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INTRODUCTION

Ariane DUMONT et Denis BERTHIAUME*1


Le contexte de l’enseignement supérieur est en changement, les technologies bousculent les pratiques et remettent en question les méthodes traditionnelles d’enseignement et d’apprentissage. Mais alors, qu’est-ce que la classe inversée et comment s’inscrit-elle dans ce changement de paradigme ? S’agit-il de la dernière tendance à la mode importée du continent nord-américain ? La méthode miracle pour favoriser des expériences d’apprentissage optimales chez les apprenants du millénaire ? Si l’on s’amuse à chercher classe inversée sur un moteur de recherche tel que Google, ce ne sont pas moins d’un demi-million de références qui apparaissent sur l’écran en une demi-seconde. De quoi parle-t-on exactement et est-ce si nouveau ?

Ce livre, qui tente de répondre à ces interrogations, est parti du constat que les méthodes d’enseignement classiques de type transmissif sont de moins en moins adaptées aux besoins des étudiants d’aujourd’hui et qu’il devient urgent de réfléchir à de nouvelles manières d’aborder l’enseignement et l’apprentissage. Certains ont commencé il y a une vingtaine d’années à y réfléchir et l’un des premiers à avoir décrit un dispositif de type classe inversée à la fin des années 1990 est Eric Mazur, coauteur de l’un des chapitres de cet ouvrage. Et pourtant, lorsqu’on lui attribue la paternité de la classe inversée, il répond en riant qu’on doit remercier Socrate et l’apport de la maïeutique, en quelque sorte l’art de faire accoucher les bonnes réponses chez les étudiants. Cette philosophie remonterait donc à plusieurs siècles ! Selon Marcel Lebrun, également auteur de deux chapitres de cet ouvrage, il s’agit plutôt de repenser le présentiel que d’une méthode à proprement parler ; il s’agit d’un état d’esprit, le mindset en anglais.

Avant d’entrer dans le détail du fonctionnement de la pédagogie inversée, commençons par nous attarder sur les concepts d’« enseigner » et d’« apprendre ». Les Anglo-Saxons distinguent clairement l’enseignement, teaching, de l’apprentissage, learning. Or, il faut bien reconnaître qu’il y a encore trop souvent une confusion entre ces deux concepts dans le monde francophone. Les avancées des quarante dernières années en psychologie de l’apprentissage nous montrent que ce n’est pas parce qu’on enseigne que les étudiants apprennent automatiquement ; l’apprenant doit assumer la responsabilité de son apprentissage et y jouer une part active. Le rôle de l’enseignant devient donc de créer des occasions d’apprendre pour les étudiants. Dans une configuration classique, un enseignement de type purement transmissif offre peu d’occasions à l’apprenant pour s’impliquer activement et ainsi expérimenter un apprentissage en profondeur, au sens où les apprentissages deviennent utiles et durables. Qu’on le veuille ou non, les technologies de l’information et de la communication (TIC) sont en train de révolutionner l’enseignement et l’apprentissage, et la posture académique classique de transmission semble de moins en moins pertinente. À titre d’exemple, au vu de la multitude d’informations à disposition de l’apprenant par l’entremise d’Internet, pourquoi persister dans la croyance que seul l’enseignant peut « présenter » le savoir aux apprenants ? N’est-il pas possible d’orienter les apprenants vers ces sources d’information pour ensuite travailler avec eux les réflexes intellectuels essentiels à la maîtrise de ce savoir ? La question ici n’est pas de savoir si l’avancée technologique dans l’éducation est une bonne chose ou non, mais plutôt de réfléchir en termes d’opportunité pour favoriser la meilleure expérience d’apprentissage possible.

Bien sûr, il se trouvera toujours des irréductibles critiquant toute forme d’innovation pédagogique puisqu’elle s’éloigne des pratiques existantes ou usuelles. Chercher à les convaincre est probablement vain. Ce n’est donc pas notre intention dans cet ouvrage. Nous souhaitons plutôt élargir la réflexion au sujet des méthodes d’enseignement et d’apprentissage dans le contexte actuel. Ces pistes de réflexion reposent à la fois sur des notions théoriques et des applications pratiques, pour éviter le piège de la « fossilisation des pratiques innovantes », soit l’utilisation peu adaptée d’un nouveau dispositif, illustrée par la métaphore : mettre du vin nouveau dans de vieilles bouteilles.

Cet ouvrage, utilisant la pédagogie de la classe inversée pour traiter de l’évolution de l’enseignement et de l’apprentissage dans le supérieur, repose sur certaines prémisses. D’abord, il nous semble important de garder en tête que les TIC constituent un ensemble d’outils et qu’à ce titre ils sont au service de la pédagogie (et pas l’inverse !). Adapter la pédagogie aux possibilités offertes par un outil, sans réflexion pédagogique sous-jacente, ne peut que difficilement fonctionner. Ensuite, tout dispositif pédagogique, et ceci est particulièrement vrai dans le cas d’un dispositif s’inspirant de la classe inversée, doit s’appuyer sur les principes de cohérence entre contenus, objectifs, méthodes d’enseignement, évaluation et outils selon divers modèles appartenant au champ de l’ingénierie pédagogique. De plus, l’externalisation actuelle des savoirs, soit la quasi-disponibilité de tous les contenus de cours sur Internet, permet de repenser l’articulation entre travail à distance et travail en présentiel. En effet, dans un dispositif s’inspirant du modèle de la classe inversée, la partie transmissive est tout ou partiellement externalisée et le temps ainsi libéré en cours est voué à des activités qui vont permettre aux étudiants de développer leurs processus intellectuels en lien avec les contenus du cours. Les fonctions cognitives de mémorisation, de compréhension sont mobilisées à distance et celles plus complexes d’analyse, de synthèse, d’évaluation et de création sont sollicitées dans le cadre d’activités interactives sous la supervision de l’enseignant. On peut faire référence à la définition anglo-saxonne certes réductrice, mais qui a le mérite d’être claire, lecture at home and homework in the classroom, qui se traduit par « enseignement à la maison et devoirs en classe ». La pédagogie inversée ne constitue pas une recette ou méthode, mais correspond plutôt à un nouvel état d’esprit qui vise à optimiser le temps en présentiel avec les étudiants grâce à des activités les engageant dans une expérience d’apprentissage en profondeur. Cet ouvrage pose donc un regard général sur la pédagogie inversée par l’entremise de réflexions et/ou expériences menées par divers enseignants, dans divers pays principalement francophones. Il vise à montrer que la pédagogie inversée peut prendre diverses formes.


STRUCTURE DE L’OUVRAGE

Cet ouvrage souhaite donc fournir une vue générale de la pédagogie inversée. C’est ainsi que la première partie (chapitres 1 à 4) est formée de contributions pouvant être considérées comme des fondamentaux, au sens où elles fournissent, ensemble, une idée générale de la pédagogie inversée, que ce soit aux plans pédagogique, empirique, méthodologique, politique ou institutionnel. La lecture de ces quelques chapitres devrait aider un lecteur novice à cet égard à comprendre la philosophie de la pédagogie inversée, sa logique générale, son lien avec l’apprentissage et avec les TIC, et surtout sa place dans l’enseignement supérieur. La seconde partie (chapitres 5 à 13) est quant à elle formée de contributions pouvant être considérées comme des études de cas, au sens où elles fournissent des illustrations, toutes très différentes, de la façon selon laquelle on peut mettre en œuvre une démarche de pédagogie inversée. Qu’il s’agisse d’un cours à grands effectifs ou à effectifs restreints, d’une situation d’apprentissage provenant des sciences pures ou des sciences humaines et sociales, ou encore d’une mise en œuvre auprès d’étudiants intéressés par la pédagogie (comme en sciences de l’éducation) ou non, ces chapitres permettent de poser un regard sur le champ des possibles. À leur lecture, on découvrira rapidement que la pédagogie inversée n’est pas limitée à une seule méthode ou approche. Il s’agit plutôt de la concrétisation d’une philosophie, celle qui veut que l’apprenant soit davantage responsable de ses apprentissages et que l’enseignant joue davantage un rôle d’expert-accompagnant qu’un rôle d’érudit partageant ses savoirs.

En ouverture de la première partie, Marcel Lebrun nous présente une exploration de la classe inversée au confluent de différentes tendances dans le monde de l’enseignement supérieur en mouvance. Son chapitre introductif pose les jalons de la pédagogie inversée en passant en revue la littérature et en mettant en lumière les différentes tensions, tendances évolutives concernant la nécessaire transmission des savoirs par les enseignants à la reconstruction de ces derniers par les apprenants.

Les éléments amenés par Marcel Lebrun s’articulent bien avec la recension de littérature fournie par Nizet et ses collègues, dans laquelle on montre un état des lieux sur les enjeux pédagogiques, méthodologiques et théoriques de la classe inversée dans une perspective à la fois critique et réflexive. Nizet et collègues se penchent sur le bilan des études scientifiques sur la question pour synthétiser les grandes questions théoriques et méthodologiques d’un tel dispositif. Par ailleurs, le chapitre de Nicole Rege Colet portant sur la dimension institutionnelle et l’importance des leaders d’établissements face à l’innovation pédagogique montre bien l’importance d’un regard à la fois critique et constructif au regard des innovations pédagogiques. Le lecteur est mis en garde contre l’idéal de la méthode et la croyance selon laquelle les mesures administratives peuvent générer l’innovation pédagogique et avoir des effets sur les apprentissages des étudiants. Le chapitre, écrit dans un style innovant basé sur le partage d’expérience, propose une posture de leader favorisant l’expérimentation pédagogique pour la rendre contagieuse, créant ainsi l’émergence de l’innovation au sein de l’institution.

La seconde partie de l’ouvrage présente des cas d’application de pédagogie inversée. Débutant avec une explication de la classe Applied Physics 50 de la Harvard University, Ariane Dumont et Eric Mazur présentent, dans le chapitre 5, une pratique éprouvée de la classe inversée telle qu’elle est pratiquée à Harvard University. Le lecteur découvre la philosophie du cours AP50, qui se passe complètement de partie transmissive et d’examen final. Dans sa classe inversée, Mazur restitue l’expérience d’apprentissage aux étudiants en organisant l’entièreté de l’enseignement en mode d’apprentissage par équipe. Ce chapitre montre l’importance de réfléchir au dispositif global dans la mise en place d’une pédagogie inversée.

Une problématique récurrente évoquée par les enseignants du supérieur qui adoptent la classe inversée comme stratégie d’enseignement concerne les tâches préparatoires que les étudiants doivent effectuer avant le cours. Le chapitre 6 vise à proposer de recourir au podcast pour concevoir des tâches à la fois engageantes et pertinentes en amont du cours et/ou sous forme de consolidation après le cours. Le podcast, sans nécessiter de grands moyens de mise en œuvre, apporte une réponse prototypique intéressante à cette problématique. Le lecteur découvrira en quoi consiste un podcast pédagogique, comment s’y prendre pour se lancer dans la réalisation d’une capsule et de quelle manière l’intégrer judicieusement dans un scénario pédagogique.

Dans le chapitre 7, Ariane Dumont présente une classe inversée pour l’enseignement d’une langue étrangère dans une haute école spécialisée suisse. Le dispositif construit se base sur un modèle économique, le business model canvas, qui a été adapté au contexte de l’enseignement supérieur.

Dans le chapitre 8, Nathalie Younès et collègues évoquent, quant à eux, des éléments précurseurs dans l’histoire des questions pédagogiques, tirés d’un conte indien qui remonte à près de deux mille ans, en résonance avec les approches actuelles des classes inversées. La deuxième partie du chapitre porte sur une étude de cas et l’esquisse de pistes opératoires.

Marion Gaudenzi, Stella Vonie et Simon Zingaretti présentent, au chapitre 9, la classe qui n’arrivait pas à se renverser. L’histoire d’un atelier de formation sur la classe inversée et de ses rebondissements. Les auteurs expliquent leur intention de départ et comment ils ont choisi de proposer un atelier sous forme de classe inversée afin de faire vivre ce dispositif aux participants. Ils relatent ensuite l’expérience vécue avec les participants, laquelle n’a pas correspondu à ce qui était prévu. Une analyse de l’expérience et les conclusions à en tirer sont présentées par les auteurs.

Le chapitre 10 porte sur une expérience de classe inversée en formation initiale de futurs enseignants. Isabelle Nizet et Florian Meyer décrivent leur démarche, menée dans une perspective de Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), en incluant une problématisation et une conception de classe inversée. Les différentes étapes du processus de conception d’un modèle hybride de formation dans un contexte de pédagogie de l’enseignement supérieur sont mises en lumière par les auteurs, qui ont également questionné les étudiants sur leur expérience d’apprentissage et sur les perspectives de transfert de cette expérience dans leur développement professionnel.

Au chapitre 11, Pascal Detroz et Dominique Verpoorten se penchent sur les raisons d’adopter la pédagogie inversée dans l’enseignement supérieur. Ils commencent par expliquer comment l’Université de Liège, en Belgique, a mis en pratique des dispositifs précurseurs depuis la fin des années 1990. Contrairement à ce que la recherche évoque, les initiatives de classes inversées présentées dans ce chapitre montrent que le contexte institutionnel peut jouer un rôle positif dans l’émergence de l’innovation pédagogique et à l’égard du développement professionnel des enseignants.

Le chapitre 12 porte sur une approche inédite de la classe inversée en mode « do it yourself ». Son auteur, Jean-Charles Cailliez, décrit un dispositif de pédagogie inversée dans lequel les étudiants construisent le cours, préparent les interrogations et les devoirs, à l’intention de leur enseignant, qu’ils corrigent eux-mêmes. Dans cette classe renversée, ce sont les étudiants qui enseignent le cours à leur professeur. Le cours est conçu de manière à engager les étudiants dans un travail collaboratif afin de favoriser un apprentissage en profondeur. Étudiants et enseignant inversent les postures, les étudiants devenant les constructeurs de savoir et l’enseignant l’orchestrateur de l’enseignement.

Enfin, le chapitre 13 présente le processus de mise en œuvre de la classe inversée dans un contexte à forte fracture numérique et à très faible ancrage de l’auto apprentissage. Le champ d’expérimentation est l’Université de Yaoundé 1 au Cameroun. Anne Marie Chana et Bernabé Batchakui commencent par exhiber la problématique d’engorgement auquel font face les institutions en Afrique sub-saharienne, source d’un sureffectif toujours croissant engendrant une inefficacité de l’enseignement en présentiel. Le recours aux technologies (plateformes de formation à distance et autres dispositifs numériques) se présente alors comme une alternative forte. Les auteurs montrent de quelle manière ils ont déployé ces technologies dans un contexte de faible couverture numérique et disponibilité de l’Internet, et comment ils les ont exploitées pour la pratique de la classe inversée, qui apparait comme une modalité appropriée en situation de massification.

Dans cet ouvrage, nous avons souhaité donner la parole à des acteurs reconnus en pédagogie de l’enseignement supérieur afin de leur permettre de partager leur expérience, leur constat et leur vision en matière de pédagogie inversée. Nous espérons que vous y trouverez des pistes de réflexion intéressantes, autant pour votre développement professionnel que pour la promotion de l’innovation pédagogique dans votre contexte éducatif, et que vous aurez autant de plaisir à le lire, en tout ou en partie, que nous en avons eu en le produisant. Nous vous en souhaitons une bonne lecture !










CHAPITRE 1

La classe inversée au confluent de différentes tendances dans un contexte mouvant

Marcel LEBRUN*1



INTRODUCTION

Un examen de la littérature (scientifique ou « grise », numérique oblige) à propos des classes inversées permet de découvrir un panorama constitué de différentes tensions, de tendances évolutives ou potentiellement disruptives concernant plusieurs composantes de l’enseignement voire de l’éducation : (1) de la nécessaire transmission de l’héritage des savoirs (de différentes natures) à la reconstruction de ces derniers par l’apprenant, (2) de l’exercice des savoir-faire disciplinaires ou académiques au développement de compétences génériques (3) qui lui permettront de continuer à apprendre tout au long de la vie, (4) de l’évaluation de l’assimilation des savoirs cristallisés à la validation voire la valorisation des produits objectifs et des processus manifestes dans le cadre de portfolios témoins du développement et du potentiel de développement socioprofessionnel de la personne… et tout cela (5) dans un contexte fortement marqué par le numérique, par les réseaux sociaux, par l’internationalisation…

Ces nécessités, ces constats, ces « in-tensions » (entre intentions motrices et tensions résistives) permettent de percevoir les éléments précurseurs de l’évolution ou d’une transition de phase d’un système à un autre certainement plus complexe et potentiellement émancipatoire dans une perspective humaniste. Ainsi, les classes inversées pourraient constituer le dispositif précurseur de ces évolutions par l’agrégation qu’elles proposent entre les objectifs décrits, les méthodes à activer, les potentiels du numérique (considéré comme technologie) et les nouvelles formes d’évaluation qu’elles entraînent sans oublier les changements de mentalités qu’elles supposent.

C’est donc à présenter et à étudier les conditions nécessaires et suffisantes de cette « évolution à valeurs ajoutées » pour l’apprentissage que nous consacrerons ce chapitre. En particulier, nous présenterons comment et en quoi les classes inversées pourraient contribuer à cette évolution par l’ensemble des méthodes qu’elles activent et les changements de mentalité auxquels elles nous convient.




1. ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR : TENSIONS ET TENDANCES DANS UN CONTEXTE GÉNÉRAL EN MUTATION


1.1 L’ENSEIGNEMENT DAVANTAGE CENTRÉ SUR L’APPRENTISSAGE


Il est intéressant, à l’entame de ce chapitre, d’interroger certains fondements ou certaines pratiques de ce qui allait devenir les Flipped Classrooms ou encore les classes inversées. Bon nombre de lecteurs de ce chapitre, encore étudiants, ont certainement rencontré de tels « enseignants inverseurs »1. On rencontre des pratiques d’enseignants comme celles d’Eric Mazur2 (professeur de physique à Harvard University) qui, comme il le décrit dans son livre de 1997 à propos du travail entre pairs, demande à ses étudiants de lire son ouvrage de référence et ses notes de cours avant son cours proprement dit pour consacrer ce dernier aux difficultés exprimées par les étudiants, à des approfondissements et à différents exercices. Il explique plus en détail sa philosophie au chapitre 5. Un peu plus tard, en 2000, on trouve, par exemple encore, un article publié dans une revue consacrée à l’éducation en économie, dont le titre est éloquent Inverting the Classroom: A Gateway to Creating an Inclusive Learning Environment (Lage, Platt & Treglia, 2000). Il y est question de l’inversion des activités traditionnellement effectuées en classe (la lecture ou la leçon) avec celles tout aussi traditionnellement faites par les étudiants en dehors de la classe.

Le concept, ou en tout cas l’appellation (voire le Buzz) de Flipped Classrooms, est apparu vers 2007 quand deux enseignants en chimie dans l’équivalent de notre niveau secondaire aux États-Unis, Jonathan Bergman et Aaron Sams (Bergman & Sams, 2008, dernière édition en français en 2014), ont découvert le potentiel de vidéos (PowerPoint commentés, Podcast, Screencast…) dans le cadre de leurs enseignements.

Il s’agissait donc pour ces derniers de motiver leurs élèves à préparer (à domicile ou alors hors classe ou encore sans la présence physique ou la supervision de l’enseignant) les leçons qui sont traditionnellement données en classe afin de rendre les séances en classe plus interactives : Lectures at Home and Homework in Class (la « leçon » à la maison et les devoirs en classe) le slogan était lancé. L’air de rien, cette méthode est à la fois une petite révolution par rapport à l’enseignement dit traditionnel (le magistral, l’enseignement ex cathedra) et une piste d’évolution acceptable et progressive pour les enseignants qui souhaitent se diriger, sans négliger la transmission des savoirs (les connaissances cristallisées), vers une formation davantage centrée sur l’apprenant, ses connaissances et ses compétences (les connaissances fluides). Comme nous le voyons déjà, ces classes inversées (selon la traduction française largement répandue de Flipped Classrooms) repositionnent et redéploient les espaces-temps traditionnels de l’enseigner-apprendre.

Dans le prolongement de différents courants finalement assez rhétoriques comme la formation centrée sur l’apprenant (mais, suivant la définition de Brown et Atkins [1988], former ne serait-ce pas, à titre principal, donner aux étudiants des occasions d’apprendre ?), comme les pédagogies actives (le constructivisme ou le socioconstructivisme ne nous invitent-ils pas à considérer ces mots « pédagogies » et « actives » comme une tautologie ?), les classes inversées vont plus loin que les intentions ou même les méthodes en proposant un cadre d’actualisation des premières (rendre les intentions possibles en tenant compte des contraintes) et un cadre compréhensif pour les secondes (inscrire telle technique ou telle méthode dans un scénario global qui leur donne du sens).

Figure 1.1. Croisement des continuums spatio-temporels
 (présence et distance) et pédagogiques (enseigner et apprendre)
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1.2 L’APPRENTISSAGE TOUT AU LONG DE LA VIE


Si l’école change ou va changer, c’est aussi parce qu’elle prépare à une société qui change et sans doute plus vite que jamais dans l’histoire de l’Humanité. Qu’on le veuille ou non, le numérique a déjà changé nos façons de prendre nos loisirs, de travailler, de rencontrer nos amis, de nous informer, de communiquer, de vivre. L’externalisation des savoirs rend ceux-ci partout disponibles, la connectivisation des interactions nous libère des contraintes de l’espace et du temps… Les technologies nous rendent libres, mais serons-nous capables de profiter de cet espace de liberté en nous appropriant correctement ces outils ? Entre remède et poison, entre émancipation et aliénation, toujours, ces outils que nous avons nous-mêmes créés nous mettent au défi. Andreas Schleicher (2011) s’exprime ainsi (nous traduisons) : « Nous vivons dans un monde en mutation rapide et reproduire les savoirs actuels et les compétences utiles ici et maintenant ne va pas suffire pour faire face aux défis du futur. Il y a une génération, un enseignant pouvait penser que ce qu’il enseignait à ses élèves allait les accompagner pendant toute une vie. Aujourd’hui, par la suite des changements rapides économiques, sociaux, nous avons à préparer nos étudiants pour des métiers qui n’existent pas encore, pour des technologies qui ne sont pas encore inventées et pour faire face à des problèmes dont nous n’imaginons même pas la venue. »

Le temps de l’école n’est plus seulement cette période de l’enseignement obligatoire et la formation toute la vie durant (le LLL, LifeLong Learning) est bien davantage que la formation continue. La classe inversée qui ambitionne de nous habituer à aller chercher les savoirs et savoir-faire en dehors de la classe nous entraînera-t-elle à développer ces compétences (apprendre à chercher et à trouver l’information, à la valider, à la confronter au collectif, à la critiquer, à la communiquer…) pour continuer à apprendre toute la vie durant ?




1.3 L’APPARITION ANNONCÉE DES COMPÉTENCES GÉNÉRIQUES


Compétences ! Que voici un concept si souvent cité dans la réflexion sur les mutations des systèmes éducatifs. Si les savoirs et certains savoir-faire sont là sur la Toile, rendus disponibles ou actionnables, encore nous faut-il être capables de les agencer, de les combiner à bon escient pour résoudre les « problèmes » de la vie quotidienne ou ceux plus larges dont Schleicher nous parlait. Jacques Tardif (2006) définit ainsi cette notion : « Une compétence est définie comme un savoir-agir complexe qui prend appui sur la mobilisation et la combinaison efficace d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de situations ». Nous proposons une définition personnelle construite sur les éléments suivants que nous appelons parfois les « CCC » (Lebrun, 2011a) : des Capacités (les savoir-faire et savoir-agir, ces opérations élémentaires à effectuer et à combiner, de plus en plus instrumentées par les TIC) qui s’exercent sur des Contenus (ce sur quoi s’exerce la capacité, les savoirs dorénavant partout accessibles ou disponibles) dans différents Contextes (les conditions dans lesquelles s’exercent les opérations et prennent sens les productions). En ce qui concerne les deux premiers termes (contenus et capacités, très proches des Savoirs et Savoir-faire), la taxonomie de Bloom revisitée les croise (Anderson et al., 2001) : différents types de savoirs (factuels, conceptuels, procéduraux…) et différentes activités (mémoriser, comprendre, appliquer, analyser…). Cette approche cognitive (liée aux connaissances et à leur construction) est complétée par la typologie de Jean-Marie De Ketele (1986) qui ajoute aux savoirs et savoir-faire des éléments qui touchent davantage aux comportements, aux attitudes, à la manière d’anticiper, de se mettre en projet : les savoir-être et savoir-devenir. Ces « compétences » qui sortent ainsi du giron des disciplines cloisonnées et purement académiques, qui sont également censées se développer toute la vie durant, qui font rarement l’objet d’un apprentissage formel… en prennent un statut de transversalité : compétences génériques ou transversales, fuzzy ou wicked competences (Knight, 2007) ou encore compétences LLL (LifeLong Learning). L’Europe les définit dans son cadre de référence de 2006 (Union européenne, 2006). Elles sont reliées à l’esprit critique, la créativité, l’initiative, la résolution de problèmes, l’évaluation des risques, la prise de décision, la gestion constructive des sentiments…

Remarquons bien que le développement des compétences n’est pas antagoniste absolument à l’acquisition de savoirs. Tout d’abord, les définitions du terme « Compétence » contiennent explicitement les savoirs (on ne peut faire « tourner » une compétence sur rien) et ensuite il existe des savoirs structurés qui portent sur les compétences (par exemple, un manuel sur la recherche d’informations ou un guide du travail en équipe). La classe inversée, en particulier dans sa phase en présence, vise le développement, l’accompagnement et la validation, de telles compétences au travers de situations-problèmes proposées ou de différents exercices de communication, de travail d’équipe… Plutôt que d’écouter une leçon sur les piles chimiques, les élèves ou les étudiants sont amenés à présenter en groupe différentes piles. Ils apprennent les savoirs sur ces piles et aussi… à chercher l’information, à la présenter, à la comparer, à travailler en équipe… Mais l’enseignant doit alors les accompagner dans ces exercices ici évoqués. Un autre métier !




1.4 LA VISÉE SOCIOPROFESSIONNELLE DES PROGRAMMES D’ÉTUDES


Les approches par compétences comme celles que nous avons simplement décrites sont souvent associées aux approches-programmes. Tout d’abord, une compétence ne se développe pas dans un cours donné (comme si on pouvait développer l’esprit critique dans une période de quelques mois), elle s’enrichit au travers de différentes activités proposées par des enseignants différents à propos de savoirs différents ou considérés comme tels. Encore faut-il que les enseignants sachent ce qui se passe dans les autres cours du programme (ce qui est en fait rarement le cas) afin d’organiser ensemble et au mieux ces différents exercices de compétences ! Ensuite, les contextes dans lesquels les compétences s’exerceront sont rarement monodisciplinaires : leur richesse provient en particulier de la multiplicité des points de vue proposés et des interrelations entre ces différentes facettes. Elles sont souvent issues de la vie quotidienne, de la vie professionnelle… elles sont authentiques. Pensez-vous qu’un corps humain se réduise à une approche cardiologique, à une autre pulmonaire, à une troisième néphrologique ? Les situations proposées aux étudiants deviennent davantage matricielles ou intégrées plutôt que cloisonnées, constituées de parties dont la conjonction restera toujours inférieure à l’ensemble. Finalement, on l’aura compris, les situations, terrains d’exercices de compétences que nous évoquons, deviennent davantage proches de celles rencontrées dans la vie socioprofessionnelle. Il ne s’agit pas seulement de former des chercheurs qui décontextualisent les situations provoquées par l’expérimentateur ou amenées par le réel, recherchent les points de différence ou de similitude (les invariants), les modélisent en les organisant dans le monde des idées… Il s’agit aussi dans un chemin inversé de former des praticiens capables de ramener ces éléments conceptuels et leurs structures principales afin de comprendre les fonctionnements concrets de la vie courante et d’imaginer des solutions aux problèmes qui se posent. Comme nous le dirons plus tard, il ne s’agit pas de soumettre un monde à l’autre (le monde des idées et le monde réel), de soumettre la théorie à la pratique (ou l’inverse), de soumettre l’université au monde professionnel (ou l’inverse), mais de faire fonctionner la dialectique entre ces approches en préparant les apprenants à ces complémentarités fructueuses.




1.5 L’INTERNATIONALISATION DE L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR


Depuis toujours, les universités ont été des lieux de rencontre, de brassage et de construction d’idées et de savoirs. La mobilité des étudiants, voulue et encouragée ainsi que les rankings régulièrement publiés amènent ces dernières à être comparées entre elles. Mais pour pouvoir se comparer, il faut se ressembler et les critères globaux d’évaluation présentent aussi le risque d’une homogénéisation peu encline à l’émergence de modes alternatifs de pensée et de système de valeurs. Pourtant, on assiste récemment à des idées novatrices de contrat entre l’université et la société, d’université citoyenne : « L’Université du 21e siècle sera citoyenne, responsable et solidaire ou ne sera pas. Elle devra reposer sur un nouveau contrat avec la société. Sa construction appelle une stratégie de changement en réseau » (conférence de Pierre Calame à Brasilia en 2003). Entre le mouvement centripète de construction de savoirs et d’invariants et le mouvement centrifuge d’alimentation, d’enrichissement et d’exploitation de ces savoirs dans la société, c’est une vision systémique qui est ici préconisée. L’université n’est plus le seul lieu de cette construction validée et depuis longtemps. Les connaissances humanisées et multiverselles (pour paraphraser Bruno Latour [2012] qui parle de notre monde comme d’un multivers et en opposition avec « universelles ») se construisent sur les réseaux sociaux. Ne pas y participer constitue un rejet d’une mine de richesses intellectuelles dont il revient à l’université d’extraire l’essence, le sens. L’opération et le changement de paradigme associé (depuis la fameuse « Tour d’ivoire ») sont gigantesques et ne pourront être envisagés sans l’ubiquité et la rapidité proposées par les TIC.

La lecture même rapide de ces cinq points de tension conduit à une vision du monde de la formation davantage orientée sur le relationnel, sur l’ouverture, sur l’horizontalisation des échanges… que sur le cloisonnement, le repli sur soi, la tour d’ivoire, la verticalisation. Ces changements que nous entrevoyons s’installeront très progressivement, d’une manière évolutive et « oscillante » entre des forces potentiellement émancipatrices et d’autres à imaginer davantage comme des forces de rappel ou alors de maintien. Ainsi, l’apprenant (c’est-à-dire, chacun de nous, apprenant toute la vie durant) est finalement adoubé à parcourir lui-même les champs du savoir et à créer sa propre communauté d’apprentissage. L’enseignant est lui aussi invité à quitter le cadre strict de son cours pour imaginer avec d’autres enseignants les situations-problèmes qui redonneront de la cohérence aux savoirs récoltés et du sens à la présence. Et l’institution qui s’ouvre elle aussi à la société qui l’environne y trouvant à la fois son inspiration et son terrain d’application… À chaque fois, des potentiels de développement voire d’humanisation sont présents, des risques d’aliénation, de « perdre la proie pour l’ombre » aussi. L’hybridation est probablement une voie qui nous permettra de progresser en ajustant les intentions aux réalités des contextes et malgré son nom, un peu trop catégorique, la classe inversée est une des pistes à investiguer.






2. APPRENTISSAGE : LES RAPPORTS AUX SAVOIRS ENTRE CONSTRUCTION ET ASSIMILATION

Les technologies de l’information et de la communication, les TIC nous affranchissent des contraintes de l’espace et du temps et conduisent à une externalisation inexorable des savoirs. Élargissant le concept de classe et d’amphithéâtre, elles nous donnent (potentiellement au moins) accès à des savoirs largement distribués et à un accompagnement pédagogique tout aussi potentiellement assuré par la communauté planétaire. Encore une fois, notre propos n’est pas de transformer « l’école » en un vestige historique de l’enseignement et de la formation, mais de rechercher avec notre lecteur des perspectives pour une éducation plus conforme avec les évolutions de la société. Car, c’est bien d’éducation (conduire en dehors, é-duquer), d’évolution, d’hybridation comme nous l’avons dit, qu’il s’agit. Les savoirs et leurs supports (l’écriture, le livre, le multimédia, les MOOC3) ont de tout temps modifié profondément nos façons de vivre, de travailler, d’apprendre… Potentiellement émancipateurs, ils ont secoué à chaque fois les structures, les organisations sociales, économiques, politiques.

Tentant d’entrevoir les perspectives pour l’école de demain au départ du phénomène précurseur des classes inversées (savoirs à transmettre externalisés, nouveaux rôles des enseignants et des apprenants), nous constatons une tension tangible entre un système top-down conservatif, fortement structuré, normalisé (on peut penser aux cours ex cathedra en représentation au lieu dit et à l’heure dite ou encore à l’évaluation dans le cadre de référentiels de compétences) et un autre en émergence davantage centré les utilisateurs, les apprenants, un système plus horizontal (pensons ici aux réseaux sociaux et à l’évaluation par les pairs). Ces tensions sont caractéristiques des moments de « renaissance » des systèmes (politiques, éducatifs, économiques, sociaux) et ont été le plus souvent initiées et accompagnées par diverses innovations technologiques comme l’ont été l’écriture, l’imprimerie, la télévision, et plus récemment l’Internet et le numérique (Giorgini, 2014). En particulier, au niveau des savoirs considérés ici comme un patrimoine d’une communauté, d’une société, d’une culture, on y trouve ou plutôt on y retrouve ce tiraillement entre les savoirs découverts, déjà là, historiquement façonnés dans le monde des idées (à transmettre ou à découvrir au travers de symboles) et les savoirs socialement construits, témoins ou plutôt fruits d’une époque (à découvrir dans leurs contextes et à s’approprier). De nouveau, nous pensons que cette catégorisation est une réduction pourtant débattue philosophiquement pendant des siècles (la théorie de sublimation de l’expérience ou de la pratique ou alors l’expérience et la pratique creuset de la théorie) qu’il nous importe de rendre systémique dans un aller-retour permanent et constructif entre ces extrêmes4.

Tout au long de cette quête des savoirs, les humains se sont dotés d’instruments amplificateurs de leurs sens et de leur intelligence ainsi que d’outils démultiplicateurs de leurs actions sur l’environnement (une façon d’intégrer la genèse instrumentale de Rabardel5 [1995] à notre propos). En même temps, le cycle de Kolb (de l’expérience quotidienne à l’expérimentation méthodique)6 nous équipe d’une grille de lecture de ces cycles permanents entre d’une part modèles explicatifs et contextuels et d’autre part théories universelles et prédictives (Kolb, 1984). Ces regards épistémologiques et historiques devraient, comme nous le verrons, nous éclairer sur l’enseignement et en particulier sur la place de ces techniques et technologies dans l’éducation. Ainsi, nous tenterons d’élaborer quelque peu autour des propositions suivantes :


	les savoirs sont ainsi à la fois des éléments cachés à découvrir (Kepler découvre les lois de… Kepler) et des constructions historiquement et socialement ancrées (Kepler était aussi un homme de la Renaissance). Cette posture par rapport au savoir, bien souvent composite des extrêmes annoncés, détermine-t-elle une certaine façon de considérer l’enseignement, d’utiliser et de promouvoir ou non des méthodes dites actives (socioconstructivistes), d’intégrer les technologies comme un outil d’accès aux savoirs (les fameux MOOC, par exemple) ou un instrument polyfonctionnel d’appropriation des savoirs (les environnements personnels d’apprentissage, par exemple) ?


	quelque part, il y a quelques siècles, les savoirs ont remplacé les dieux de l’Olympe qui déterminaient les saisons, les actions humaines… et regardaient d’un mauvais œil les Prométhée de l’innovation. Nul besoin d’anges pour faire tourner les planètes ! Peut-on ainsi mieux comprendre les résistances de l’enseignement « traditionnel », de la tradition orale où uniquement le prêtre, le clerc, le prof peut officier à la transmission des savoirs « révélés » ?


	le savoir étant dès lors un outil de pouvoir agir, de pouvoir influencer… peut-on comprendre certaines résistances des citadelles du savoir et autres tours d’ivoire devant l’externalisation des savoirs (déjà commencée il y a longtemps par l’avènement du livre, un média somme toute subversif) et devant l’horizontalisation des formes de formation (l’enseignement mutuel, les communautés d’apprentissage et le compagnonnage ne sont pourtant pas une invention récente) ;


	la science progresse par décontextualisation à la recherche d’invariants, de lois, de principes, de théories… Anecdotes et cas particuliers constituent un brouillard qui peut empêcher de distinguer la théorie sous-jacente. Celle-ci dégagée, il est tentant d’enseigner la théorie en la privant ainsi du contexte qui l’a fait naître ;


	les médias ont un potentiel émancipateur. La bible imprimée des premiers temps de l’imprimerie devait « permettre à chacun » d’accéder directement aux saintes Écritures sans passer par la lecture et l’interprétation d’un clerc dûment adoubé. Les livres sont brûlés sur la place publique par les dictateurs de tout poil. Les réseaux sociaux participent dorénavant, et tout aussi bien, aux insurrections pour la démocratie et à la propagande démagogique. Peut-on ainsi comprendre que pas mal d’innovations technopédagogiques orientées pourtant vers la participation active, le développement de l’esprit critique et de la créativité… conduisent bien souvent à une certaine fossilisation des pratiques (le fameux tableau blanc interactif [TBI] étant principalement utilisé comme tableau noir électrique) ?


	les chemins de l’innovation sont scandés d’oscillations successives amorcées par des élans portés par de nouveaux outils, de nouvelles technologies… habilement détournés par des pionniers (les réseaux dits « sociaux » sont transformés en Tweet Class à des fins éducatives). On en a connu de tels élans avec le cinéma, l’enseignement assisté par ordinateur, le multimédia, le Web, le numérique, les MOOC… mais les forces de rappel (à l’ordre) des systèmes sont fortes. Peut-on comprendre ainsi pourquoi les soutiens à ces innovations sont le plus souvent concentrés sur l’infrastructure, le matériel, les ressources… sans que les éléments humains ne soient réellement concernés ?




Plus qu’un lieu de découverte des savoirs construits par l’humanité pour étancher sa curiosité, pour comprendre son environnement, pour prédire son évolution, plus qu’un espace de représentation (au sens théâtral du mot) du jeu entre les concepts, les principes et les théories, la classe inversée, sans négliger ces derniers, se propose de donner un sens nouveau à la présence, à la rencontre des maîtres et de leurs apprentis. Il s’agit de remettre l’humain au centre, de favoriser la relation entre ces humains et leurs savoirs, tous à déconstruire pour mieux les reconstruire. Même si l’innovation est au cœur du débat, la vigilance est de mise : les forces de rappel des systèmes établis sont grandes et les ornières de l’innovation sont profondes.




3. DES DISPOSITIFS POUR FAVORISER L’APPRENTISSAGE


3.1 À LA RECHERCHE DE COHÉRENCE


Dans les champs de tension que nous avons décrits au premier point, il devient nécessaire selon nous de retourner aux fondamentaux. Un de ceux-ci concerne l’élaboration par le formateur (nous ?) de dispositifs pédagogiques dans lequel l’apprenant (nous aussi ?) pourra apprendre. John Biggs7 (2003 ; 2014) préconise ainsi l’alignement constructif.

L’alignement constructif (on entend parfois, à tort selon nous, constructiviste) consiste en l’alignement des objectifs d’apprentissage déclarés (intended Learning outcomes), des méthodes pédagogiques mises en place et de l’évaluation (des apprenants).

Pour notre part, nous avons complété cet alignement en tenant en compte les outils technologiques (l’une de nos préoccupations dans cet article). Nous écrivions récemment (Lebrun, 2011b) :

« Parmi les conditions qui émergent des études (Lebrun, 2007), celle de l’alignement entre les objectifs (aujourd’hui, après les compétences, les learning outcomes), les méthodes mises en place pour les atteindre et les évaluations de cette atteinte par les étudiants (Biggs, 2003) est féconde : il manque dans ce modèle, selon nous, les outils (ressources, instruments et réseau) qui pourtant imprègnent ces piliers de la construction de dispositifs à valeurs ajoutées. En effet, les objectifs exprimés en termes de compétences (recherche d’information, esprit critique, travail d’équipe, communication…) sont colorés par le numérique ; les méthodes orientées vers l’apprentissage effectif et augmenté seront soutenues par ces mêmes outils. Pourquoi sont-ils si peu présents dans nos “référentiels de compétences” ? »


C’est pourquoi nous avons proposé un principe un peu plus large que nous avons appelé principe de cohérence. Dans la figure ci-dessous, nous développons une approche davantage systémique « Objectifs, méthodes et outils » en les encadrant par l’omniprésente évaluation : l’évaluation des apprenants (à l’intérieur) et l’évaluation du dispositif ainsi créé (à l’extérieur). Nous y inscrivons donc deux choses « nouvelles » : la présence de la technologie avec le pôle « Outils » et l’évaluation du dispositif (en complément de l’évaluation des apprenants).

Figure 1.2. Adaptation de l’alignement constructif (Biggs, 2003)

[image: Image]





3.2 OÙ IL EST QUESTION D’OBJECTIFS


Dans le premier point de ce chapitre, nous avons présenté la notion de compétence tout d’abord d’une manière générale « comme un savoir-agir complexe… », mais aussi comme un objet tridimensionnel reposant sur les dimensions contenus (les « savoirs », les nominatifs), capacités (les « savoir-faire », les verbes) et contextes (le où, le quand, le pourquoi, le comment…)8 dans lesquels les deux premiers interfèrent en tentant d’y redonner ou d’y dégager du sens. Cette proposition nous permet aussi de mettre en évidence les contextes dont nous avons abondamment parlé au point 2, contextes initiaux dans lesquels les savoirs sont nés et contextes revisités par ces mêmes savoirs.

Dans l’école traditionnelle, les contextes proposés (on dira les situations problèmes) restent éminemment… scolaires : la véritable complexité des contextes par leurs interconnections n’est que difficilement soluble dans des savoirs compartimentés et cloisonnés.9 À force de délimiter, dans le contexte de l’enseignement, les terrains respectifs des savoirs (les fameuses disciplines), on éloigne ces derniers des réalités qu’ils sont censés décrire. Loin de nous cependant l’idée d’opposer théories désincarnées et pratiques non généralisables. Les compétences transversales permettent ce cheminement entre les extrêmes dans une sorte de complémentarité systémique. Le numérique nous conduit à une interpénétration des lieux de pratiques et des lieux de formation, les classes inversées nous indiquent des configurations possibles : les contextes traversent les murs de la classe pour devenir objets d’étude et les savoirs de « l’école » sont disponibles sur le terrain… il nous reste, à nous enseignants, à développer la recherche et la validation des informations, l’esprit d’analyse, de synthèse et l’esprit critique, la créativité, l’autonomie et le recours au collectif ou à la communauté… Les technologies sont une partie du « problème », elles nous indiquent aussi la solution, ou en tout cas une solution.




3.3 QUESTION DE MÉTHODES


Même si ces outils et ressources numériques constituent un potentiel formidable et une condition nécessaire à l’apprentissage, ils sont selon nous loin d’être suffisants. Même si les formes traditionnelles que nous avons évoquées plus haut (cours, exercices, séminaires) demeurent les formes d’enseignement les plus répandues (il suffit, au-delà des discours, de demander aux étudiants de raconter leurs expériences), il nous faut bien considérer que ces méthodes peuvent être largement assumées voire automatisées par les technologies (un podcast du cours, un questionnaire en ligne, un forum de discussion) mettant ainsi, d’une certaine façon, en péril le « cœur de métier » de l’enseignement (que va-t-on faire des campus ?).

Il serait regrettable, voire coupable de s’en maintenir à cette situation de statu quo, voire d’un entérinement collectif de cette fossilisation des pratiques pédagogiques. Il y a longtemps déjà (à l’époque d’un autre mirage technologique, l’EAO, l’enseignement assisté par ordinateur) des enseignants nous demandaient fréquemment : est-ce que vous pensez qu’un jour l’ordinateur va remplacer l’enseignant ? Et nous leur répondions invariablement : il y a de grandes chances que oui… si un enseignant me pose une question pareille ! Les technologies quelque part nous libèrent (de notre devoir de transmission), mais nous condamnent en même temps à devenir intelligents (Serres, 2007), à retrouver un rôle d’accompagnateur d’apprentissage, à retrouver et à mettre en place des activités et interactivités fécondes pour l’apprentissage dans ces campus désormais annoncés en voie d’extinction… et c’est sans doute encore une question de formation des enseignants, mais aussi une question de courage politique. Comment mettre en place les pratiques que nous préconisons dans des créneaux de 50 min dédiés à des disciplines soigneusement délimitées ? Comment réfléchir à l’apprentissage toute la vie durant comme si ce dernier démarrait à 18 ans ou à 23 ans après des formations primaires, secondaires, supérieures, toutes magistralement ou ministériellement cloisonnées ? Comment mettre en place un laboratoire d’apprentissage (un LearningLab) dans des salles en gradin ou au mobilier attaché au sol et sans adjonction… d’électricité ? Un début incontournable pour l’eLearning.

Agir autrement (c’est-à-dire miser gros et uniquement sur ces résurgences de l’enseignement traditionnel que sont actuellement les xMOOC ou même sur cette avalanche de ressources médiatisées offertes partout sur Internet) serait faire fi des attentes à la fois des individus et du monde socioprofessionnel pour le développement des compétences transversales que nous avons appelées plus haut, les compétences LLL (LifeLong Learning), des usages même embryonnaires des fameux natifs numériques (Frand, 2000), et aussi de ne pas profiter du potentiel (nous insistons sur ce mot) offert par les ressources externalisées et indépendantes du temps et de l’espace…

Enseigner c’est mettre en place des conditions dans lesquelles l’étudiant pourra apprendre (inspiré de Brown & Atkins, 1988) et cette constatation nous conduit à la nécessité d’organiser autour des médias et des outils dont nous avons parlé des espaces, des dispositifs pédagogiques (en présence, à distance, hybride) à hautes valeurs ajoutées pour l’apprentissage. Et c’est là que se niche probablement l’avenir des écoles et des campus.

À cet égard, les classes inversées (Flipped Classrooms) sont intéressantes dans la combinaison qu’elles proposent entre présence et distance et entre les orientations centrées sur l’enseignement et ses ressources et celles centrées sur l’apprentissage et son ancrage dans les contextes (Frenay & Bédart, 2004).




3.4 L’ÉVALUATION : MAL NÉCESSAIRE OU OCCASION DE PROGRÈS


En ce qui concerne l’évaluation, nous souhaitons développer certains aspects moins mis en évidence dans la littérature sur les compétences et qui trouvent leurs racines dans la notion tout actuelle de Learning Outcomes, les acquis d’apprentissage. L’Union européenne dans son ECTS Users Guide – European Credit Transfer and Accumulation System for Lifelong Learning (European Union, 2004) les définit ainsi : il s’agit de propositions qui définissent ce que l’étudiant sait, comprend et est capable de démontrer au terme d’un parcours d’apprentissage (Learning outcomes are statements of what a learner is expected to know, understand and/or be able to demonstrate after a completion of a process of learning). Les derniers mots sont éloquents et en étroite liaison avec ce que nous avons proposé dans notre introduction en lien avec le mécanisme de servuction10 du Self Learning (assez proche du Do It Yourself)… « et est capable de démontrer ». Par exemple, il revient ainsi à l’apprenant de construire le portfolio des connaissances acquises et de rassembler les traces des compétences (transversales) déployées et des contextes investigués. Nous pensons qu’il s’agit là d’un renversement considérable non pas seulement au niveau d’un « savoir-agir complexe qui prend appui sur la mobilisation et la combinaison efficace d’une variété de ressources internes et externes » qu’au niveau de l’élaboration de savoirs extraits, organisés et communiqués, au départ de l’expérience éphémère de l’exercice de la compétence, de manière à se l’approprier : pensées réflexives et systémiques se renforcent ainsi. L’évaluation des compétences « floues » devient un enjeu considérable. L’évaluation et la formation des étudiants à ces compétences (les savoirs sur et dans l’action) deviennent cruciales, celle des enseignants aussi.

La stratégie des classes inversées interroge fortement les processus d’évaluation « ordinaire » basés sur la remémoration des connaissances et leurs applications dans un champ scolaire bien délimité. Différentes inversions (les « flips ») permettent d’aborder les évolutions attendues à propos des tâches des étudiants et les besoins en termes d’instruments d’évaluation pour les enseignants (et pour les étudiants dans une perspective de co-évaluation ou d’auto-évaluation) :


	des savoirs découverts, stabilisés et transmis par le maître à des savoirs construits par les étudiants, socialement contextualisés… Au-delà des savoirs élaborés, la démarche entreprise est évaluée (inquiry methods, recherche documentaire) ;


	de retour dans la classe, l’élève ou l’étudiant communique les éléments récoltés à la classe ou encore organise le débat (peer instruction, communication, esprit critique) ;


	les autres étudiants évaluent à la fois les savoirs récoltés (les informations), les activités déployées et les productions (Peer évaluation, travail collaboratif) ;


	les apports des enseignants et des étudiants peuvent porter tout à la fois sur des savoirs, des compétences et des contextes analysés (Learning by doing, enseignement et apprentissage authentique, contextualisé) ;


	comme l’apprentissage, l’évaluation est davantage formative, en cycles courts à la différence de l’évaluation certificative souvent ponctuelle et terminale.







3.5 DES OUTILS POUR APPRENDRE


Comme à chaque apparition d’une nouvelle technologie, le mirage technologique opère. Mais où se trouve le virage pédagogique ?

Qu’il s’agisse d’outils (nous pensons au TBI, le tableau blanc interactif ou encore aux tablettes) ou de ressources (les ebooks ou les podcasts, ces véhicules de contenus), le charme opère, les enseignants (certains du moins) sont hypnotisés, les dirigeants sont séduits par cette « potion magique » qui tout à la fois agira et à court terme sur et pour un enseignement du 21e siècle qui se cherche et qui donnera un lustre renouvelé aux citadelles du savoir confrontées à une intelligence collective qui trouve de plus en plus sa place dans la formation continuée et l’apprentissage toute la vie durant.

Pourtant, on sait depuis bien longtemps que les ressources disponibles (le livre existe depuis bien longtemps, est-ce que les enseignants utilisent ou ont utilisé vraiment les textbooks ?) ne suffisent pas pour apprendre, que les outils sont ambivalents et que leurs apports, leurs impacts et leurs valeurs ajoutées dépendent largement des usages qui en sont faits. Comme à chaque « nouvelle » technologie, les commentaires s’opposent entre « le côté clair et le côté obscur de la force ». S’agit-il de savoirs en boîte (du fastlearning) promus par les SuperCampus d’une éducation devenue mondiale et dont les MOOC seraient les vitrines ? Ou d’un soubresaut médiatisé d’un enseignement ex cathedra hérité d’une époque où la lecture était la seule voie de la transmission ? Ou encore de la préparation en douce d’un guet-apens économique qui surviendra lorsque les modèles financiers seront révélés aux naïfs séduits par la gratuité toute temporaire de ces opérations pseudo-philanthropiques ? Ou alors, plus positivement, dans la lignée de l’intelligence collective, des communautés d’apprentissage et de pratiques, s’agirait-il d’une occasion historique de construire ensemble un nouvel humanisme numérique dont les apprenants (nous tous) seraient les apprentis ? Une occasion de restaurer l’humain, ses contextes et ses cultures, au sein des savoirs normalisés de la Science universelle (on n’est pas loin de l’opposition stérile entre savoirs et compétences) ?

Serions-nous des binaires séduits par le confort des propos extrêmes et réticents à vivre dans l’incertitude ? Perdons-nous si facilement la mémoire de la stérilité de ces polarisations caricaturales ? Déjà Socrate, à propos de l’écriture, une fabuleuse invention de Thot, le dieu des technologues, se montrait méfiant par rapport à cette technologie en évoquant le pharmakon : ces technologies sont tout à la fois un poison et un remède. Plus récemment, Michel Serres, parlant de l’externalisation de notre mémoire sur les artefacts mobiles, disait : on n’a pas le cerveau vide, on a le cerveau libre (Serres & Stiegler, 2012) ! C’est donc à imaginer des tierces places que nous devons travailler. Au-delà de l’ambivalence de l’outil, les technologies sont et resteront des potentiels qu’il revient aux humains d’activer et de socialiser.

Les MOOC, tout en étant un potentiel formidable pour l’apprentissage, ne peuvent en garantir la qualité, la profondeur, le transfert. Richard Clark en 1983 disait déjà à propos des médias : pas plus que le camion qui amène les victuailles au Supermarché ne peut améliorer la santé d’une population… les médias ne peuvent de facto apporter des valeurs ajoutées à l’apprentissage. La relation entre enseigner et apprendre est systémique, non linéaire. C’est par le dispositif construit « autour des ressources », un dispositif constitué d’outils certes, mais aussi d’activités signifiantes et d’interactivités édificatrices, c’est par la formation des étudiants et des enseignants tous apprenants, qu’apparaîtront les valeurs ajoutées attendues des technologies. Et c’est une affaire de longue haleine.

Les recherches sur les impacts des technologies dans l’apprentissage sont souvent biaisées par leur caractère déterministe ou linéaire ou alors par l’étroitesse des variables qui y sont analysées (Lebrun, 2011b). Néanmoins, des recherches récentes montrent la dépendance des effets recherchés aux usages concrets des TIC (considérées comme outil). Mais au-delà de l’usage, c’est la formation des étudiants aux TIC (aux outils) qui semble prédominante. Dans ses recherches, Heutte (2014) montre bien que ce sont les élèves « habitués » à l’usage du numérique en classe qui réussissent significativement un meilleur apprentissage à long terme, et ce indépendamment du type de support. La formation aux outils et aux démarches intellectuelles associées semble incontournable. Une évaluation 2.0 impliquerait et engagerait les étudiants eux-mêmes très tôt dans le processus de design des situations et des problèmes, dans la construction des démarches et des productions attendues, dans l’élaboration des signes (indicateurs) des compétences déployées, dans la gestion du dispositif ainsi coconstruit, dans les responsabilités de chacun individuellement et au sein des groupes et dans l’évaluation de ces différents éléments (Bobby, 2007). Et « si on commençait par l’évaluation » ?






4. « FLIPPER » SA CLASSE, MAIS POURQUOI ?

Les technologies, le numérique dit-on actuellement, présentent bien évidemment le risque de la fossilisation des pratiques. Même si la volonté souvent témoignée de redonner du sens à la présence (à la rencontre dans la classe) est bien présente chez des enseignants qui inversent leurs enseignements, il nous faut quand même bien constater que la « classe inversée » est surtout « translatée ». La leçon traditionnelle, même si elle est donnée à distance en préalable à la session présentielle par le truchement d’un support technologique, texte ou vidéo, précède encore et toujours la séance d’exercices, d’applications, de travaux pratiques. La théorie avant la pratique ! Comment les élèves pourraient-ils résoudre des problèmes s’ils n’ont pas « vu la théorie » au préalable ? Mais oui, l’école fonctionne déjà à l’envers par rapport à la société : vous donne-t-on la théorie avant que le problème ne se présente à vous ?

La version de base (le niveau 1)11 des classes inversées fonctionne en effet sur le schéma suivant : un texte ou quelques pages d’un manuel à lire ou alors une vidéo dont il faut prendre connaissance (!) avant « le cours » de manière à rendre celui-ci plus interactif, plus contextualisé au travers des questions et réponses, des exercices, des applications, des situations problèmes à résoudre.

Figure 1.3. Représentation classique (modèle initial) des classes inversées

[image: Image]

Même si nous voyons dans cet arrangement spatio-temporel (ce qui se passe dans la classe par rapport à ce qui se passe hors l’espace et le temps de la classe) une évolution certaine montrant, s’il le fallait, que l’apprentissage peut aussi se réaliser hors les murs des cathédrales des savoirs (le cours ex cathedra), il nous faut reconnaître aussi que cet agencement continue à ressembler très fort au schème traditionnel : théories, concepts et modèles d’abord, exercices et applications ensuite ou encore apprendre, comprendre avant la classe pour appliquer, analyser une fois revenu en classe… une classe translatée en quelque sorte. On peut aller plus loin !

Malgré l’origine initiale de la méthode, une Flipped Classrooms, ce n’est pas juste une vidéo avant le « cours » et du débat pendant le « cours ». Nous pouvons aller un peu plus loin (ou dans une autre direction) vers ce que nous appelons le « niveau 2 » des classes inversées. Voici quelques idées d’activités « avant le cours » (temps 1) et « pendant le cours » (temps 2).

Temps 1, à distance : recherche d’informations, lecture d’un article, d’un chapitre, d’un blog, visionnement d’une courte vidéo…, préparation par les apprenants d’une thématique à exposer, interviews ou micros-trottoirs… à réaliser seul ou en groupe avant une séance en présentiel. Le résultat des investigations peut être déposé dans un dossier sur une plateforme. Aussi, des avis, des opinions, des commentaires, des questions… peuvent être déposés sur un forum, la vidéo captée lors de l’interview réalisée par les élèves peut être déposée sur YouTube…

Temps 2, en présence : présentation de la thématique par les étudiants, débat structuré sur des articles lus, analyse argumentée du travail d’un autre groupe, création d’une carte conceptuelle commune à partir des avis, opinions, commentaires récoltés, mini-colloque dans lequel un groupe présente et un autre organise le débat… pendant le moment (l’espace-temps) du présentiel…

La figure ci-dessous illustre les niveaux 1 et 2 des classes inversées.

Figure 1.4. Représentation schématique des niveaux 1 et 2 des classes inversées

[image: Image]

Et finalement, au niveau 3, si nous considérions les événements décrits précédemment sous la forme d’un cycle qui dépasserait la linéarité déterministe du « avant la classe – pendant la classe » pour devenir une spirale faite de contextualisation (le sens des savoirs, les pratiques, les contextes), de décontextualisation (les modèles, les théories) et de recontextualisation (les applications, les situations, le transfert) successives.

Figure 1.5. Représentation combinée des niveaux 1 et 2 des classes inversées… vers un modèle systémique

[image: Image]

Voici une description plus concrète de ces quatre événements que nous proposons comme ingrédients de la classe inversée. Nous accompagnons ces descriptions des compétences qui pourraient y être activées.

Temps 1 (niveau 2, distance) : instruire le dossier, ramener des éléments du contexte, les structurer quelque peu, les présenter d’une manière originale (recherche d’informations, validation, analyse, synthèse, créativité…).

Temps 2 (niveau 2, présence) : présenter les informations et ressources trouvées, identifier les différences et repérer les similitudes, vivre un « conflit » sociocognitif, expliciter les préconceptions, faire émerger les questions, les hypothèses (communication, analyse, réflexivité, modélisation…).

Temps 3 (niveau 1, distance) : prendre connaissance des théories, relever les éléments pertinents pour la thématique investiguée, préparer une synthèse, exercer le fonctionnement du modèle… (apprendre, faire des liens, mémoriser, se poser et préparer des questions, modéliser…).

Temps 4 (niveau 1, présence) : consolider les acquis, faire fonctionner le modèle ou la théorie en regard des thématiques investiguées, préparer le transfert par l’approche d’autres situations (comprendre, appliquer, investiguer les limites, transférer à d’autres contextes…).

 

La figure ci-dessous, montrant nos quatre temps, nos quatre « flips », est complétée par les trois phases de l’enseignement stratégique (Tardif, 1992) adaptées dans un processus de contextualisation-décontextualisation-recontextualisation.


	Contextualiser : donner du sens aux connaissances qui vont être apprises en convoquant les contextes d’émergence et d’utilisation (à quoi ça sert ?).


	Décontextualiser : modéliser ces connaissances en les reliant au sein de modèles ou de « théories » en les abstrayant pour pouvoir les généraliser et les transférer et finalement (comment ça marche ?).


	Recontextualiser : appliquer des savoirs à d’autres cas, dans d’autres exercices, d’autres applications (que peut-on encore en faire ?).




Figure 1.6. Un modèle systémique des classes inversées à la confluence des niveaux 1 (en bas à gauche) et 2 (en haut à droite) : contextualisation et cycle de Kolb
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On a montré que le cycle ainsi évoqué (appelé Cycle de Kolb, nous y avons déjà fait mention) correspond aussi à différents styles d’apprentissage qu’il importe de considérer pour faire face aux différents profils des apprenants : par exemple, faire l’expérience des savoirs d’abord pour mieux les modéliser ensuite, ou encore comprendre la « théorie » d’abord pour l’essayer ou l’expérimenter ensuite… Cette approche hybride des classes inversées (entre théorie et pratique, entre présence et distance, entre savoirs et compétences) nous paraît être un bon agencement de différentes techniques de formation, de différents courants pédagogiques (constructivisme, socioconstructivisme…) sans compter le développement des compétences dont nous avons parlé, l’approche par situations-problèmes, l’ouverture vers « un soutien pédagogique à valeurs ajoutées » apporté par les outils numériques.

Le lecteur attentif aura remarqué lors de notre présentation des niveaux 1 et 2 des classes inversées qu’il s’agit là en fait de deux inversions principales et complémentaires.


	Niveau 1 : l’enseignant délègue la transmission des savoirs à un média (texte, vidéo) et retrouve ainsi davantage de temps pour être un accompagnateur d’apprentissage de savoirs lors de la présence. L’acquisition de la matière reste une préoccupation, fort louable d’ailleurs.


	Niveau 2 : l’enseignant, dans un champ de manœuvre défini (par exemple pour une thématique définie, avec des contraintes, des échéances, des critères définis), envoie l’apprenant sur le terrain, dans le contexte, sur la Toile. Il accompagne la construction des connaissances par chaque apprenant et l’aide à identifier les savoirs nécessaires pour aller plus loin.




Clairement, les classes inversées évacuent, si on peut dire, la partie transmissive voire l’appropriation de certains savoirs, hors de la classe (ils y sont déjà comme le montrent les collections de la Khan Academy) pour redonner à cette dernière son potentiel d’apprentissage et de co-apprentissage. Il en résulte aussi une révision :


	des statuts des savoirs (en particulier ceux de nature informelle par rapport aux savoirs cristallisés qu’il est nécessaire de déconstruire, de recontextualiser pour que l’on puisse les apprendre, les reconstruire pour soi) ;


	des compétences bien souvent proposées selon la taxonomie de Benjamin Bloom dans la succession (mémoriser, comprendre, appliquer, analyser, synthétiser, évaluer) alors que dans la vie courante, nous rencontrons des problèmes qu’il nous faut d’abord analyser pour convoquer ensuite les savoirs… L’inversion, ne serait-ce pas dès lors remettre les démarches pédagogiques de l’école ou de la classe dans cette orientation habituelle en la mettant ainsi au diapason des démarches de la vie sociale (au sens large) à laquelle elle prépare ?


	des rôles assumés par les étudiants et les enseignants… ou mieux par les étudiants dans des environnements balisés par les enseignants : former, enseigner, c’est donner aux élèves, aux étudiants des occasions d’apprendre ;


	des modes d’évaluation qui seront enrichis, au-delà de la nécessaire validation ou certification, par des méthodes de coévaluation (par les pairs, par exemple) ou d’auto-évaluation.




En outre, nul besoin de flipper tout son enseignement en une fois : une activité parmi d’autres, quelques semaines sur le quadrimestre. De quoi expérimenter et évoluer en douceur. Malgré l’origine initiale de la méthode, une Flipped Classrooms, ce n’est donc pas juste une vidéo avant le « cours » et du débat pendant le « cours ».




CONCLUSION

Alors, les classes inversées, ce tsunami pédagogique qui est en train de bousculer les habitudes de formation que ce soit à l’école primaire, au secondaire ou dans l’enseignement supérieur, est-ce finalement un grand bond vers l’inconnu voire une innovation destructrice ou plutôt un « juste retour des choses » ou encore un réajustement visant à remettre « l’école » au diapason de la Société qui la contient et à laquelle elle prépare ? Nous penchons pour la deuxième proposition ayant tenté de montrer ici combien cette stratégie pédagogique se trouve à la confluence des différents courants que sont les approches par compétences et par programmes, les méthodes pédagogiques actives dont l’activité évoquée est bien celle de l’apprenant irréductiblement acteur et auteur de son apprentissage et finalement le courant du numérique à l’école (comme s’il y avait un numérique spécifique à l’école dont la mission est de préparer à la Société et à l’Humanité devenues numériques). Aussi, nous ne pensons pas qu’il y aurait un apprentissage à l’école et un autre qui serait celui des praticiens, des fonctionnaires, des autres acteurs de la Société, des chercheurs. Pourquoi, à l’école, commence-t-on par l’énoncé des savoirs a priori suivis d’exercices alors que dans la vie courante les tâches, les situations, les problèmes nous invitent à rechercher, à convoquer ou à construire les savoirs a posteriori ? Pourquoi la démarche scientifique est-elle le plus souvent présentée comme une voie royale au travers de ses produits (mécanismes, modèles, principes, théories…) alors que ces derniers résultent de processus marqués par l’errance, les approches par essais et par erreurs, des processus somme toute humainement et socialement marqués ? Que ce soit le niveau 1 qui tend à restaurer, par l’externalisation des savoirs, la relation humaine dans le présentiel bien au-delà de la pure transmission des savoirs ou le niveau 2 qui invite l’apprenant à chercher les racines des savoirs dans les contextes avant de revenir les partager en classe, ces deux approches idéalement combinées pourraient conduire à un supplément d’autonomie des individus, de responsabilisation sociétale, de partage des savoirs dans une intelligence devenue collective… à un supplément d’humanité ? Un processus émancipatoire d’éducation ?
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