6té de l'apprenant son rapport au savoir scolaire
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quand celui-ci se trouve a la maison et en classe. Il s’agit donc d'un découpage selon

I'espace géographique.

En paralléle, la dimension spatio-temporelle offre I'occasion d’étudier les relations entre
espace scolaire et espace extrascolaire et aussi de réfléchir sur les pratiques
d’enseignement qui peuvent permettre la pleine formation des apprenants au croisement
de ces espaces. Reuter (2013) interroge la question de 1'espace quand il écrit : « faut-il ou
non que l'école prenne en compte les pratiques extrascolaires des éleves ? Et si tel est le cas,
pourquoi et comment ? ». A I'issue de sa réflexion, ce chercheur pose deux théses majeures
qui s'opposent. La premiere these réside dans la logique tenue depuis longtemps que
‘école est un lieu « sacré » de développement des savoirs distinct d’autres domaines
(comme la famille et le lieu de travail professionnel) et donc, pour garantir sa fonction
légitime, se prive elle-méme de toute désacralisation ou toute pratique qui risque « de
porter atteinte aux principes mémes de la forme scolaire et au bon fonctionnement des
apprentissages » (Reuter, 2013, p. 164). Reuter et Penloup (2001) s’appuient sur 'exemple

d’écriture pour distinguer la pratique scolaire de la pratique extrascolaire.

La deuxiéme these défend la position selon laquelle I"espace extrascolaire peut étre source
complémentaire pour la construction de situation d’enseignement et d’apprentissages
dans la mesure ou il prend en compte ce que font les éleves de prescrit et/ou de non
recommandé en dehors de I'école mais qui répondent aux injonctions scolaires comme le

cas du devoir a la maison et toute autre activité culturelle.

En s’inscrivant dans le deuxiéme postulat évoqué plus haut, Cohen-Azria et Dias-
Chiaruttini (2014) considérent la visite scolaire comme un espace singulier ot se déroule
une situation didactique car celle-ci a lieu pendant le temps scolaire, dans une institution
autre que I'école. Ainsi, la question du découpage selon 1'espace-temps devient essentielle
puisqu’elle permet de borner les types d’espace et de penser le contenu visé en relation avec
'espace scolaire et d’autres espaces. Penloup (2003, p. 211) note que les espaces scolaire
et extrascolaire présentent un nouveau terrain pour les didacticiens a explorer méme si
une dichotomie étroite existe entre les « deux mondes dont les cultures semblent
parfaitement étanches, contraignant 1'éléeve a une acrobatie douloureuse pour passer de

I'une al’autre ».
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Par ailleurs, Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini (2014 et 2015) proposent dans leur recherche
sur les visites scolaires aux musées de penser la situation didactique entre espace muséal
et espace scolaire comme un « continuum didactique » signifiant un moment dans un
processus avec un avant et un apres. En d’autres termes, la visite scolaire, inscrite dans
I'histoire de la classe, appartient a une temporalité avec un moment d’apprentissage
avant la visite et apres la visite et n'est donc pas un moment isolé ou sans continuité.
De la méme maniere, le fonctionnement de la classe inversée peut étre considéré comme
un continuum didactique au sens ou il consiste a faire un découpage des situations
didactiques (et par extension les contenus d’enseignement) selon 1'espace géographique
(entre la maison et la classe) tout en garantissant une continuité plus ou moins structurée et
élargissant I'espace-temps dans I'apprentissage. Aussi, du point de vue méthodologique,
cela permet au chercheur de reconstruire des passerelles ou une mise en réseau d’espaces
relatifs a ce qui émerge en termes d’enseignement et d’apprentissages dans l'espace
découpé. En effet, I'analyse des différents espaces présents dans la classe inversée me

permet d’étudier I'influence du découpage de I'espace sur la situation didactique.
3.3.2 D’autres formes et significations de 1’espace-temps

Sous la forme normative, la salle de classe représente le lieu principal de toute activité
didactique (Phillipot et Glaudel, 2016). Elle est une représentation dominante de 1’école et
désigne donc l'espace dédié en dehors du monde socio-professionnel pour la formation
des apprenants. Néanmoins, des travaux assez récents (Paquelin, 2014 ; Genevois et Poyet,
2010 ; Jacquinot-Delaunay, 2003), en particulier ceux autour de I'enseignement assisté par
ordinateur (EAO) et des cours en ligne ouverts a tous (MOOC), ont montré d’autres
formes par lesquelles]’enseignement et I'apprentissage peuvent étre réalisés en s’appuyant
sur des logiciels et des outils technologiques pour créer de nouveaux espaces de travail dit
virtuel ou numérique. Ces nouvelles modalités d’envisager la situation didactique se

caractérisent par trois ordres :

- soit par le mode synchrone, signifiant une formation selon laquelle la
transmission des connaissances entre 1'enseignant et les apprenants se déroulent

en temps réel ;
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- soit par le mode asynchrone, correspondant a une formation selon laquelle la
transmission des connaissances entre l'enseignant et les apprenants s’effectue

généralement en ligne en temps différé ;

- ou bien par le mode hybride qui est « une combinaison ouverte d’activités
d’apprentissage offertes en présence, en temps réel et a distance, en mode synchrone

ou asynchrone » (APOP, 2012).

De méme, il savere que la fagon dont se déroule une situation d’enseignement et
d’apprentissage différe lorsqu’il s’agit d'une formation synchrone, asynchrone ou
hybride. A ce sujet, de nombreux chercheurs (Klein, 2019 ; Coen, 2018 ; Cerisier, 2015 ;
Lebrun et al, 2014) sont unanimes pour dire que le contexte de formation, notamment celle
réalisée avec 'appui des technologies comme outil au service de la médiation des savoirs,
remet en cause la forme scolaire. Cette derniere semble étre toujours en tension
permanente avec les nouveaux dispositifs éducatifs. Par exemple, Charlier, Deschryver
et Peraya (2006) estiment que la formation hybride introduit des ruptures avec I'approche
traditionnelle, reconfigurant par conséquent, I'espace et le temps d’apprentissage que ce
soit dans la classe virtuelle ou physique, les modes de transmission et d’appropriation
des savoirs ainsi que le rythme de travail et de collaboration des sujets didactiques. En ce
sens, 1'espace-temps constitue un élément du concept de milieu que I'on considére avec
Brousseau (1998 ; 2003) comme « systéme antagoniste de 'actant » ou avec Perrin-Glorian
(1994, p. 107) comme « tout ce avec quoi I’éleve interagit, que ce soient des problemes, des

objets ou des individus ».

Autre point important a soulever, la notion d’espace-temps peut étre associée a la relation
et aux différences entre distance entre lieux géographiques. Et dans le cadre de la classe
inversée, la maison mais aussi la classe sont considérées comme milieu ott s’opere la
situation didactique. Une telle considération, en revanche, ne suffit pas a rendre compte
de la complexité de l'interaction didactique ou du rapport des éleves au savoir. En d’autres
termes, lanotion d’espace-temps ne se réduit pas a la seule dimension spatio-temporelle,
c'est-a-dire a une séparation géographique des apprenants et des enseignants (Moore,
1993 ; Jézégou, 2007). Pour cette raison, Moore (1993) propose dans sa théorie de la

distance transactionnelle d’explorer la distance en formation et par extension, 1'espace-
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temps relatif & 1'enseignement a distance comme non spatial ou temporel. Ce chercheur
situe sa théorie dans le cadre de I'enseignement a distance et définit donc la distance
comme « un espace psychologique et communicationnel entre 1’enseignant et I’apprenant
mais aussi entre les apprenants, dans une situation éducationnelle » (Moore, 1993, p. 23)
tout en soulignant les variables structure, dialogue et autonomie de 1'apprenant comme
indispensables a la réussite de tout dispositif éducatif de type e-learning. Des lors, il
convient de repenser |'espace-temps dans le contexte de la classe inversée. L’espace-temps,
tel qu’il est mobilisé dans cette recherche, se définit a la fois du point de vue d'un
continuum, donc d'une distinction de localisation géographique, et aussi selon I'angle
transactionnel de Moore (1993). Une telle perspective fournit un cadre conceptuel utile

pour analyser les interactions entre acteurs et comprendre la complexité del’enseignement

et de I'apprentissage, a la fois a distance et en présentiel.
3.4 Le contrat didactique

En appui a cette réflexion autour de I'espace-temps, s’ajoute la notion de contrat didactique.
Brousseau (1986) définit le contrat didactique en ces termes : « un systéme d’obligations
réciproques qui détermine ce que chaque partenaire, l'enseignant et I'enseigné, a la
responsabilité de gérer et dont il sera d'une maniére ou d’une autre responsable devant
I'autre ». Au fond, cette notion repose fondamentalement sur un systeme d’attentes ou,
pour emprunter a Mauss (1974), sur une « attente collective » dans laquelle les actions
de I'enseignant et des éléves sont mises en relation ou co-construites. La co-construction
s'opére et se décrit synthétiquement comme suit : les parties concernées s’engagent
volontairement a renoncer temporairement a certaines valeurs non-scolaires afin
d’obtenir un « retour sur investissement supérieur aux concessions consenties » (Astolfi,
2008, p. 225) sans « aucune des deux parties ne puisse inféoder 1'autre » (Jonnaert et Vander
Borght, 2008, p. 170). Par déduction, le contrat didactique conserve des propriétés d'un
contrat au sens juridique du terme. Jonnaert et Vander Borght (2008, p. 174) constatent que
« le contrat didactique intégre une partie des composantes du contrat pédagogique, mais
les organise d'une maniére non conventionnelle et de fagon tres différente en y apportant
des éléments neufs ». Ces nouveaux éléments référencés, selon Reuter et al. (2013),

n’apparaissent que lors d'interactions didactiques.
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Néanmoins, le contrat didactique ne cherche pas a dicter des injonctions explicites
comme dans le cas du contrat pédagogique. Plutét, il prend en compte les positions
dissymétriques des sujets didactiques par rapport aux savoirs afin d’imposer des
obligations de maniere implicite (Jonnaert et Vander Borght, 2008). Compte tenu du «
topos » (Chevallard, 1991), autrement dit, du lieu différent occupé par I’enseignant et les
éléves dans une situation didactique et les rapports différents que ces acteurs peuvent
avoir a I'égard des savoirs a différents moments, Rayou et Sensevy (2014) considerent la
situation d’enseignement et d’apprentissage comme un systéme de « jeu didactique ». Et
pour cela, il est nécessaire de modéliser et de réguler la maniére dont les joueurs entrent ou
non dans le jeu, en tenant compte de la nature du jeu didactique construit et des
dispositions des joueurs (Rayou et Sensevy, 2014, p. 24). Cela dit, le contrat didactique
débouche sur une «action conjointe » (Sensevy et Mercier, 2007 ; Sensevy, 2011) dans
laquelle les acteurs (enseignants et éléves), engagés dans un dispositif d’'ingénierie et
s’accordant sur un méme arriére-plan de significations, agissent pour accomplir des

finalités plus ou moins communes (Morellato, 2017, p. 76).

Dans la perspective dégagée ici, Sensevy (2001, p. 208) explique que la notion de contrat
didactique fournit un cadre interprétatif de l’action (comme dans un processus
anthropologique inhérent a la communication sociale) puisque « I'action du professeur ou
de I’éleve ne pourra s’expliquer indépendamment des attributions de sens, concernant les
objets de savoirs, qu’ils effectuent sans cesse au sein de ce contrat » (ibid, p. 209).
Pareillement, dans le cadre de la classe inversée, le bon fonctionnement du jeu didactique
dépend fortement du degré de conformité des sujets didactiques au principe d’inversion
et du sens que ces sujets, notamment les éleves, reconstruisent a propos des objets de

savoirs.
341 Le paradoxe du contrat

Deux réflexions importantes émergent de la définition du contrat didactique telle qu’elle
est élaborée par Brousseau (2003) qui peuvent sembler paradoxales. Ce sont les notions de
réciprocité et d'implicite. La notion de réciprocité occupe une place importante dans le
contrat didactique dans la mesure ou elle entretient la relation pédagogique. Selon

Blanchard-Laville (1989, p. 65), cette réciprocité releve essentiellement des « ressorts
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inconscients de la dynamique pédagogique » et s’établit indépendamment de 1'objet de
savoirs disciplinaires mis en jeu dans une situation didactique. Chevallard (1999), pour sa
part, fait un paralléle avec le concept de « topogenese » défini non seulement par les
statuts institutionnels occupés par les acteurs - en tant qu’enseignant ou éleves dans le cadre
scolaire - mais aussi par les obligations que ces acteurs acceptent d’accomplir par rapport

al’objet d’enseignement.

Les obligations des acteurs, lorsqu’elles sont définies par rapport a 1'objet de savoir, sont
implicites puisqu’il est impossible de contractualiser le savoir. Astolfi (2017, pp. 224-225)
I"énonce clairement lorsqu’il écrit : « contractualiser le savoir lui-méme est beaucoup plus
problématique, car il est impossible de savoir ce qu’on doit savoir... avant de le savoir ! Et
du coté de I'enseignant, il est difficile de clarifier I'intérét et la visée... de ce qu'on n’a pas
encore expliqué ! ». En d’autres termes, il est difficile de prédéfinir les roles des acteurs -
en particulier ceux des éléves - par rapport a I'objet d’enseignement avant qu’il ne soit
enseigné. Pour cela, le contrat didactique opére de maniere implicite signifiant que «
'enseignant tente de faire comprendre a 'apprenant ce que celui-ci doit faire pour accéder
au savoir, mais il ne peut pas le lui dire sous la forme directe d’instructions ni de consignes
» (Astolfi, 2017, p. 226). De surcroit, cet implicite réside dans I'autorité du savoir et c’est au
fur et @ mesure des échanges ou des interactions didactiques que s’explicitent les regles et
stratégies qui régissent les actions des acteurs. En effet, le contrat didactique, par
I'imbrication des idées de réciprocité et d'implicite redéfinit non seulement la nature des
interactions entre enseignant et éleves, mais aussi les dispositions des éléves en situation

d’apprentissage surtout quand il s’agit de la classe inversée.

3.4.2 Le contrat didactique modifie les dispositions des sujets-

apprenants

En filigrane de mes propos précédents, les implicites du contrat didactique conduisent les
sujets apprenants a modifier leurs dispositions pour se conformer a la nature des activités
d’apprentissage requises pour 1'appropriation du savoir et de la culture scolaire. Il est
important de garder a l'esprit comme le note Rilhac (2011, p. 378) que « tout acte

d’enseignement et d’apprentissage reléve de transactions didactiques (Sensevy, 2007) » et

41 |Page



donc, nécessite une conformité aux regles du jeu didactique. Toutefois, dans certaines
circonstances, il peut y avoir une altération, au sens non péjoratif du terme, qui
résulterait de l'incapacité des éléves a répondre aux exigences du jeu d’apprentissage
initialement prévu par 'enseignant. Et cette modification peut étre source d'un malentendu
didactique (Rilhac, 2011 ; Cairou, Kervran et Rilhac, 2015 ; Bautier et Rayou, 2009). Pour
réduire l'effet du malentendu, Astolfi et al. (2008, p. 61) soutiennent qu’il est de la
responsabilité de l'enseignant « d’amener les éléves a assumer intellectuellement un
probléme qui, au départ, leur est extérieur, afin qu’ils prennent en charge les moyens
conceptuels de sa résolution ». Brousseau (1998, p. 303) traduit cette pensée en empruntant
le terme de « dévolution » au systéme juridique pour rendre compte « l'acte par lequel
I'enseignant fait accepter a l'éleve la responsabilité d’une situation d’apprentissage

(adidactique) ou d"un probleme et accepte lui-méme les conséquences de ce transfert ».

Ils’avere que les dispositions adoptées par les éléves par rapport a un dispositif éducatif mis
en place constituent un facteur majeur qui peut dans une certaine mesure déterminer le
bon déroulement (ou non) des situations d’enseignement et d’apprentissage. Jézégou et
al. (2008, p. 2) rappellent que « la pertinence et I'efficacité d"un dispositif de formation
s’évaluent dans sa capacité a intégrer les dispositions du sujet apprenant ». Dans le cas
de la classe inversée, le degré d’adaptation des éleves a la nouvelle organisation - cours
a domicile et devoirs en classe - joue un role important dans la facon dont I'enseignement
et 'apprentissage se déroulent. Ainsi, certains chercheurs, notamment Bladin (2009),
Lameul (2008), Jézégou et al. (2008), estiment que la réussite potentielle du processus
d’enseignement et d’apprentissage dépend de I'articulation faite entre le dispositif éducatif

et les dispositions des apprenants.

D’autres terminologies similaires existent pour parler de la disposition de l'apprenant.
Carré (2005) emploie le terme d’« apprenance » en lieu et place de disposition pour
désigner « un ensemble durable de dispositions favorables a 1'action d’apprendre dans
toutes les situations formelles et informelles, de fagon expérientielle ou didactique, auto-
dirigée ou non, intentionnelle ou fortuite ». Cela dit, une disposition est plus qu'un
ensemble des actions systémiques que doivent s’approprier les apprenants lors d'une

situation didactique. Lameul (2008, p. 21) souligne qu’elle « n’est pas une réponse simple
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et mécanique a un stimulus, mais une maniere de voir, de sentir ou d’agir qui s’ajuste avec
souplesse aux différentes situations rencontrées » ou encore, elle correspond aux
ressources (cognitives et socio-affectives) qu'un apprenant mobilise pour se confronter a un
objet de savoir. Dés lors, on peut situer la notion de disposition dansla méme catégorie que
les termes d’habitudes, de valeurs ou de normes qui sont des composantes du contenu
défini au sens large comme « ce dont un systeme didactique peut susciter I'apprentissage
par les apprenants du fait d’'un enseignement » (Daunay, 2015, p. 23). Cela veut dire que la
disposition de I'apprenant peut étre prescrite, recommandée, auto-dirigée en faveur de
I'action d’apprentissage (Jézégou et al., 2008 ; Carré, 2005). Bladin (2006, p. 58) classifie
les dispositions des apprenants a deux niveaux différents : « habitudes individuelles » et
«habitus social ». La premiere dimension de disposition concerne le processus
d’individualisation et se révele lorsque l'apprenant est en situation d’apprentissage
autonome ou dans le cadre d’un travail individualisé. La deuxiéme dimension de
disposition découle d'un processus de socialisation et se manifeste sous forme d’habitude
collective, d’affordance ou d’automatisme culturel lorsque l’apprenant travaille en groupe

ouenilot. Enfin, toutes ces perspectives m’amenent a soutenir I'hypothese que :

- les dispositions adoptées par des sujets didactiques déterminent plus ou moins la

réussite fonctionnelle du dispositif classe inversée du point de vue organisationnel.

- les dispositions peuvent en retour contribuer a la modélisation des interactions
didactiques et a forger les représentations que les acteurs ont des disciplines scolaires

étudiées, un phénomene que Reuter (2007) appelle « conscience disciplinaire ».

3.5 Elément de synthése

La classe inversée se présente comme un dispositif pédagogico-didactique visant a
expliquer les processus d’enseignement et d’apprentissage tels qu’ils se déroulent dans

différents espace-temps.

La littérature sur la question de I'espace a révélé qu’en dehors de l'espace de classe, il
existe d’autres espaces pour considérer la situation didactique (Reuter, 2013 ; Dias-

Chiaruttini et Cohen-Azria, 2014, 2015). Par exemple, l'espace numérique est
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progressivement devenu un lieu d’enseignement et d’apprentissage. Cette nouveauté
implique que la situation didactique peut se dérouler quelle que soit la localisation
géographique de I'apprenant. Compte tenu de cette évolution, I'espace-temps permet
de réfléchir a la situation didactique telle qu’elle se déroule dans deux espaces différents
(d’abord a domicile et ensuite en classe) selon le mode de fonctionnement de la classe
inversée. Le découpage de la spatio-temporalité de la situation didactique relative a la
classe inversée est envisagé dans un esprit de continuité. Ainsi, le processus
d’enseignement et d’apprentissage s’inscrit dans une chronologie avec un avant et un apres
et c’est ce qui m’a amené a mobiliser le concept de continuum didactique avec une
explication quelque peu différente de la facon dont Dias-Chiaruttini et Cohen-Azria (2014,
2015) I’ont congu.

Dans le cadre de la théorie de I'action conjointe en didactique (TACD), tout processus
d’enseignement et d’apprentissage est transactionnel (Sensevy, 2007) et nécessite donc une
conformité aux regles du jeu didactique. De ce fait, chaque acteur inscrit dans un systeme
didactique est tenu de remplir des obligations dont il sera d"une maniére ou d"une autre
responsable devant I'autre. Ces attentes mutuelles et souvent implicites constituent ce que
Brousseau (1986) appelle le « contrat didactique ». Dans le cadre du dispositif inversé, la
situation didactique se déroule dans des espaces différents (espace auxiliaire et espace de
classe) ce qui pose non seulement la question de la « dévolution » au sens de Brousseau
(1998) mais de «1’apprenance » comme I'entend Carré (2005). Alors que la premiére notion
releve de la responsabilité de I'enseignant, c’est-a- dire de faire accepter a 1'éleve la
responsabilité d'une situation d’apprentissage, la deuxiéme notion est vue comme la
responsabilité de 1'éleve étant donné qu’il s’agit d’intégrer des dispositions favorables
a la méthode pédagogique mise en place. Ce sont en effet ces deux conditions qui
déterminent voire fondent la réussite ou non du contrat didactique et, par extension, de

la situation d’enseignement et d’apprentissage.

En conclusion, les éléments théoriques présentés dans ce chapitre a permis d’identifier les
faits didactiques associés a la situation didactique tels qu’ils se présentent en mode classe

inversée.
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CHAPITRE 4 : METHODOLOGIE DE LA
RECHERCHE

Ce chapitre a pour mission de décrire les stratégies procédurales ou pour le dire
autrement la technicité mise en place pour la réalisation de la recherche. Sont discutés
ici I'orientation épistémologique de la recherche, le terrain de recherche, les profils des
participants a la recherche, les techniques et instruments pour la construction du corpus,

et enfin quelques questions éthiques et déontologiques.

4.1 Quelques considérations générales pour la méthodologie

Une méthodologie en recherche constitue des procédés élaborés et explorés par des
chercheurs pour se confronter au réel. Le «réel enquété » dans cette étude est une
construction sociale, autrement dit une représentation des situations didactiques rendue
possible grace aux interactions des acteurs (a travers leurs discours et actions) permettant
d’obtenir des résultats et de développer des connaissances scientifiques qui se rapprochent
de la réalité concernant la classe inversée. Cela laisse entendre qu'une méthodologie refléte
ou tient a apporter une dimension pragmatique a la recherche. Ainsi, et comme le dit
Reuter (2006, p. 17), une méthode de recherche « fait nécessairement appel a des familles
d’activités reliées entre elles : constitution du document, construction des données,

traitement des données, interprétation des données, écriture, et est soumise a évaluation ».

D’ailleurs, le choix d’outils et de techniques utilisés lors de la recherche pour construire
un corpus dépendent en grande partie d"hypotheses et d’objectifs de la recherche afin qu’il
y ait une cohérence et validité scientifique quant aux résultats obtenus. Savoie-Zajc (2007,
pp. 99-100) I'explique ainsi : « une démarche scientifiquement valide » se veut étre
cohérente, non seulement au plan épistémologique, mais également aux plans théorique et
technique ». Pour résumer, « la fonction de la méthodologie n’est pas de dicter des regles
absolues de savoir-faire, mais surtout d’aider 1'analyste a réfléchir pour adapter le plus
possible ses méthodes, les modalités d’échantillonnage et la nature des données a I’objet de

sa recherche en voie de construction » (Pirées, 1997, p. 115).
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4.2 Orientation épistémologique de la recherche

Cependant, une méthode de recherche n’est pas réductible a des stratégies ou techniques
de recueil de données (entretiens, questionnaires, observation de situations etc.) ; elle
considere aussi un ensemble de pratiques (prises de données, mise en forme de ces données,
traitements, écriture, etc.) (Reuter et al., 2013, p. 128) ainsi que des décisions prises par le
chercheur dues parfois aux aléas inévitables sur le terrain d’investigation afin de faire
avancer son travail. Tout ce choix contribue a déterminer les conceptions épistémologiques
de la recherche, car comme I'affirment Pourtois et Desmet (2001, p. 5) « lorsqu'un
chercheur sélectionne ou élabore un instrument d’évaluation, il fait un choix
épistémologique qui conditionne toute son étude ultérieure [...] En d’autres termes, il était
impossible de concevoir I'instrumentation sans s’attacher a I'épistémologie dans laquelle
elle s’inscrit ». Alors, un choix épistémologique consiste a expliciter le paradigme de

recherche et a chercher des informations qui permettront l'investigateur a rendre

intelligible une réalité enquétée (Easterby-Smith, Thorpe et Lowe 1991).

Différents champs de recherche proposent et privilégient un paradigme en lieu et place
d’un autre. Concernant les recherches en éducation, Sprenger-Charolles et al. (1987, pp.
52-53) suggerent les paradigmes suivants : la recherche descriptive, la recherche
expérimentale, la recherche-action et enfin la recherche théorique ayant pour but de faire
des prédictions. A cet égard, I’ orientation épistémologique et méthodologique surlaquelle
repose cette étude est la recherche descriptive puisque la préoccupation centrale est de
saisir du point de vue des enseignants et éleves I'influence de la classe inversée sur les
contenus disciplinaires et par extension, sur les variations des disciplines scolaires. En ce
sens, il s’avere utile et adéquat de recourir a une approche interprétative ou
phénoménologique. Cette derniere vise a étudier la classe inversée comme un phénomene
en prenant appui sur la méthodologie mixte (qualitative et quantitative) afin de se donner
de meilleures possibilités de répondre a la question de recherche, de construire et
d’analyser des données empiriques en vue de décrire, expliquer et comprendre les sens

didactiques de la classe inversée.

I convient ici de préciser qu'une méthode mixte est prévue comme choix

méthodologique méme s’il existe du point de vue épistémologique une tension entre la
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méthode qualitative et quantitative pour des raisons de criteres de scientificité et de validité
des résultats (Guba 1990 ; Denzin, 2005 ; Spalter-Roth, 2005 ; Dumez, 2010 ; Poupart, 2011).
Or, en didactiques des disciplines, le champ de recherche dans lequel se situe ce travail,
ce qui importe n’est pas la dénomination qualitative ou quantitative. Martinand (1998, p.
281) va jusqu’a dire que « du point de vue des méthodes, la recherche didactique n’a
aucune spécificité. Ses techniques et instruments appartiennent aux sciences humaines et
sociales, a la technologie culturelle ». Les méthodes de recherche en didactiques sont donc
caractérisées par une configuration globale étant donné de la non-exclusivité des
méthodes (Reuter, 2006). En guise de résumé, cette recherche bénéficie, en termes de
structuration, d'une combinaison de paradigmes et de perspectives méthodologiques

variées afin de concourir a Iatteinte des objectifs visés.8
4.3 Instruments pour la construction du corpus

Le choix d’outils pour recueillir et analyser des données empiriques ne manque pas
(Mucchielli, 1996). Ce sont, cependant, ses usages convenables pour répondre a différents
types de question de recherche qui font émerger leurs spécificités comme 1'atteste

Kourganoff (1965 p. 137) :

le contenu de chaque instrument d’enquéte obéit a des considérations
d’ordre pratique plutdt que théorique : certains sont destinés a la
collecte de caractéristiques individuelles aupres de chacun des
membres de la collectivité, d’autres a I'analyse de groupes particuliers
[...] d’autres encore a la recherche des données (statistiques ou
d’observation) concernant la société dans son ensemble. En outre certains
instruments d’enquéte sont destinés a recueillir des données de fait tandis
que d’autres explorent des attitudes et des représentations

La réflexion de Kourganoff (ibid) permet de dire qu’il est possible dans une étude d’utiliser
plusieurs instruments d’enquéte surtout quand il s’agit d"une méthode mixte. Dans ce cas,
il est important de délimiter 1’objet d’étude afin de mieux aborder la question de recherche

dans son ensemble tout en utilisant chaque instrument d’enquéte pour répondre a un

18 Défini comme « un ensemble d’éléments épistémologiques, théoriques et conceptuels cohérents qui servent de cadre de
référence a la communauté des chercheurs de telle ou telle branche scientifique » (Mucchielli, 1995, p. 11 citant Kuhn,
1962).

47 |Page



aspect particulier des objectifs de recherche établis. Trois types de construction de données
sont présentés ici : 1'entretien, I'observation de classe et 'enquéte par questionnaire. Dans
le cadre de mon travail, jai croisé 1'ensemble de ces types de construction de données afin
d’aboutir a une compréhension des objectifs de recherche. Ce croisement est inspiré de la
« triangulation » de Denzin (1978) qui trouve sa particularité dans I'éclectisme de

méthodes.

La synergie des méthodes pour saisir un phénomeéne social minimalise la subjectivité dans
I'analyse, l'interprétation et la validité de données construites (Graue et Walsh, 1998).
D’une part, la triangulation permet de ne pas étre prisonnier d'une source unique de
recueil d'informations. D’autre part, elle est une stratégie méthodologique pour s’emparer
de la partie d’'ombre d'un objet en étude (Olivier de Sardan, 1995 ; Berger et al., 2010). En
effet, le choix d’adopter la triangulation s’avére un moyen pour mettre en évidence les
points de vue différents (des enseignants et des éleves) par rapport a l'enseignement
et a I'apprentissage des disciplines scolaires en contexte de la classe inversée. Les trois
techniques sont présentées ci-dessous, chacune avec ses conditions de I’exploitation, pour

constituer les données empiriques.

Techniques Participants | Objectifs

Entretiens Enseignants Solliciter des déclarations sur les pratiques enseignantes et

d’autres questions relatives a la mise en ceuvre de la classe

inversée.
Observations Enseignants Enregistrer et prendre des notes pendant la séance en présentiel.
et éleves | Etudier ce que font I'enseignant et les éleves en classe inversée

(collégiens et | (enregistrements axés sur les activités d’apprentissage ou des

lycéens) interactions, et I'aménagement de la salle de classe, etc.)

Questionnaire | Eleves (Re)Construire a partir de la perspective des éleves leurs

N

(collégiens et | représentations sur la classe inversée en général, sur leurs roles
lycéens) spécifiques aux activités d’apprentissage, sur les rdles des
enseignants en classe par rapport a I'évaluation et la place du

numeérique en classe inversée

Table 1 : Mise en regard des techniques d’enqueéte avec les grands objectifs de recherche

48 | Page



4.3.1 Premiere technique de recherche : I'entretien d’enquéte

L’entretien, comme technique de recherche, demeure « un moyen privilégié, souvent le
plus économique pour produire des données discursives donnant acces aux
représentations émiques [...] » (Olivier de Sardan, 1995, p. 20). C’est également le mode de
construction de données qui consiste a privilégier les interactions en temps réel entre
I'intervieweur et linterviewé autour d'un sujet de discussion dans un contexte
particulier. Autrement dit, la parole reste le vecteur prévalent par lequel les échanges
ont lieu. La participation est volontaire mais dépend du critere de sélection élaboré en
amont par lintervieweur-chercheur. Ce critére établit des conditions que les sujets-
participants doivent satisfaire avant d’étre qualifié pour participer dans I'enquéte (Savoie-

Zajc, 2009 ; De Ketele et Roegiers, 1996).

Il s’avere que I'entretien, par rapport a d’autres techniques, est jugé par certains chercheurs
comme moins rigoureux dans la construction des données dans le sens ot le risque est
trop grand de confondre faits objectifs et jugements sur les faits, présentant ainsi parfois
I'entretien comme un outil paradoxal du point de vue de 1'idéal scientifique (Blanchet et
al., 1985 ; Beaud, 1996). Certes, ce n’est pas parce que l'entretien comme outil se veut
étre flexible qu’il ne peut pas en méme temps étre rigoureux pour rendre compte de la
réalité des acteurs. Broustau et Le Cam (2012, p. 61) mettent en évidence que « ce qui
transforme l'entretien en matériau de recherche se trouve d’ailleurs dans la
systématisation de la recherche et dans la mise en rapport de I'entretien avec les impératifs
de la recherche, ce qui suppose un effort continuel de réflexivité de la part du chercheur
afin de savoir non seulement ce que cette méthode d’enquéte permet de faire, mais
également afin de savoir ce qu’il en fait, précisément, dans la recherche en cours de

réalisation ».
a) Type d’entretien

Le type d’entretien employé est I'entretien d’explicitation. Celui-ci d’apres Vermersch
(2006) a pour but la verbalisation de l'action, une mise en mot d'une pratique de fagon
détaillée. L’utilisation de cette technique engage un procédé inférentiel qui « vise

I'élucidation des démarches intellectuelles individuelles déployées lors de 1'exécution
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d'une tache réelle pour en dégager [chez les enquétés] les représentations ou les
préconceptions » (Therriault, 2008, p. 169). Il s’agit de susciter et d’amasser des
informations a partir des propos déclarés des enquétés par rapport a leurs connaissances sur
la mise en ceuvre d"une action ou d’une pratique. Dés lors que I'entretien est employé
comme technique d’enquéte une certaine norme communicationnelle s'impose. Olivier de
Sardan (1995, p. 7) associe cette technique a « une extraction miniere d’informations » vue
qu’elle nécessite, pour reprendre la formule d'Imbert (2010), « un moment privilégié
d’écoute, d’empathie, de partage, de reconnaissance de l'expertise du profane et du
chercheur ». De ce fait, on part du principe que les enquétés en I’occurrence les enseignants

sont bien placés pour expliciter leurs pratiques de la classe inversée.
b) De quelques précisions pour la réalisation des entretiens

Compte tenu des objectifs de recherche, il m’a fallu prendre contact avec des enseignants-
inverseurs, c’est-a-dire des enseignants qui ont 1’habitude d’adopter le dispositif classe
inversée comme modalité d’enseignement et d’apprentissage. L’intention était de solliciter
et de rassembler des déclarations portant sur le vécu expérientiel de ces enseignants. Par
I'intermédiaire de I’Association Inversons la Classe,’® j'ai été mis en contact avec des
enseignants. En revanche, la prise de contact avec les enseignants-inverseurs ne s’est pas

passée sans difficultés. Les rencontres ont eu lieu a différents moments depuis fin 2018.

La premiere tentative de rencontre a été faite en 2018 lors du congres sur la classe
inversée ayant pour theme « Changer sa posture pour apprendre ».20 Ensuite, j’ai participé
activement, notamment en 2019 et 2020, a plusieurs autres programmes (tels que des mini-
ateliers et des conférences en ligne) organisés par 1’Association Inversons la Classe. La
participation a ces programmes m’a offert 'opportunité de m’informer sur les variations
de pratiques des classes inversées et de gagner la confiance des enseignants-inverseurs.

Ainsi, j'ai obtenu de premiére main des renseignements sur la classe inversée et échangé

19 Une association a but non lucratif ayant la vocation d’impulser et d’accompagner les enseignants dans la mise en place
des pédagogies innovantes (notamment la classe inversée) pour favoriser la réussite de tous les éléves. Disponible en
ligne : https://inversonslaclasse.fr/lesinverseurs/, le site consultéle12/11/2018

2 Ce congres s’est tenu a I'Université Paris Descartes a Paris en 2018. Voir le lien pour plus d’information sur le congres.
Disponible en ligne : https://clic2018.sciencesconf.org, le site consultéle12/11/2018
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des coordonnées avec certains enseignants.

N

Par la suite, je me suis engagé a contacter ces enseignants via un courriel en leur
demandant formellement s’ils souhaitaient participer a la recherche sur la classe inversée.
Apres plusieurs relances, des refus et des recherches de nouveaux contacts, je suis parvenu
a convaincre et avoir I’accord de 12 enseignants du secondaire avec des parcours divers qui
se sont rendus disponibles pour la recherche. Ceux-ci ont constitué I'échantillon pour la
réalisation des entretiens d’enquéte (voir tableau 1). Voici la distribution des enseignants
selon les criteres suivants: genre, ancienneté dans 1’enseignement, discipline

d’appartenance, cycle de I'enseignement, type d’établissement et ville ou département.

Légende

H = homme

F = femme

Lycée prof = lycée professionnel
H/G = histoire géographie

Eco = Economie Droit Gestion

Phys /Chimie = Physique-Chimie

STL = Sciences et technologie de
laboratoire
STMS = Sciences techniques médico-

sociales

SVT = Sciences de la vie et de la terre
REP = Réseau d’éducation prioritaire
REP+ = Réseau d’éducation prioritaire qui
concerne les quartiers ou les secteurs
isolés connaissant les plus grandes
concentrations de difficultés sociales ayant

une forte incidence sur la réussite scolaire
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Participants —»| R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 RS R9 R10
Criteres l
Genre F F H H H F F F F H
Ancienneté 10 ans 20ans | 3lans | 12ans |17ans| 12ans | 6ans | 13 ans 6 ans 9 ans
Discipline Phys /
d’appartenance| Frangais | H/Géo | H/Géo | SVT |Chimiel H/Géo | STMS STL Eco Maths
Cycle de
I'enseignement| College | College | Lycée | Lycée | Lycée | College | Lycée | Lycée |Lycée prof.| College
prof. prof.
Type
d’établissement| Public Public | Public | Privé | Privé | Public |Public| Public Public Public
REP REP+
Ville ou Pas de Pierrefitte
Département |Dordogne| Toulouse | Nord |Essonne|Nancy| Loire |Calais| Douai |Argenteuil Sur-Seine

Table2 : Distribution des enseignants interviewés

Au départ, jai voulu uniquement travailler avec des enseignants de francais et de
sciences au college et lycée mais les circonstances du terrain (surtout le manque
d’enseignants-inverseurs) ont fait que j'ai renoncé a cette idée pour élargir les disciplines a
examiner. Par exemple, parmi les quatre-vingts enseignants contactés, seulement douze
ont répondu favorablement. La plupart ont refusé de participer a la recherche pour des
raisons d’indisponibilité. D’autres ont hésité en évoquant la situation de la crise sanitaire
de 2020 comme justification. C’est dans ce contexte d’incertitude que le recueil de données

a été réalisé.

En termes d’organisation, les entretiens se sont déroulés avant les observations de classe.
Chaque entretien mené a duré environ 45-50 minutes. Toutes les questions ont été posées
dans l'ordre qui est proposé dans la grille d’entretien. Les entretiens se sont étalés sur

plusieurs années et ont été réalisés soit en présentiel ou a distance en fonction de la
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localisation des enseignants. Les échanges entre le chercheur et les enseignants se sont
majoritairement déroulés via visio-conférence a l'aide des plateformes telles que Skype et
Zoom. Ces plateformes sont équipées des parametres sécurisants capables de faire des

enregistrements audio-visuels de qualités.

La phase de transcription a suivi I'enregistrement et la sauvegarde des données dans un
fichier. Je me suis servi du logiciel Transcriber qui est un outil de transcription et
d’annotation pour reproduire a l'écrit des corpus oraux. Je noterais davantage
qu’aujourd’hui, il devient plus commode de constater une intégration des ressources
numériques au service de la méthodologie de recherche en sciences sociales, un nouveau
développement nommé Digital Humanities2! D’aprés Mounier (2018, p. 11), cette
intégration offre des avantages considérables aux chercheurs parce qu’elle leur permet «
de travailler plus vite, de traiter une plus grande masse de données, de confronter leurs

intuitions a I’objectivité du traitement automatique des sources ».

Il est également important de noter que pour rendre fluide la lecture des transcriptions entre
locuteur et interlocuteur, je me suis inspiré des normes de la convention pour la
transcription de documents audio et visuels concues par Vion (1992). Ainsi, il n’est pas
erroné d’identifier des onomatopées transcrites selon I’orthographe du dictionnaire telles
que « ben », « euh », « ah bon » éparpillées dans les énoncés. Ces expressions sont
incorporées afin de maintenir 'originalité du discours oral lors de la relecture des
transcriptions. Chaque prise de parole par un interlocuteur constitue un tour de parole. Les
interlocuteurs sont anonymés avec les initiales mises en gras. Par exemple, Ch pour
signifier la prise de parole du chercheur et les R1, R2, R3 ... R10 pour indiquer la prise de
parole des répondants/enseignants enquétés. Les initiales sont suivies de signe de

ponctuation deux-points et sont reprises systématiquement a chaque tour de parole.

Le numéro situé en marge comme dans cet exemple 23R1 représente le tour de parole. Le

chiffre placé devant R1 permet d’identifier et de référencer facilement les énoncés pendant

2 Traduit en frangais humanités numériques. « Par digital humanities, nous désignons les recherches qui inteégrent les
technologies de l'information comme partie centrale de leur méthodologie pour créer et/ou traiter des données. [...]
L’emploi du terme renvoie au con- stat de I'importance croissante que les outils et ressources numériques ont maintenant
pour les sciences sociales » (Meunier, 2017, p. 20).
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la phase d’analyse des corpus. Les débuts des énoncés ne sont pas marqués par des
majuscules sauf pour des noms propres, des sigles non ponctués tels REP, CLIC ou pour
indiquer qu'un propos est prononcé fortement. Egalement, seules les questions posées par
I'enquéteur sont indiquées en gras. A l'exception du point d’interrogation maintenu pour
aider a la compréhension, aucune marque de ponctuation n’est conservée. Voici quelques

éléments et leurs significations utilisés tout au long dans la transcription du corpus.

Symboles Significations

+ Pause tres breve

++ Pause breve

+++ Pause longue

1 Intonation montante

Intonation descendante

/ Auto-interruption

// Hétéro-interruption

(p- nsec) Pause de 11 secondes

& Enchainement rapide de paroles
<italique> Indication de contexte, de para- et

de non-verbal

@x Indication sur le destinataire
<xXxx?> Transcriptionincertaine

XXX Séquence inaudible

MAjusc Accentuation mot, syllabe

[-.] Coupure transcription

Table 3 : Quelques éléments repris des conventions de transcription de Vion (1992)
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4.3.2 Deuxiéeme technique de recherche : 1'observation

L’observation est la deuxiéme technique employée pour construire une partie des données
dans cette recherche. Elle est, selon Mialaret (2004), utilisée conjointement avec d’autres
méthodes telles que I’analyse de documents et ’enquéte par questionnaire. Sa particularité
en tant qu’activité visuelle tient au fait qu’elle positionne le chercheur au plus prés de son
terrain d’investigation et en interaction plus ou moins permanente avec les observés afin

que celui-ci puisse aussi vivre avec eux un événement en vue d’obtenir des informations.

Rien n’est plus honorable, plus satisfaisant pour un chercheur que de s'immerger pendant
une période relativement longue dans un nouvel environnement pour entreprendre des
recherches ; de s’abstenir de ses préoccupations quotidiennes pour adopter de nouveaux
modes de vie simplement parce que son objet de recherche se déroulant de l'autre coté
attire son attention et demande de tels ajustements. Park (1927 cité par Lannoy, 2003, p. 512)
appelle cette tendance « se salir les mains dans la vraie recherche ». Et aucun autre moyen

que I'observation permet ce type de « salissement optimal ».

L'insistance sur la place de l'observation me parait primordiale car contrairement a
d’autres méthodes de construction de données, elle limite « le risque d’imposer aux
enquétés une problématique déja constituée. Bien qu'il ait un questionnement en téte, le
chercheur ne le soumet pas aux enquétés sous forme de questions préétablies (méme
ouvertes) » (Chauvin et Jounin, 2010, p. 145). En outre, elle donne accés a ce qui se cache ou
ce qui va sans dire. Comme le souligne Broqua (2009, p. 379), I'observation « s'impose
parfois pour appréhender certaines dimensions qui ne peuvent pas 'étre a posteriori ou
indirectement sans éviter les effets de reconstruction, telles que les «significations

implicites » des pratiques militantes ».
a) Démarches suivies pour observer la situation de classe

L’observation, telle que je I'ai congue, a pour ambition d’examiner la classe inversée avec
une attention particuliere portée a la situation de classe : les roles et I'interaction entre des
acteurs (enseignant et éléves), le rapport des éléves au contenu enseigné, la délimitation (ou

pas) de phase d’apprentissage selon la philosophie d’inversion et le systeme d’évaluation

55| Page



mis en place. L'intention, comme prévalent chez tout chercheur optant pour la technique
d’observation, est de pouvoir capter le phénomene observé en temps réel a l'aide
d’appareils spéciaux capables de documenter ce phénomeéne sous investigation. Je

reviendrai plus tard sur les appareils mobilisés.

Dans un milieu contraignant comme I'école, mener une observation, notamment
lorsqu’il s’agit de recherche, nécessite de suivre un certain nombre de protocoles.
L’éthique de la recherche l'encourage afin de préserver et de promouvoir l'intégrité et
les valeurs liées a l'exercice des activités scientifiques. D’abord, il y a la demande
d’autorisation formelle aupres de la direction de 1'école et des participants de la recherche.
Le consentement de ces acteurs est capital voire indispensable sans lequel la recherche ne
verra pas le jour. En voulant faire de I'école mon terrain d’observation, je me suis appuyé
sur mes compétences interpersonnelles pour négocier mon entrée en classe.
Concrétement, j'ai repris contact avec les mémes enseignants-inverseurs avec qui j'ai

effectué mes entretiens.

Ensuite, un autre probléme s’est posé. J'ai été confronté au défi de justifier ma présence
devant les participants afin de gagner davantage leur confiance. A cet effet, je me suis
soumis volontairement a leur exigence pour présenter mon projet d’observation tout en
restant suffisamment vague sur les détails de mes objectifs. Une telle démarche est
nécessaire pour ne pas dénaturer le milieu observé ainsi que la réalité construite.
Autrement dit, divulguer mes véritables intentions a une forte tendance a inciter les
participants a afficher pour la période d’observation des comportements ayant pour but
de faire plaisir, conduisant a une falsification de la situation sociale étudiée (Arborio,
2007 ; Fournier et Arborio, 2015). Je me suis donc présenté en tant qu’intéressé par la classe
inversée. Aux yeux des éleves, jen’étais qu'un «simple » stagiaire venu pour passer quelques
temps dans leur classe. Quant aux enseignants, ils n’avaient aucune idée que mon objectif
premier portait a la fois sur ce qu’ils faisaient et ce que les éléves faisaient pendant le temps
de classe. C’est ainsi que les véritables objectifs ont été occultés tant aux enseignants qu’aux

éléves qui en sont les principaux participants.

L’observation du type ethnographique est la méthodologie adoptée. Elle est appliquée dans

N

les recherches visant a étudier en situation naturelle et de maniére détaillée les
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institutions, les communautés, les situations, les interactions, les comportements
individuels et collectifs (Jouét et Le Caroff, 2013, p. 147. Dans la présente recherche,
cette technique permet d’analyser les pratiques des enseignants en relation avec les
activités proposées aux éléves en situation de classe inversée. Cette approche permet
d’appréhender ce qui se passe réellement dans le présentiel lorsque les éleves ont
préalablement pris connaissance du contenu sous forme de capsules a domicile conforme au

principe d’inversion.

N

Par ailleurs, jai été contraint d’apporter des modifications a cette technique. Face a
I'augmentation des cas Covid-19, certains établissements scolaires ont dii limiter ’acces ou
fermer leurs portes a toute intervention externe dite non prioritaire. Cette directive m’a
conduit a revoir le type d’observation initialement prévu. Par conséquent, j’ai eu recours
a deux modeles d’observation. Le premier modéle consiste a une observation
traditionnelle ; c’est-a-dire une observation ot j'étais physiquement présent sur place pour

observer la séance. Le deuxiéme est une observation a distance. Pour ce dernier, il s’agit

d’observer les séances de classe a partir de mon ordinateur a distance.

b) Les apports spécifiques des enregistrements

Compte tenu de I'objectif fixé pour cette recherche, la méthode d’observation m’a permis
d’analyser les interactions didactiques et plus particulierement le rapport au contenu
lorsqu’il s’agit de travailler en groupe sur les activités proposées aux éléves par
'enseignant en classe. Les séances analysées se sont déroulées dans différentes disciplines
etont donc des contenus tres variés. Par exemple, dans les classes de SVT I'activité proposée
aux éléves était autour de la communication et de la reproduction chez les grillons. En
histoire-géographie, il était question de 1'étude de la cartographie du Proche-Orient et du
Moyen-Orient, alors qu’en mathématiques, il s'agissait de travailler sur les notions de

grandeurs et de mesures.

Afin d’analyser les données construites par 1'observation et de répondre aux objectifs de
recherche a la lumiere des concepts mobilisés, jai trouvé pertinent de construire une
grille d’observation en m’inspirant de celle congue par Fraser, Anderson et Walberg

(1982). Ces chercheurs ont développé le Learning Environment Inventory (LEI) composé
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d’indicateurs observables pour décrire le climat social de la classe en mettant "accent sur
I'interaction didactique, les attitudes ou comportements des éleves et les supports
matériels utilisés. L’élaboration de la grille d’observation a été construite a priori et a
posteriori ; c’est-a-dire qu’elle est le résultat d’allers-retours entre le terrain et la conception

du cadre théorique. La grille d’observation se trouve ci-apres.

Catégories Indicateurs

Ob ti . . i
servation  sur - Les éleves, savent-ils les objectifs que la classe tente

les éleves .
d’accomplir ?

- La discipline étudiée nécessite-t-elle des aptitudes
particuliéres de la part des éléeves ?

- Les éleves, sont-ils intéressés par autre chose que ce qui
est demandé par I'enseignant ?

- Leséleves, ont-ils du mal a effectuer le travail ?
- Est-ce queles éleves travaillent avec les uns les autres ?

- Existe-t-il des tensions entre certains groupes d’éleves qui
ont tendance & nuire aux activités de la classe ?

- L’influence des pairs pendant le temps de travail (en

groupe)

Observation  sur . . R . o
- Existe-t-il en classe des regles pour guider des activités ?

les enseignants
- Que fait I'enseignant pendant que les éleves travaillent

sur les activités ?

- Comment l'enseignant intervient-il pendant que les
éleves travaillent sur les activités ?

- L’enseignant, adapte-il son enseignement a 1'hétérogénéité
des éléves ?

- Comment l'enseignant distribue-t-il la parole en classe ?

- Est-ce que tous les éleves de la classe bénéficient du
soutien de maniére équitable de I'enseignant ?

Supports matériels - Quels sont les supports ou outils dont les éléves ont

besoin ?
- L’aménagement des espaces de classe.

Table 4 : Grille d’observation pour une situation de classe
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Du fait de I'interdiction de filmer les situations, tous les échanges en classe lors de 1’observation
ont été enregistrés avec un dictaphone. Pour compléter les enregistrements, la grille
d’observation a constitué pour moi un instrument supplémentaire ou « un document
accessoire » pour consigner des données (Mucchielli, 1996). Au fur et a mesure de
I'observation de la séance de classe, je prenais des notes a coté de chaque catégorie de la
grille et cela m’a aidé dans I’analyse. Baribeau (2005) dirait que le simple fait de relire les
annotations et de réécouter les enregistrements lors de la phase d’analyse et
d’interprétation des données offre au chercheur 1'opportunité de revivre I'expérience de la
classe observée. Enfin, la technique d’observation m’a fourni des informations
complémentaires car « rien qu’en étant assis et en écoutant, jai eu les réponses a des
questions que je n'aurais méme pas imaginé poser si javais cherché a m’informer
uniquement sur la base d’entretiens » (Whyte, 2002 cité par Chauvin et Jounin, 2010, pp.
148- 149). Par exemple, j'ai eu accés en temps réel aux échanges entre les éléves lors de
travaux en petits groupes. Ces interactions révelent généralement soit le conflit d’opinions,
soit le processus par lequel les éleves parviennent a un consensus lorsqu’ils travaillent en
groupe, et par conséquent, placent I'ensemble de l'interaction dans un contexte naturel qui

ne peut étre saisi par aucune autre technique que I'observation.

Le contexte des situations observées varie selon les disciplines scolaires et ses contenus ainsi
que le niveau d’enseignement. J'ai effectué cinq types d’observation différents mais je n’en
ai retenu que quatre? : 2 en SVI, 1 en mathématiques et 1 en histoire-géographie. J'ai
adopté deux modeles d’observation. A l'exception de la classe de I'histoire- géographie
ol j'ai été présent physiquement pour observer, les autres observations se sont déroulées
a distance par moyen de visio-conférence. La variété des démarches d’observation est
principalement due ala difficulté d’obtention de’autorisation auprés des enseignants pour
participer a la recherche. Pour contourner ce défi, jai réussi a convaincre certains
enseignants en leur demandant si je pouvais plutdt assister aux séances via la plateforme
Skype ou Zoom. Une réponse favorable m’a été accordée et c’est avec ces enseignants que
jai pu enfin mener I'observation. Comme je I'avais dit précédemment, je me suis muni

d’un dictaphone pour I'enregistrement audio et d'une grille d’observation pour recueillir

2 Le dernier enregistrement n’a pas été pris en compte en raison d'une mauvaise qualité sonore.

59 | Page



des données. Mais avant cela, la question de droits a l'image s’est posée avec les
enseignants. Ces derniers évoquent ce sujet en insistant sur la protection des données a
caractere personnel conformément a la loi francaise (a l’article 121 de la loi du 6 janvier
1978 modifiée relative a I'informatique, aux fichiers et aux libertés ainsi qu’a l’article 32
du reéglement général sur la protection des données du 27 avril 2016). Pour certains
enseignants, il suffisait d’envoyer un mail avec une explication détaillée de mon projet de
recherche pour gagner leur confiance obtenir 1’autorisation, alors que pour d’autres il fallait
établir une convention au préalable. En conséquence, jai pris toutes les mesures
nécessaires pour étre en regle vis-a-vis de la loi et de I'éthique scientifique. Des copies du

courriel transmises aux enseignants sont mises en annexe (voir le tome II, p. 197).
4.3.3 Troisieme technique de recherche : le questionnaire

Le questionnaire représente la troisieme technique de construction de données utilisée dans
cette recherche. Celui-ci est fortement associé a la méthode quantitative et pose, entre
autres, la question de la corroboration des réponses ainsi que l'analyse statistique
inférentielle. Castellan (2010) note par ailleurs qu’il s’avére que 'enquéte par questionnaire
est plus fiable puisqu’elle mobilise beaucoup de répondants et donc, assure la validité
interne et externe des résultats obtenus. Comme Berthier (2006) I'insinue également,
I'intérét principal de l'emploi du questionnaire demeure dans le fait qu'il permet
d’atteindre un grand nombre des répondants (ou échantillon) aupres desquels le
chercheur obtient une masse d’informations sur le phénomene investigué que celles-ci

soient factuelles ou subjectives.

Par rapport a la technique d'entretien, le questionnaire ne permet pas de reformuler
les questions posées, ce qui réduit le biais puisque I’enquéteur n’a aucune possibilité
d’influencer directement ou indirectement les réponses des répondants. C’est pour
cette raison similaire que le questionnaire a été employé pour interroger les représentations
individuelles des éléves concernant leurs implications et celles de I’enseignant en classe

inversée.
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a) Echantillonnage, élaboration et constitution du corpus par

questionnaire

La maniere de sélectionner les éléves pour l'enquéte est une question importante qui
touche a la fois a la validité de l'instrument de mesure pour la construction de données et la
représentativité des participants. Concernant la représentativité des éléves (échantillon)
dans l'enquéte, jai eu recours a la méthode d’échantillonnage déterminée par les
répondants. Cette technique s’inscrit dans la méthode d’échantillonnage non probabiliste
qui consiste généralement a identifier les personnes qui répondent aux criteres d”inclusion,
a gagner leur coopération, puis a leur demander derecruter des répondants supplémentaires
dans les mémes conditions (Heckathorn, 2002). Cette démarche est utilisée en recherche
lorsquel’on travaille avec une population difficile a identifier ou lorsque I'on a affaire a des
individus dont I'appartenance a un groupe est difficile a localiser (Salganik et Heckathorn
2004). La nature de cet échantillonnage est telle que la sélection des participants a I'étude
est souvent restreinte mais qui peut, tout comme une boule de neige, augmenter en nombre
jusqu’a ce que le chercheur ait suffisamment de données a analyser. En d’autres termes,
I'’échantillonnage déterminé par les répondants est adéquat pour des recherches
qualitatives méme si les données construites peuvent étre représentées sous forme

graphique avec des interprétations statistiques.

Pour assurer la composition de 1"échantillon, je me suis servi des enseignants interviewés
(R1, R2, R3 etc.) auparavant comme personnes-ressources dans le but de recruter des
. L . . . PN . 2 . 7
profils recherchés. Puisque ces enseignants mettaient déja en place la classe inversée, il m’a
semblé pratique, pour des raisons d’identification et d’accessibilité a 1’échantillon,
d’interroger les éleves de ces enseignants. Ces critéres sont retenus pour constituer
I"échantillon : (i) les individus enquétés devraient étre soit des collégiens soit des lycéens
inscrits dans un établissement scolaire en France. (ii) Ils devraient avoir au moins une de

leurs disciplines scolaires enseignée selon le dispositif classe inversée.

La transmission du questionnaire aux éleves a été prise en charge par les enseignants. A
ma demande, ils ont diffusé le lien internet autorisant la passation du questionnaire par
voie électronique pour que les répondants puissent facilement avoir accés au questionnaire.

Les répondants ont rempli le questionnaire réalisé avec le logiciel Google Forms en ligne
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de maniere autonome. Ce logiciel est une solution informatique adaptée pour la
conceptualisation du questionnaire ou sondage en ligne afin d’obtenir une vue statistique,
descriptive et inductive a partir de laquelle le chercheur donne du sens aux données. La
configuration du logiciel a été ajustée pour que chaque répondant soumette un

questionnaire. Par conséquent, la duplication des questionnaires n’était pas autorisée.

Le questionnaire élaboré comporte 25 items avec une variété des questions (questions
fermées dichotomiques, questions fermées a choix multiple et questions ouvertes de type
texte). Avant de mettre le questionnaire a la portée des éleves en ligne, je l'ai testé
aupres des profanes pour savoir si les questions posées sont bien compréhensibles et dans
le cas échéant, leurs avis ont été intégrés afin d’éliminer toute difficulté voire ambiguité
liée a la forme et au fond des questionnements. Par le biais du questionnaire, j'ai réussi a
saisir la perspective-éleve sur ce que les enseignants mettent a la disposition des éleves
avant et pendant le cours, les roles spécifiques des éléves concernant les taches
d’apprentissage et d’évaluation et la place du numérique en classe inversée. Enfin,
I’administration du questionnaire m’a permis de croiser les réponses des éléves et celles

des enseignants obtenues via les entretiens.
b) Profil des éleves interrogés

Dans cette partie, je détaille les caractéristiques de 1"échantillon d’étude. Les questions 1 a
5 du questionnaire en annexe (voir le tome I, p. 197) donnent un apercu du profil identitaire
des répondants. Le nombre total de répondants pour la recherche est égal a 295. La tranche
d’age est de 11 a 19 ans avec une moyenne d’age approximative de 14 ans. L’échantillon
présente une surreprésentation des filles par rapport aux gargons (62,7% contre 37,3%).
Ces répondants poursuivent leurs études secondaires en France soit dans des écoles
publiques, soit dans des écoles privées a différents niveaux (de la sixieme a la terminale).
Les criteres retenus pour rendre compte des spécificités du panel d’éleve interrogés sont :
I'age, le sexe, le type d’établissement, le cycle d’enseignement secondaire et la localisation
des écoles. Les tableaux et graphiques (voir infra) résument toutes les informations

relatives a 1"échantillon.
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Age age des éléves (x) | Fréquence (f) fx

11 27 297
12 50 600
13 28 364
14 19 266
15 27 405
16 57 912
17 66 112
18 18 324
19 3 57

Xf =295 Xfx = 4347

Table 5 : Distribution selon 1'dge des éléves

Pour calculer la moyenne d’age de I’échantillon = Xfx/ =f

= Masculin = Féminin

=4347/295

=14.7~14
Genre Effectif [Pourcentage
Masculin 110 37,3%
Féminin 185 62,7 %
Total 295 100%

Figure 4 : Distribution de la population selon le genre
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= Ecole Publique = Ecole Privée

Figure 5 : Distribution de la population selon le type d’établissement

5=

@Terminale  » Premiére » Seconde Troisiéme

* Quatrieme  *Cinquieme  * Sixieme

Type d’établissement  [Effectif [Pourcentage
Ecole Publique 199 67,5 %

Ecole Privée 96 32,5 %

Total 295 100%

Cycle d’enseignement [Effectif Pourcentage
secondaire

Terminale 64 21,7 %
Premiere 75 25,4%
Seconde 28 9,5%
Troisieme 10 3,4%
Quatriéme 27 9,2%
Cinquiéme 38 12,9%
Sixieme 53 18%

Total 295 100%

Figure 6 : Distribution de la population selon le cycle d’enseignement secondaire
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4.5 Eléments de synthése

Du point de vue méthodologique, un croisement de techniques d’entretien semi-
directif, de questionnaire et d’observation directe ont été prise en compte pour construire

les données. Les démarches ou étapes suivies sont décrites ci-apres sous forme de tableau :

Etape 1 Mise en contexte de la question et des objectifs de
recherche
Etape 2 Sélection de techniques de recherche - guide

d’entretien ; grille d’observation ; questionnaire

Etape 3 Identification du terrain d’enquéte - milieu scolaire

(college et lycée)

Etape 4 Prise de contact avec les répondants sur le terrain
d’enquéte

Etape 5 Réalisation de I'enquéte du terrain

Etape 6 Mise ensemble des données construites -

retranscriptions des entretiens ; description des
observations de classe ; récupération des questionnaires

de recherche

Etape 7 Analyse et interprétation des données (corpus)®

Table 6 : Le tableau récapitulatif du processus méthodologique suivi

2 NB : L'étape 7 est traitée dans le chapitre suivant.

65| Page



CHAPITRE 5 : ANALYSE ET INTERPRETATION DES DONNEES

Ce chapitre traite de l'analyse et de linterprétation des données construites.
L’intelligibilité des données offrent 1’occasion de mieux saisir les enjeux multiples qui se
présentent dans le fonctionnement d’une classe inversée. La technique de 1’analyse
thématique a été retenue pour le traitement systématique des données. Cette technique
renvoie a une synthése ou réduction des données construites afin de leur donner du sens
en passant par quatre processus : lectures de corpus transcrits ; identification desidées
récurrentes sous forme de sous-thémes ; catégorisation des sous-themes pour 1'organisation
des themes ; inférence pour I’analyse interprétative des données (Paillé et Mucchielli, 2012 ;

Blanchet et Gotman, 2015).

Les thématiques abordées dans la présente recherche comprennent : (i) la description du
dispositif classe inversée (ii) le changement en dispositif inversé (iii) une double perspective
d’apprentissage (iv) la place du numérique dans une classe inversée et (v) les formes

d’évaluation appliquées dans une classe inversée.

Chacune des thématiques contribue a apporter des réponses aux objectifs de recherche
énumérés ci-apres : la classe inversée pese-t-elle sur les contenus enseignés ? Favorise- t-
elle de nouveaux contenus ? En transforme-t-elle ? Est-ce que la classe inversée est
adaptable a l'enseignement de chaque discipline scolaire ? Y a-t-il des variations d’une
discipline a l'autre qui seraient liées aux contenus ou aux sujets didactiques a la fagon
dont ils appréhendent les disciplines scolaires ? Et comment ce dispositif contribue-t-il
la « conscience disciplinaire » (Reuter, 2007) des éleves ? Comment s’effectue l’évaluation

des éleves ?

Aussi, les thématiques sont étayées par des extraits de déclarations d’enseignants et/ou
d’éleves identifiés dans le corpus (entretien, questionnaire, observation). Les extraits ont

donc une valeur illustrative pour faire avancer les explications.
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5.1 La description du dispositif classe inversée

Il s’agitici de faire le point sur les différentes représentations que présentent les enseignants
de cette recherche par rapport a la classe inversée et aussi de comprendre les facteurs qui
les ont amenés a choisir une telle modalité de fonctionnement. En d’autres termes, on

cherche a décrire le dispositif inversé selon les représentations des praticiens.

Interroger la notion de représentation des acteurs, surtout en recherche, est difficile a
cerner d’abord parce que cette notion est polymorphe en raison du fait qu’elle se décline
sur des dimensions transversales (Moscovici, 1961 ; Moussouri, 2010 ; Doise et al., 1998).
Autrement dit, elle fait I'objet d'une théorisation interdisciplinaire puisant ses sources
dans les travaux de différents champs de recherche tels que la sociologie, la psychologie,
la didactique, etc. Telle qu’elle est mobilisée dans ce contexte, la notion de représentation
renvoie a une cristallisation d’éléments divers dont certains sont informatifs, cognitifs,
idéologiques, normatifs, de croyances, de valeurs, d’attitudes et d’opinions (Jodelet, 1994)
sur la pratique et1’évolution de la classe inversée par rapport a la situation d’enseignement
et d’apprentissage. Comme le note Jodelet (1994, p. 37), examiner la représentation
correspond a un acte de pensée par lequel un sujet se rap- porte a un objet situé dans un

contexte précis dans le but de concourir a une idéation collective.

La réflexion s’est appuyée essentiellement sur 1'analyse des discours des enseignants
sollicités au moyen d’entretiens semi-directifs afin de dégager a la fois les principes
fondateurs de la classe inversée, les déclencheurs du changement des pratiques ainsi que
les variations (ou typologies) de ce dispositif. Voici deux questions posées aux
enseignants qui alimentent la discussion autour des représentations du dispositif classe
inversée : (i) que signifie la classe inversée selon vous ? (ii) et comment cette démarche vous
est venue ? Voir en annexe (tome I, pp. 3-119) les réponses completes de chaque enseignant

dans les retranscriptions des entretiens.

Les données construites a la suite de ces questionnements ont donné lieu aux quatre sous-

théemes : le dispositif inversé a la portée des enseignants ; les déclencheurs du
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changement des pratiques enseignantes ; les espaces pris en compte dans l'inversion de
la classe ; la flexibilité ou ’adaptabilité du dispositif classe inversée. Chacun de ces sous-

thémes est détaillé a part entiére dans les paragraphes suivants.

51.1 Les déclencheurs du changement des pratiques enseignantes

Ce premier sous-theme examine la question du changement de pratiques. Dans le cadre de
la population étudiée, les enseignants proposent plusieurs explications qui les incitent a
modifier leurs pratiques d’enseignement pour adopter la classe inversée. Leurs

motivations déclarées sont les suivantes :
a) Larecherche d’'une alternative au modele traditionnel

La recherche d’un modéle alternatif pour enseigner ressort comme une raison ou
motivation conduisant les enseignants a changer leur posture et pratique d’enseignement.
Se référant aux extraits des données construites ci-apres, les enseignants interrogés
pointent les limites du modele d’enseignement traditionnel comme la justification qui
sous-tend et explique leur passage a la classe inversée. Les représentations que les
enseignants se font du modele traditionnel reposent notamment sur le fait que la
transmission des savoirs selon ce modele est largement monodirectionnelle (de I'enseignant
vers les éleves) et met par conséquent les éleves plus ou moins en état de réceptivité ou de

passivité. Voir les déclarations sollicitées des enseignantes ci-dessous.

(10RS8) : alors avant c’était vraiment en fait un euh ++ comment dirai-je + un
cours ou les connaissances étaient descendantes/ donc j'expliquais les notions et

ensuite il y avait des exercices mais tout était fait en fait en classe

(60R9) : on n’a plus cette euh + cette posture de professeur rigide qui va dicter
aux éleves ce qu’ils doivent faire et euh + I'éleve va suivre comme un mouton /la
au contraire cette méthode [classe inversée] permet al’éleve de développer sa propre

fagon de faire + sa fagon de faire a lui tout en arrivant a atteindre I’objectif
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(12R2) : alors pour moi faire la classe inversée c’est d’abord ne plus étre devant
la classe et parler pendant une heure + mais étre dans la classe et d’aider les

éleves a apprendre de nouvelles choses

(64R7) : c’est de changer des postures / ¢a veut dire que + en fait ce n'est plus
moi qui tiens le savoir / je n’apporte pas une notion théorique a mes éléves

pendant la séance / je les fais réfléchir / je les fais rechercher et on continue

(14R4) : le principe méme de la classe inversée c’est de casser l'aspect frontal
+ l'aspect descendant de l'enseignant qui dispense un cours / on n'est pas du

tout sur ce schéma- la

(36R1) : clairement je parle de ce passage du face a face a cote a cote quoi
vraiment / et la euh + le changement de posture j'entends comme ¢a / c’est

vraiment sortir du cours magistral qui peut étre un peu lourd

La classe inversée essaie donc de combler les lacunes ou les limites du modéle traditionnel
en introduisant une forme plus dynamique dans la situation d’enseignement et

d’apprentissage. Une dynamique que I'enseignant R3 décrit ainsi :

(16R3) la classe inversée d’abord c’est un renouveau + une renaissance + une
résurrection / donc on casse le rapport traditionnel qui fait que I'éléve est passif

pour faire des acteurs de leur formation.

Par extension, on en déduit que la mise en place de la classe inversée est indicative de la
détermination et de la volonté des enseignants de « faire autrement » leurs classes ; c’est-
a-dire sortir de ce qui est classique voire traditionnel pour introduire de nouveaux
éléments dans l'enseignement et ’apprentissage afin d’apporter de la dynamique. Cette
idée correspond bel et bien a la notion de rénovation définie par Ketele (2010, p. 9) ainsi
« remettre a neuf (ou au gott du jour) une pratique sans la changer fondamentalement ».
Cependant, il est pertinent de noter que cette rénovation ne se fait pas sans résistance
provenant d’autres acteurs de 'institution scolaire comme en témoigne I’enseignante R9

lorsqu’elle dit :
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(60R9) j’ai la résistance de la cheffe de travaux qui da chaque fois + qui met en

cause mes facons de faire ++ bah j'insiste et je résiste et j’essaie de convaincre mes

collegues pour l'adopter parce que je sais ¢a améliore les rapports entre éleves et

professeurs

Par inférence, le fonctionnement de la classe inversée peut susciter de la méfiance sil
apparait en opposition avec la position institutionnelle (c’est-a-dire 1'école) sur le plan
pédagogique étant donné que le dispositif inversé introduit de nouveaux principes qui
modifient d'une maniere significative 1'exercice du métier d’enseignant, notamment en ce

qui concerne I’organisation de la situation didactique ainsi que la transmission des savoirs.
b) L'impératif de recentrage sur 1’éleve et ses apprentissages

Un autre point qui explique la raison pour laquelle les enseignants interrogés ont choisi de
modifier leur pratique pour travailler en classe inversée se résume dans la volonté de créer
de nouvelles conditions d’apprentissage centrées largement sur les besoins de 'apprenant.
En m’appuyant sur les données construites lors des entretiens, les enseignants R1, R2, R3
et R6 (voir extrait ci-dessous) déclarent que la création d'un environnement
d’apprentissage telle que la classe inversée leur permet de pouvoir varier des scénarios
pédagogiques afin de pallier les difficultés rencontrées par les éleves. Plus
spécifiquement, elle permet de raccrocher les éleves avec I'école, mais aussi avec la
discipline scolaire, notamment les éleves qui étaient en rejet de toute forme scolaire
classique afin de leur redonner le plaisir d’apprendre et de les voir évoluer. En effet,
'enjeu est de varier les modalités de travail de maniére a mettre 'apprenant au cceur de

son apprentissage.

(38R1) j'avais une classe de 5eme qui était trés difficile / on n’a jamais eu une

classe comme ¢a avec des enfants qui étaient en rejet de toute forme scolaire

classique rejet de cours magistral + rejet mémes des activités qui pourraient

paraitre agréables / et donc je me suis dit et ben je vais essayer avec eux et si ¢a
fonctionne c’est que j'irai découvert quelque chose qui peut fonctionner avec
d’autres puisque c’était clairement l'atmosphére dure de 1'établissement /et j'ai

commenceé comme ca+ pour les sauver
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(14R2) ¢a veut dire pour moi d'étre capable de faire un scénario pédagogique

qui aide les éléves a apprendre de nouvelles choses + a découvrir de nouvelles

choses / et moi aussi dans la classe de pouvoir parler avec chacun d’entre eux

et de les aider quand ils ne comprennent pas pour mieux comprendre

(30R3) je fais tout ce que je veux /j'ai une grande liberté euh + je fais tout ce que

me semble pertinent / c’est-a-dire ['idée c’est comment je vais intéresser +captiver

les éleves ? ce n’est pas toujours réussi

(44R6) pour moi ¢a m’a permis de redonner du plaisir + je l'ai dit au début
d’entretien + redonner du plaisir a étre en classe pour certains éléves dont on sait
de fagon d’autres parlent dans le college qu'ils ne sont pas scolaires ou a la limite
de décrochage / ou en tout cas en grande difficulté scolaire et pour qui c’est
toujours une épreuve que d'étre en classe + qui sont confrontés souvent a l’échec
ou un profond ennui et donc j'ai redonné voila un sentiment / pas tous + on
ne touche jamais tout le monde / on n'est d’accord ? je n’ai pas cette prétention
la mais que voila + j'ai les éléves qui sont contents de venir en classe/ donc ¢am’a
permis de tellement réfléchir a mon habilité mais vraiment d’essayer d’avoir le
plus possible des situations d’apprentissage de sorte que les éleves s’engagent
davantage en classe / et méme s'ils aiment pas trop + ce que j'aime beaucoup c’est
que certains éléves disent j'aime I’histoire-géographie méme si ce n'est pas ma
discipline préférée / ils ont une discipline préférée néanmoins ils aiment faire les
activités proposées en classe / c’est la que je trouve que c’est trés intéressant parce
que voila ils ont un lien affectif ou pas avec la discipline / et du coup il y a quand
méme du plaisir pour eux méme s’ils n’ont pas une grosse affection pour la

discipline / du coup pour moi c’est quand méme gagné
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¢) L’évolution du statut ordinaire de I’enseignant

Il s’avere que I'image classique de la transmission des savoirs, fonction inhérente au role
de l'enseignant, ne suffit plus a assurer l'enseignement. Les enseignants interrogés
évoquent l'insatisfaction vis-a-vis du statut ordinaire de I'enseignant comme 1'un des
facteurs qui les ont conduits a s’orienter vers d’autres pratiques. Par exemple, les
enseignants R5 et R6 (voir les extraits ci-apres) rapportent avoir éprouvé des sentiments
de géne et d’ennui dans I'exercice de leur travail, expliquant ainsi leur choix de renouveler

leur pratique afin de vouloir se sentir utiles face a leurs éléves en classe.

(6R5) + woila donc j'étais trés mal + trés mal a 'aise dans cette posture parce
que tout simplement on est le seul sur 'estrade et puis pendant ce temps-la on
n’a pas les éléves avec nous / et donc on n’a pas l'impression de faire son métier/

donc j’étais de plus en plus mal a I'aise avec ¢a

(46R6) et tout ¢a je me rends compte a quel point ¢ca m’ennuie profondément et a
quel point j’ai pas de plaisir a faire ¢ca et d quel point j’ai l'impression d’étre inutile

pour les éleves quand je fais ¢a

De ce fait, les enseignants de R3 et R7 (voir extraits ci-dessous) identifient comme objectif
principal en classe inversée 1'apprentissage collaboratif. Cela veut dire un apprentissage
corroboré et plus participatif dans lequel la construction des savoirs ne dépend pas
exclusivement de 'expertise de I'enseignant. Dans les mémes extraits, ces enseignants
proposent une redéfinition du statut de I’enseignant. Ils associent le role de I'enseignant a
celui d'un animateur, c’est-a-dire celui qui va donner du sens et de la cohérence au
contenu. Ils estiment que le statut d’animateur a peu ou prou une valeur ajoutée sur les

apprentissages des éléves que le statut de transmetteur d’information.

(18R3) / en fait je me suis beaucoup ennuyé a l'école et j'ai trouvé que + alors
c’est un paradoxe que je suis devenu enseignant / et donc l’école m’ennuie
tellement et mon systéme scolaire m’ennuie tellement que ++ l'idée c’est qu’on
a des gamins et demain des citoyens / donc il faut les changer + s’adapter +

étre avec eux / et puis mon role change aussi / c’est- a-dire je ne suis plus prof +
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je suis animateur / je suis celui qui va donner du sens + de la cohérence+ mettre

en lien parce que les informations elles sont partout

(32R7) alors quand je me suis présentée j’ai oublié de vous dire que j'étais aussi
directrice de centre de loisir et formatrice d’animateurs [...] (34R7) et donc
forcément I’animation c’était important ++ et euh + avoir cette posture en fait de
celui qui détient le savoir et transmettre ne me convenait pas vraiment <
hochement de la téte pour signifier non > / et donc je voulais+ je découvre plus
vite dans la premiére année ou j'ai essayé de mettre en place mes capsules vidéo
avec + ou alors des documents qu’on fait la pédagogie inversée ++ la c’était plus

les éléves arrivés avec un cours plus ou moins bien fait et on partait de ¢ca

Par déduction, I'enseignant quitte, pour reprendre la formule de King (1993, p. 30), «sa
posture de I'expert sur I'estrade pour en adopter une nouvelle, celle d’accompagnateur ou
de facilitateur d’apprentissage ». Ce changement fondamental de la posture de
'enseignant permet de situer le dispositif classe inversée dans la famille des pédagogies
dites « actives ».2* Le statut d’animateur, repose sur le présupposé que les éleves,
préalablement au cours en présentiel, sont capables de s’approprier indépendamment le
contenu d’enseignement mis a leur disposition, transformant ainsi le role de I'enseignant
lors des activités d’apprentissage en classe a celui d'un guide ou d"un facilitateur. Lorsque

cela se produit, on parle d"une évolution du statut de I'enseignant.

Comme dans tout dispositif, ce role d’animateur ne garantit en rien une réussite scolaire.
De la méme maniere qu'une diffusion des savoirs ne présume pas une acquisition et
appropriation des savoirs, un changement du statut de 1'enseignant (du transmetteur a
I’animateur) ne signifie pas forcément que tous les éleéves réussiront leur apprentissage.
D’ailleurs, penser que le role d’accompagnateur est plus avantageux que celui de
transmetteur est en effet une entreprise infructueuse, car cela provoque un débat sans
fin sur la complexité associée au processus d’enseignement et d’apprentissage - c’est-a-

dire le type de débat similaire a mon avis au paradoxe de I'ceuf et de la poule.

2 Les pédagogies actives renvoient a un ensemble de méthodes pédagogiques qui vise a faire de 'apprenant un
acteur de son apprentissage.
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Pour conclure, Houssaye (1988) dirait que le sentiment d’insatisfaction exprimé par les
enseignants (voir I'extrait ci-dessus) résulte de la difficulté de concevoir I'enseignement et
I'apprentissage en tant que processus unitaire intrinséquement lié dans lequel chaque acteur
a un devoir a faire pour atteindre les objectifs de la situation didactique. Autrement
dit, 'enseignant et les éleves forment ensemble une équipe pour accomplir I'enseignement

et'apprentissage.
5.1.1 Le dispositif classe inversée a la portée des enseignants

Comment les enseignants ont-ils entendu parler de la classe inversée ? Trois sources
principales ont été identifiées comme moyens par lesquels les enseignants interrogés ont
entendu parler de la pratique de la classe inversée. Ces sources comprennent : le bouche
a oreille, I'auto-formation ou la formation continue et la participation a des événements

scientifiques.
a) Le bouche-a-oreille (ou par proximité)

La premiére source releve du bouche-a-oreille. Deux enseignants sur dix interrogés
déclarent avoir été initiés au modéle de classe inversée par ce biais, c’est-a-dire sous la
forme d’une conversation informelle et spontanée. Un tel acte montre en quelque sorte la
solidarité existant entre le corps enseignant et signifie aussi que les enseignants sont préts
a se former entre eux si besoin (Day, 1999 ; Schon, 1994). Ce qui se présente ici pourrait
bien s’inscrire dans le développement professionnel défini selon Uwamariya et
Mukamurera (2005, p. 148) comme « un processus de changement, de transformation, par
lequel les enseignants parviennent peu a peu a améliorer leur pratique, a maitriser leur
travail et a se sentir a 'aise dans leur pratique ». Cela dit, la réflexion que portent les
enseignants sur leurs propres pratiques ou sur celles des autres peut peu ou prou conduire

a un changement des pratiques pédagogiques.

A titre d’illustration, les enseignants R1 et R3 déclarent avoir été influencé a changer leurs
pratiques pour adopter le dispositif classe inversée suite a des rencontres avec d’autres

collegues. Voir les extraits des déclarations ci-dessous :
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(18R1) et en fait j'ai découvert que le colléque qui était professeur histoire- géo
faisait la classe inversée / et donc a ce moment-la euh + j’avais une classe de
5éme qui était tres difficile / on n’a jamais eu une classe comme ¢a avec des
enfants qui étaient en rejet de toute forme scolaire classique rejet de cours
magistral + rejet mémes des activités qui pourraient paraitre agréables /et donc
je me suis dit et ben je vais essayer avec eux et si ¢a fonctionne c’est que j'ai
découvert quelque chose qui peut fonctionner avec d’autres puisque c’était

clairement I'atmosphere dure de I’établissement / et j’ai commencé comme ¢a

(18R3) ben il y a maintenant + je ne sais pas sept + huit + neuf ans / j’en ai
entendu parler et il semblait évident parce que moi j'ai été toujours a la

recherche de la nouveauté pédagogique quoi

b) Par le biais d’'une formation continue ou d’une auto-formation

Par ailleurs, trois enseignants interrogés ont déclaré avoir découvert le dispositif inversé
par le biais d'une formation. Il s’agit d"une démarche individuelle ou collective entreprise
par les enseignants pour mettre a niveau leurs compétences professionnelles. En
recherchant des informations en ligne ou en consultant les réseaux sociaux associés a des
organismes dont le but est de promouvoir des pratiques pédagogiques dites innovantes,

les enseignants de R6, R8 et R2 ont pu faire évoluer leurs pratiques.

(28R6) alors il y a quatre ans j’avais repris mes études en cours du soir pour faire
mon master d’ingénierie de formation avec une fonction e-learning / ¢a veut
dire une ingénierie de formation qui serait propre a développer vous savez des
formats hybrides de formation avec distance et du présentiel et comment réfléchir
la-dessus /et a force de lecture pendant ce master j’ai découvert un auteur Marcel
Lebrun / et en découvrant cet auteur, je suis tombé sur son blog et sur son article

sur les classes inversées

(22R8) euh +c’est euh +parce que + ma curiosité a fait que j'ai découvert cette
pédagogie en découvrant Marcel Lebrun qui la mettait en place [...] donc un

universitaire belge et euh +j’ai trouvé ¢a justement tres intéressant
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(18R2) par le biais d’une recherche sur internet [...] (20R2) voila j’ai trouvé des
informations sur la classe inversée et aprés aussi via les réseaux sociaux je suis
entrée en contact avec 1’Association Inversons la Classe / et donc par cette
association + j'ai commencé a entrer en relation avec des personnes qui
n’habitaient pas au méme endroit que moi et n’enseignaient pas dans le méme
établissement que moi + mais qui m’ont apporté beaucoup de choses et qui

continuent a m’apporter beaucoup de choses pour faire évoluer ma pratique
¢) La participation a des événements scientifiques

La participation a des conférences et autres manifestations scientifiques est également un
moyen par lequel les enseignants découvrent des dispositifs pédagogiques. Il s’agit, lors de
ces évenements, d'un moment de réflexion, d’échanges et de mise en commun d’idées
autour de pratiques d’enseignement. Les enseignants bénéficient des retours d’expérience
ou des résultats de recherche d’autres enseignants et chercheurs ; ce qui conduit souvent

a des modifications et a un enrichissement des pratiques (Mailloux, 2000 ; Schon (1994).

Pour des enseignants tels R10 et R9, leurs pratiques d’enseignement ont changé apres

avoir participé a des évenements scientifiques sur la thématique de la classe inversée.

(10R10) : et j’ai assisté quand méme a des webinaires voire méme en présentiel une

fois sur la classe inversée donc une pratique quand méme récente

(18R9) : j'ai suivi un colloque c’était il y a deux ans je crois euh + c’était euh + je
crois c'était a Paris de CLIC en euh + je crois 2017 ou 2018 et pendant trois jours
j'ai regardé le concept et ca m’a séduit et je dis qu’il faut + il faudrait vraiment

trouver une équipe qui y adhere

(20R2) woila j'ai trouvé des informations sur la classe inversée et apreés aussi
via les réseaux sociaux je suis entrée en contact avec I’Association Inversons la
Classe /et donc par cette association + j'ai commencé a entrer en relation avec des
personnes qui n’habitaient pas au méme endroit que moi et n'enseignaient pas

dans le méme établissement que moi + mais qui m’ont apporté beaucoup de
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choses et qui continuent a m’apporter beau- coup de choses pour faire évoluer ma

pratique

N

Et si 'on essaie d’interpréter a partir des déclarations présentées sous les trois sous-
catégories ci-dessus, on comprend qu’a force de vouloir dynamiser leur approche
pédagogique pour surmonter les difficultés liées a l'apprentissage, les enseignants
s'engagent plus ou moins réguliérement dans la recherche des différentes formes
d’enseignement. A cet égard, des chercheurs dont Astuto et al. (1993), Hord (1997) et
DuFour et Eaker (1998), parlent ainsi dans leurs travaux respectifs de la pertinence de la «
communauté d’apprentissage professionnelle (CAP) » définie selon Peters et Savoie-Zajc
(2013, p. 104) « comme un dispositif riche et pertinent de formation continue a I'intérieur
duquel les participants s’engagent dans un processus dynamique d’ajustement de
pratique, basé sur la réflexion et le partage avec les collégues, en vue d’aider les éleves a

réussir leur parcours scolaire ».

En guise de conclusion, différents moyens s’offrent aux enseignants qui sont a la
recherche de nouveaux dispositifs d’enseignement et d’apprentissage et peuvent étre
formels (comme la participation a des conférences, colloques, suivi de formation

universitaire) ou informels (comme le bouche-a-oreille).
5.1.2 Les espaces pris en compte dans l'inversion de sa classe

Selon la littérature disponible, le découpage des espaces constitue 1'idée centrale dans la
description et le fonctionnement de la classe inversée (Bergmann et Sams, 2012 ; Brame,
2013 ; Dumont Denis Berthiaume, 2016 ; Lecoq et Lebrun, 2015). C’est a partir de cette
délimitation des espaces que se structure la situation didactique ( Dias-Chiaruttini, 2019 ;
Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini, 2014). Mais quels sont ces espaces et comment sont-ils

liés a I'enseignement et a I'apprentissage des contenus ?

Dans la perspective de promouvoir un apprentissage collaboratif voire un apprentissage
centré sur l'apprenant (Mazur et Jacobsen, 2015 ; FLN, 2014), le dispositif classe
inversée propose un élargissement de l'environnement d’apprentissage pour inclure
I'espace auxiliaire, notamment la maison (Félix et Mouton, 2021). L’enjeu est de

rapprocher voire de s’approprier deux espaces géographiques fortement contrastés pour
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favoriser 1'enseignement et 1'apprentissage. Il y a d'un coté l'espace scolaire, représenté
traditionnellement selon Phillipot et Glaudel (2016), par la salle de classe ot se déroule une
situation didactique principale (SDP) et de I'autre c6té, la maison, qui est de nature un
espace qualifié hors scolaire (Reuter, 2015) mais dans lequel peut avoir lieu une intention
didactique. Ce type de situation a domicile correspond a ce que Félix et Mouton (2021)
appellent une situation didactique auxiliaire (SDA) signifiant des activités didactiques se
déroulant en dehors de temps scolaire mais qui ont une relation significative avec le
contenu scolaire. En s’inscrivant dans cette logique sans aucune formalisation théorique
spécifique, la classe et la maison sont ainsi qualifiées d’espace de travail interconnecté, ce
qui implique que la situation didactique peut franchir la frontiére de I'école en maintenant

un certain rapport de continuité ou de continuum avec 1’espace scolaire.

L’analyse des données construites montre une certaine homogénéité et une perception
d’évidence dans les représentations des enseignants interrogés lorsqu’il leur est demandé
d’expliquer ce que signifie pour eux la classe inversée. Les enseignants interrogés lors de
I'entretien ont tous évoqué d’une maniére ou d’une autre le lien entre l'espace scolaire
(caractérisé par la classe) et I'espace auxiliaire (représenté par la maison) comme une

particularité de la classe inversée.

(6R4) alors la classe inversée pour moi c’est l'idée de déporter une partie des
activités qu’on fait traditionnellement en classe et la décaler un petit peu a la
maison / I'objectif c’est d’essayer de trouver les éléments les plus pertinents a

sortir de la classe pour aller faire en amont

(16R3) il y a en amont des choses a faire chez soi pour arriver en classe pour pouvoir

faire un travail collaboratif

(14R1) + alors pour moi la maniere dont je l'explique aux enfants qui est assez
simple c’est en fait + en général + ils ont la lecon faite en classe avec les exercices
d faire a la maison /1a d la maison ils n’ont jamais les exercices a faire /ils les feront
toujours en classe avec moi puisque c’est la qu’ils ont plus besoin de moi / et par
contre on devra voir quelques lecons parfois a la maison/ et dans le fait jamais ils

n’ont une lecon a découvrir tout seul a la maison
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Le continuum établi entre espace scolaire et espace auxiliaire (Cohen-Azria, 2012 ; Cohen-
Azria et Dias-Chiaruttini, 2014, 2016) permet alors d’interroger les situations didactiques
construites dans ces espaces. Cela crée en d’autres termes 1’occasion de réfléchir sur ce
qui se passe réellement dans ces espaces délimités et plus précisément, sur le contenu
d’enseignement. Les scénarios d’apprentissage ainsi que les contenus d’enseignement
proposés aux éleves sont élaborés trés différemment selon les espaces. Lorsque les
enseignants interrogés parlent de I'inversion, ils y associent en parallele deux types de
contenus : contenu théorique et contenu pratique. Le premier type de contenu représente
tout ce que I'enseignant met a la portée des éléves en termes de connaissances notionnelles
a consulter a distance (a domicile) et le second type, qui est un contenu pratique, renvoie a
des exercices ou des activités d’apprentissage a réaliser en présentiel avec I'ensemble de la

classe soit en petits groupes ou a titre individuel.

(16R7) la classe inversée euh + c’est alors au départ les éleves travaillent les
notions théoriques a la maison et euh + d la base c’est ensuite on utilise les notions
pour pouvoir faire par exemple une évaluation sommative / en tout cas s’assurer

que les savoirs sont acquis

(8R8) alors la classe inversée c’est euh + un changement des paradigmes un
changement en fait des positions de l'enseignant et euh +un changement aussi
des pratiques + on sait bien évidemment pour l'enseignant que pour les éleves /
euh +donc il y a une partie en fait des notions qui est abordée en fait a la maison
et c’est vraiment les notions théoriques / et en classe on aborde + comment dirai-
je + on va aborder des notions théoriques mais on va les impulser sous forme
d’activités /et euh +ces activités en fait on les appelle tout classiquement des

exercices

(12R4) alors il y a une chose que j'ai pas précisé sur la définition de classe
inversée parce que j'ai un peu perdu le fil c’est le fait du changement de posture
/ c’est-a-dire que quand on fait de la classe inversée ++ il y a certes une petite
inversion mais qui est caricaturale de la classe inversée + du con- tenu qui est fait

en amont et les activités plus importantes qui sont faites en classe
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Les déclarations de ces enseignants mettent en avant le type de contenus selon les espaces
délimités, illustrant ainsi la particularité de la classe inversée. Contrairement a la
méthode traditionnelle ot tous les aspects du contenu (théorique et pratique) sont
abordés par I'enseignant en classe, le dispositif classe inversée déplace le contenu théorique
a la maison pour faire place au contenu pratique en classe. L’idée qui sous-tend
I'externalisation des contenus théoriq