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Le numérique prend toujours plus de 
place dans nos vies professionnelles et 
privées, et permet la création de supports 
et de démarches didactiques innovantes. 
Pour faire face aux contraintes de temps 
et aux besoins d’apprentissage ciblés 
d’une formation professionnalisante en 
français sur objectif spécifique (FOS), j’ai 
mis en place et animé une classe inversée 
hybride au cours des semestres de prin-
temps et d’automne 2016 à la Haute Ecole 
de Gestion de Lucerne (HSLU). J’explique-
rai ici pourquoi j’ai choisi ce dispositif 
plutôt qu’un autre, avant de le décrire et 
de présenter les résultats obtenus auprès 
de deux groupes d’apprenants.

1. Pourquoi une classe inversée 
hybride
Dans le cadre d’un module d’enseigne-
ment en ressources humaines – module 
dispensé en français et sanctionné par un 
examen oral à la fin du 3e semestre –, j’ai 
expérimenté une classe inversée hybride 
avec des apprenants germanophones en 
formation continue et en formation ini-
tiale1 de niveau B2+ ou C1. L’examen 
oral par une discussion en tandem vise 

à évaluer les compétences langagières, les 
savoirs et les savoir-faire spécifiques aux 
ressources humaines (RH) étudiés pen-
dant le semestre. Les apprenants doivent 
réaliser une tâche spécifique dans le do-
maine des RH comme par exemple la défi-
nition de profils de poste, le recrutement, 
la résolution de conflit, etc, à partir d’une 
situation donnée le jour de l’examen.
Pour un tel public, les compétences à dé-
velopper en priorité sont donc la compré-
hension écrite et l’expression orale (résu-
mé analytique de l’input, argumentation 
et recherche de solutions en commun). 
Ne disposant que d’une heure par semaine 
pendant 14 semaines, et la majorité de 
mes apprenants ne parlant pas français en 
dehors de la classe2, il fallait maximiser 
le temps de discussion en présentiel et 
se focaliser sur la résolution de tâches. 
Afin d’adapter mon cours à l’évolution 
du monde du travail et aux habitudes des 
générations Y et Z, respectivement née 
et dépendante au numérique3, et pour 
répondre aux contraintes d’urgence, de 
temps et d’objectifs spécifiques propres à 
toute formation en FOS4, il me paraissait 
pertinent d’utiliser un modèle de péda-
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1  Les étudiants en formation continue 
occupent un poste et étudient 3 demi-jour-
nées par semaine à la Haute Ecole, les étu-
diants en formation initiale sont étudiants à 
plein temps mais justifient d’une expé-
rience professionnelle d’au moins un an.

2  Seuls 27,8% des étudiants en formation 
continue utilisent souvent ou tous les jours 
le français, 50% l’utilisent rarement et 22,1% 
jamais. Les étudiants en formation initiale 
n’utilisent jamais (59,1%) ou rarement 
(40,9%) le français en dehors de l’école 
(sondages réalisés en mai et décembre 
2016 auprès d’étudiants de la HEG de Lu-
cerne).

3  Sur la question des habitudes numériques 
des jeunes générations, voir notamment 
Leofold (2014).

 
4  Pour une définition du Français sur Objectif 

Spécifique, voir notamment Richer (2008b).

gogie inversée5. Pour permettre le par-
tage des informations, l’utilisation de la 
plateforme d’exercices en ligne de notre 
école, accessible partout, sur tout sup-
port connecté (ordinateur, smartphone 
et tablette) et à tout moment, permet de 
préparer, compléter et optimiser l’effica-
cité du cours en présentiel. Cet outil me 
semblait également adéquat pour mieux 
intégrer la formation dans la perspective 
actionnelle définie par le CECR (2001: 15), 
selon laquelle «la réalisation de tâche 
dans la perspective actionnelle ne se li-
mite pas seulement aux actes langagiers». 
Des tâches virtuelles, comme des travaux 
de groupe entre apprenants par le biais 
des TICE, seraient envisageables mais re-
quièrent de trouver des plages horaires 
communes (difficiles à trouver pour des 
apprenants en emploi) et dépendent de 
la qualité des outils techniques – dans le 
cas d’une visioconférence par exemple. Le 
modèle hybride, à la fois souple et orienté 
sur la résolution de tâche, est donc op-
portun dans le cadre d’une formation en 
français sur objectif spécifique.

2. Description du dispositif
Face à des apprenants hyper connectés 
et de manière extrêmement mobile, et 
pour permettre l’accès aux exercices de 
contextualisation partout et à tout mo-
ment, l’intégration du numérique parais-
sait la meilleure solution. J’ai donc opté 
pour une classe inversée selon un modèle 
hybride en trois phases: contextualisa-
tion (hors classe), décontextualisation (en 
classe) et recontextualisation (en classe 
et hors classe)6:

 › La phase de contextualisation, à par-
tir d’exercices langagiers et surtout de 
compréhension orale ou écrite, permet 
aux apprenants de se familiariser avec 
le lexique et la thématique de la leçon 
et d’avoir des éléments de réflexion 
sur les nouvelles tendances en RH à 
partir de documents authentiques. 
Cette phase requiert la gestion du tra-
vail en semi-autonomie et à distance7 

grâce à une correction automatique et 
explicative par laquelle le formateur 
peut aussi identifier les problèmes éven-
tuels et analyser les résultats.
 › La phase de décontextualisation 

consiste en une discussion critique de 
l’input préparatoire en petits groupes 

 
5  Selon Kim et al. (2014), la classe inver-

sée est une approche ouverte mettant 
en œuvre des activités pédagogiques 
soutenues par le numérique en dehors de 
la classe, pour favoriser la différenciation de 
l’apprentissage par une inversion d’activités 
conventionnelles dans et en dehors de 
la classe et faciliter les interactions entre 
apprenants et formateurs.

6 Plusieurs modèles de classes inversées sont 
proposés par Lebrun (2016). 

7  Comme le soulignent Mangiante & Richer 
(2013), le formateur est confronté à plu-
sieurs difficultés propres au FOS, comme 
la nécessité d’individualiser les contenus 
proposés en les adaptant aux apprenants, 
l’hétérogénéité des besoins professionnels 
(groupes à professions ou postes variés), et 
les disponibilités des apprenants en emploi 
(plages horaires variées).
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8  Selon J.J. Richer, la méthodologie du F.O.S. 
se distingue du F.L.E. par le rôle central 
donné aux concepts didactiques du com-
municatif tels l’identification des besoins et 
l’établissement des objectifs qui  «essaient 
de «coller» au plus près aux impératifs du 
réel socio-professionnel; l’évaluation en 
F.O.S. reconduit les pratiques du domaine 
socio-professionnel sous forme de tâches à 
réaliser ; les techniques de classe mises en 
œuvre par le F.O.S. (jeux de rôles/simula-
tions/tâches communicatives) visent la (re)
production de savoir-faire professionnels.» 
(2008a : 13).

 
9  J.J. Richer définit cet inconfort des for-

mateurs en FOS par une «tension entre 
maitrise langagière, culturelle et (mé)
connaissance relative de la sphère d’activité 
sociale pour laquelle ils doivent former les 
apprenants en termes de compétence à 
communiquer langagièrement» (2008b: 22)

et pour se centrer sur la résolution de 
tâche, le formateur doit accepter un «lâ-
cher-prise» par rapport au savoir que 
les apprenants s’approprient: on passe 
du «centré sur l’enseignant» au «centré 
sur les apprenants». Ce «lâcher-prise» 
modifie complètement «les rôles tenus 
par les différents intervenants, tous tour 
à tour apprenants et enseignants», l’en-
seignant accompagnant et scénarisant 
les différentes activités (Lebrun, 2016): 
cette posture s’inscrit parfaitement dans 
la spécificité du rôle du formateur en FOS. 
En effet, selon Buhlmann & Fearns (2000: 
115 et suivantes), le rôle d’un enseignant 
de langue de spécialité est d’enseigner 
la langue de spécialité et non la matière 
elle-même, pour laquelle il «ne possède 
souvent pas de compétence spécialisée». 
L’enseignant doit compenser cette lacune 
«en suivant certains principes didac-
tiques et méthodiques» dans le choix 
des documents authentiques de spécialité. 
L’apprenant en FOS étant souvent déjà 
intégré professionnellement et possédant 
un savoir spécialisé, «le professeur, dé-
cide, dirige, contrôle moins le processus 
d’apprentissage qu’il ne le rend possible» 
(Ibid: 122). Rendre possible ce proces-
sus d’apprentissage en classe inversée 
consiste alors pour l’enseignant à jouer le 
rôle de conseiller, de guide, de chef d’or-
chestre dans la préparation des activités 
et de résolution de tâches se rapprochant 
au plus près d’une situation profession-
nelle réelle8. Cette approche lui permet de 
diminuer son inconfort dans un domaine 
où il n’est généralement pas spécialiste9 

en s’appuyant sur le «passé ou passif de 
formation» et surtout le «degré de pro-
fessionnalisation» et le savoir spécialisé 
d’apprenants déjà intégrés professionnel-
lement (Mourlhon-Dallies, 2006). 

4. Résultats et appréciation du 
dispositif
Le dispositif de classe inversée hybride a 
été plutôt bien évalué par les apprenants 
de la HSLU, mais j’ai pu constater des 

autonomes puis en une comparaison 
avec un autre input écrit ou audiovisuel 
sur les méthodes RH traditionnelles 
ainsi qu’avec leur propre pratique ou 
expérience professionnelle. 
 › La phase de recontextualisation vise à 

la résolution d’une tâche se rapprochant 
le plus possible d’une activité profes-
sionnelle réelle, en l’occurrence un cas 
concret dans le domaine des RH.

3. Semi-autonomie, changement 
de rôles, et centration sur la 
tâche 
Dans un dispositif hybride de classe 
inversée, le formateur doit disposer de 
compétences didactiques telles que «la 
gestion d’un travail en semi-autonomie 
et à distance» (Mangiante & Richer, 2013) 
pour faire face à l’hétérogénéité des ni-
veaux d’entrée des apprenants. La phase 
de contextualisation asynchrone et à dis-
tance favorise le travail autonome des 
apprenants: ils peuvent en effet organiser 
leur temps d’apprentissage selon le mo-
ment et la durée qu’ils souhaitent, refaire 
les exercices s’ils l’estiment nécessaire, 
et profiter de corrections et d’explica-
tions automatiques à chaque item pour 
évaluer leur niveau de compréhension et 
de compétence en la matière. Le forma-
teur – qui a accès aux statistiques pour 
chaque exercice en ligne – peut identifier 
les éventuels problèmes, donner d’autres 
explications et répondre aux questions 
des apprenants lors du cours en présen-
tiel. Cela favorise en partie la centration 
sur les besoins d’apprentissage de l’ap-
prenant, le travail en semi-autonomie se 
prolongeant aussi en classe. La classe se 
définit alors comme le seul espace d’in-
telligence collective, d’interactions et de 
co-construction de l’interlangue. 
De plus, pour inscrire une classe inversée 
hybride dans une perspective actionnelle, 
et donc se concentrer sur la résolution de 
tâches, il convient de changer les rôles 
dans le cours en présentiel. Pour pas-
ser du «face à face» au «côte à côte» 

La mise en place d’une classe inversée hybride parait mieux répondre 
aux besoins d’apprentissage des apprenants déjà bien intégrés 
professionnellement. Même si un tel dispositif demande un travail 
conséquent de la part du formateur, les résultats obtenus tendent à 
démontrer son efficacité et son appréciation positive auprès d’apprenants 
en emploi. 
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5. Conclusion
Un tel dispositif hybride de classe in-
versée en FOS fonctionne avec les deux 
types d’apprenants (FC et FI), qui ont tous 
deux pu s’exprimer plus longtemps et 
participer activement à la résolution de 
tâches pendant la phase de cours en pré-
sentiel. Cependant, le degré d’intégration 
professionnelle et la nature de la forma-
tion, initiale ou continue, influent sur 
la perception, l’utilisation et l’intérêt du 
numérique dans le cadre d’une formation 
en milieu universitaire. Les apprenants 
déjà bien intégrés professionnellement 
ont ainsi très largement apprécié de pou-
voir enrichir la discussion et argumenter 
en confrontant différents points de vue, 
en se référant notamment à leur propre 
expérience. A l’inverse, il semblerait 
que les apprenants en formation initiale 
préfèrent un enseignement classique et 
plus «scolaire», où le cours en présentiel 
resterait en partie l’espace de transmis-
sion des savoirs et des savoir-faire. Ils 
auraient plus de difficulté à se projeter 
dans la résolution de tâches, malgré leur 
expérience professionnelle antérieure. 
Ils seraient également moins enclins à 
utiliser le numérique en complément du 
cours. 
La mise en place d’une classe inversée 
hybride parait donc mieux répondre aux 
besoins d’apprentissage et son utilité est 
mieux perçue par des apprenants déjà 
bien intégrés professionnellement. Même 
si un tel dispositif demande un travail 
conséquent de la part du formateur pour 
sa mise en place et sa gestion, les résultats 
obtenus tendent à démontrer son effica-
cité et son appréciation positive auprès 
d’apprenants en emploi. Enfin, les notes 
de l’examen étaient plutôt bonnes et j’ai 
pu constater que plusieurs étudiants ont 
réutilisé à cette occasion des arguments 
présentés dans les inputs préparatoires 
en ligne.

différences dans son utilisation et son 
appréciation en fonction du profil d’ap-
prenants (40 répondants au total en mai 
et décembre 2016). 
 
4.1 Mobilité du dispositif plus 
exploitée par les apprenants en 
emploi
Le groupe d’apprenants en formation 
continue (FC) a profité du caractère mo-
bile des activités en ligne pour maximiser 
le temps d’apprentissage: les lieux cités et 
privilégiés pour faire les devoirs sont la 
maison (83,3%), le lieu de travail (50%) et 
les transports en commun (22,2%); seuls 
5,6% les ont faits à l’école. Au contraire, 
les étudiants en formation initiale (FI) 
ont essentiellement fait ces devoirs à la 
maison (100%) et peu d’entre eux les ont 
fait dans les transports ou à l’école (4,5% 
pour chaque lieu). 

4.2 Utilité mieux perçue par les 
apprenants en emploi
En ce qui concerne l’appréciation du dis-
positif hybride de classe inversée, si les 
deux groupes jugent les activités en ligne 
pertinentes pour le cours (87,5% et 81%), 
les apprenants déjà intégrés profession-
nellement ont sans doute appréhendé 
de manière plus concrète les enjeux des 
problèmes et thématiques RH en les re-
contextualisant par rapport à leur vécu. 
Les apprenants en FC estiment à 93,8% 
avoir amélioré leurs connaissances en RH 
(66,7% pour les apprenants en FI), à 81.3% 
avoir fait des progrès en français (contre 
28,6%) et à 81,3% être bien préparés pour 
l’examen (contre 38,1%). 

4.3 Temps de parole optimisé dans 
les deux cas
Si les deux groupes d’apprenants esti-
ment avoir beaucoup plus parlé en classe 
qu’au semestre précédent (90,1% en FI, 
83,3% en FC), ce temps de discussion est 
néanmoins évalué de manière différente: 
plus de 70% de la leçon selon 83,3% des 
étudiants en FC, contre 40,9% des étu-
diants en FI; 27,3% de ces derniers es-
timent avoir parlé entre 50 et 59% et 
22,7% entre 60% et 69% du temps en 
présentiel. Les deux groupes estiment 
cependant à la quasi-unanimité (moins 
un) que le temps de discussion leur étant 
attribué ainsi que le temps de parole du 
formateur étaient idéals. 
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