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Chapitre 9

La classe 

inversée
David Zappella

En classe inversée, j’ai été surpris de la qualité des recherches faites 
par mes élèves. La mise en commun fut riche et prolifique.

G., étudiant en formation à l’enseignement secondaire

La classe inversée, dans une forme de base, est un dispositif péda-
gogique dans lequel la partie transmissive de l’enseignement se fait à 
distance, libérant le temps en classe pour l’apprentissage fondé sur des 
activités, des discussions. Dans une version plus ambitieuse, elle per-
met aux élèves d’appréhender un sujet et de venir en classe présenter 
et échanger avec leurs camarades les résultats de leurs investigations.
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ENTRÉE DANS LA PRATIQUE

Je me rappelle encore assez bien ma découverte de la classe inversée. Je 
venais d’achever ma formation pédagogique et retournais dans une école 
secondaire dans laquelle j’avais déjà eu l’occasion de travailler quelques années 
auparavant. De mon précédent passage dans cette école, je savais que les 
devoirs à domicile étaient une pratique pédagogique à laquelle nombre de mes 
collègues recouraient. D’esprit moyennement frondeur, je me questionnais sur 
cette pratique et son efficacité, mais n’osais pas la supprimer de mon enseigne-
ment. Pourtant, ce temps était-il bien investi ? Pour en juger, il faut s’interroger 
sur l’efficacité du dispositif. À me revoir, lors de la correction en classe, d’un 
côté, ennuyer les élèves qui avaient bien fait leur travail (ou qui avaient bien été 
aidés dans cette tâche) et, d’un autre côté, perdre, au rythme auquel se déroulait 
la correction, celles et ceux qui ne les avaient pas faits ou vite recopiés, je ne 
pouvais que constater qu’il s’agissait, pour nous toutes et tous, d’un gâchis de 
temps… par ailleurs coûteux, pour moi, en énergie (tant les élèves qui s’ennuient 
que celles et ceux qui abdiquent ont des raisons de déranger).

J’aurais pu renoncer aux devoirs à domicile, mais j’ai préféré chercher 
comment je pouvais les faire évoluer. Première mesure : j’ai réduit leur ampleur 
(pas plus de 15 minutes de temps de travail à domicile). Deuxième mesure : j’ai 
progressivement changé leur nature. Alors que jusqu’alors les tâches à domicile 
étaient surtout l’occasion de prolonger le travail scolaire hors de la salle de 
classe (terminer des exercices, mémoriser un savoir), je les ai peu à peu orien-
tées vers des recherches à réaliser sur une problématique discutée en classe. 
Ainsi, les « devoirs » en géographie nous ont permis de constater qu’il fait, chez 
nous aussi, généralement plus froid en altitude qu’en plaine, et de calculer le 
gradient thermique « local ». On a mieux compris pourquoi notre village n’était 
pas une ville, ou encore que le pouvoir d’attraction des villes nous entourant 
variait en fonction de la rareté des activités qu’on cherchait à y réaliser. Celles 
et ceux qui « ne jouaient pas le jeu » (on évitait de parler de devoirs) constataient 
qu’elles et ils étaient à part dans les travaux de groupe au cours desquels on 
exploitait leurs recherches préparatoires. Peu à peu, de plus en plus d’élèves 
s’y sont mis·e. Pas toutes et tous, mais c’était déjà un succès !

Je ne savais pas que ce que je faisais alors, c’était une forme de classe 
inversée. D’ailleurs, ne la connaissant pas et n’en ayant jamais entendu 
parler, je pensais l’avoir inventée ! Il me faudra un retour à la HEP-BEJUNE, 
comme formateur, pour découvrir que la pratique était déjà non seulement 
utilisée ailleurs depuis quelques années, mais en plus déjà plutôt bien docu-
mentée, et que les outils numériques offraient de nouvelles possibilités de 
mise en pratique.
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CARACTÉRISTIQUES DES CLASSES INVERSÉES

PRINCIPE GÉNÉRAL : LA CLASSE INVERSÉE, QU’EST-CE QUE C’EST ?

En accord avec Marcel Lebrun (2013), on pourrait écrire que LA classe inver-
sée n’existe pas ! Au mieux, on devrait écrire sur LES classes inversées, et 
rapidement renoncer à en donner une définition unique. Méthodes d’enseigne-
ment relativement nouvelles (si on en attribue la paternité à Eric Mazur à la fin 
des années 19901), les classes inversées n’ont pas encore trouvé une définition 
unique faisant unanimité. À la jeunesse de la pratique, renouvelée notamment 
avec l’intégration du numérique dans le dispositif, on peut ajouter son contexte 
d’apparition pour expliquer l’absence d’une définition de référence : il s’agit 
avant tout de pratiques d’enseignant·e·s du terrain, dont il faut chercher à iden-
tifier les caractéristiques communes. En se prêtant à l’exercice, on pourrait 
dégager les éléments communs suivants aux classes inversées :

–	 Elles distinguent au moins deux temps dans l’apprentissage, le premier 
réalisé en autonomie par l’élève, hors de la présence active de l’ensei-
gnant·e, et le second en la présence de l’enseignant·e. Lors du premier 
temps, l’élève est exposé. une première fois à une matière, qu’elle ou il 
approfondira et testera lors du second temps, à son retour en classe, au 
travers d’interactions de toutes sortes (entre élèves, entre élèves et 
enseignant·e, entre un·e élève et son enseignant·e).

–	 Elles cherchent à redonner du sens à la présence en classe : on vient en 
classe parce que les tâches qui nous attendent peuvent difficilement 
être réalisées à distance, et qu’il vaut mieux les réaliser accompagnés 
par un·e enseignant·e.

–	 Elles sont peu dissociables de l’émergence des outils numériques, qui 
permettent de mettre à disposition des élèves un certain savoir, et de 
renseigner l’enseignant·e avant le cours de l’état des (non-) compréhen-
sions individuelles.

Si, on l’a écrit, aucune définition commune aux classes inversées ne fait 
autorité, différentes définitions de ces pratiques existent. Est retenue ici celle 
de Lecoq et Lebrun, disponible dans un court ouvrage sous-titré Guide pratique 

1 Dumont et Berthiaume (2016) évoquent dans l’introduction de leur ouvrage qu’Eric 
Mazur est l’un des premiers, à la fin des années 1990, à avoir décrit un dispositif de type 
classe inversée. Lui-même semble s’en amuser, renvoyant pour sa part la paternité des 
classes inversées à… Socrate !
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pour débuter en classe inversée (Lecoq & Lebrun, s.d., p. 5) : « La classe inversée 
est une approche pédagogique dans laquelle une première exposition à la 
matière s’effectue de manière autonome, dans une phase préalable à une phase 
présentielle animée par un enseignant. »

TYPES DE CLASSES INVERSÉES

Comme il n’existe pas une définition unique de la classe inversée, on peut 
identifier une diversité de classes inversées. Pour ce livre, nous nous sommes 
limités à deux types de classes inversées qui ont notamment en commun d’avoir 
un premier temps réalisé « à distance de l’enseignant·e » et un deuxième temps 
réalisé « en sa présence ». Tous deux mettent également une certaine distance 
entre le savoir et l’enseignant·e. Elles se distinguent par contre sur les tâches 
confiées aux élèves et sur les rôles principaux des enseignant·e·s et des élèves 
lors de ces deux temps (Figure 1). La lectrice ou le lecteur est rendu attentif au 
côté quelque peu caricatural de la présentation à suivre.

Figure 1 : Deux principaux types de classes inversées (adapté de Lebrun et Serrano, 2016). 

« À distance » de  
l’enseignant·e

« En présence » de  
l’enseignant·e, en classe

Type 1 :  
classes  
translatées
Le savoir d’abord, 
les exercices  
ensuite

Prendre connaissance
de « la matière » au travers 
de textes, de vidéos…

Application : exercices 
supervisés, travaux 
pratiques, résolution de 
situations-problèmes…

Type 2 :  
classes  
inversées
Le contexte,  
le sens d’abord,  
l’exploitation  
ensuite

Explorer les contextes, 
chercher des ressources, 
préparer une présentation 
ou une activité…

Analyse, synthèse, 
critique, créativité : débat, 
travaux de groupe…

Dans une première interprétation de la classe inversée, qu’on peut appeler 
classe translatée ou classe inversée de type 1 en reprenant la typologie de 
Lebrun (2016), « l’inversion » consiste principalement à faire faire aux élèves 
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les choses dans un autre contexte : traditionnellement, le savoir est présenté 
aux élèves en classe, d’une manière ou d’une autre (cours frontal, cours dia-
logué, théorie à parcourir, etc.), avant qu'elles ou ils ne se lancent dans des 
exercices d’application. Elles ou ils les démarrent souvent brièvement en 
présence de l’enseignant·e et les poursuivent à la maison. En procédant de la 
sorte, le risque est que certain·e·s élèves partent s’exercer avec un savoir théo-
rique encore peu solidifié. Elles ou ils s’attelleront à la tâche, se tromperont 
en partie, mais ne s’en apercevront que bien des heures – peut-être même des 
jours – plus tard, de retour en classe et lorsque leurs travaux seront corrigés. 
Autant de temps durant lequel l’erreur a pu s’ancrer dans leur tête !

Dès lors, « l’inversion » des classes 
translatées consiste à changer  
le contexte d’apprentissage, en 
exposant les élèves à une matière 
avant le cours en présentiel.

Lors de cette phase préparatoire, réalisée en autonomie et aujourd’hui de 
plus en plus souvent au moyen de ressources numériques, les élèves réalisent 
des tâches de bas niveau cognitif leur permettant d’aborder un savoir de base. 
Lorsqu’elles ou ils viendront en cours, elles ou ils pourront le mettre très 
rapidement à l’épreuve, et disposeront ensuite d’un temps substantiel durant 
lequel l’enseignant·e pourra répondre à leurs questions, vérifier leur maîtrise, 
les réorienter vers le ou les aspect(s) moins bien maîtrisé(s), bref, les accom-
pagner lors de leur mise en pratique et leur approfondissement de ce savoir. 
C’est donc en classe, accompagnés par l’enseignant·e, que les savoirs et les 
savoir-faire sont exercés et approfondis, alors que dans un enseignement 
traditionnel cette phase se passe souvent « en dehors de la présence des 
enseignant·e·s ». Dans les classes translatées, leur rôle change : alors que 
traditionnellement elles ou ils détiennent et dispensent, en classe, un savoir, 
laissant aux élèves la responsabilité de l’exercer hors de leur présence, en 
« translatant », les enseignant·e·s accompagnent les élèves au moment où 
celles-ci et ceux-ci mettent en application leurs connaissances. L’enseignant·e 
est donc mieux placé pour détecter les succès et les difficultés d’apprentis-
sage, et rétroagir plus rapidement auprès des élèves, chez qui les erreurs ne 
s’ancrent plus.
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Dans une évolution plus récente – mais également plus ambitieuse du point 
de vue de la différenciation – de la classe inversée, « l’inversion » porte sur 
l’ordre et les tâches d’apprentissage. Dans les classes translatées que nous 
venons de décrire, l’agencement de l’apprentissage reste traditionnel : la théorie 
précède la mise en pratique. De plus, cette théorie a été préparée ou sélection-
née par l’enseignant·e, et de retour en classe c’est encore elle ou lui qui sélec-
tionne les exercices ou les tâches à réaliser. En d’autres termes, si les lieux et 
la forme des apprentissages changent (d’abord à la maison, puis en classe ; 
utilisation de la vidéo ou de textes simples se substituant à la parole de l’en-
seignant·e), l’ordre de présentation reste identique : la théorie d’abord, la mise 
en pratique ensuite. Dans les classes inversées de type 2, l’inversion va redéfinir 
ce séquençage.

Dans les classes inversées de type 2, 
l’enseignant·e va chercher à utiliser  
la présence « à 360 degrés » du savoir 
pour le faire entrer en classe au  
travers du travail préalable des élèves.

Aujourd’hui, les enseignant·e·s sont conscients que le savoir est accessible 
aux élèves ailleurs qu’à l’école et en dehors de leur présence. La conjonction 
d’au moins deux phénomènes y a conduit. D’une part, l’explosion de la présence 
des chercheuses et chercheurs dans des médias tels que la télévision, la radio 
ou, bien sûr, internet fait que le savoir est instantanément à disposition d’un 
nombre croissant de personnes. D’autre part, le degré d’équipement numérique 
des ménages dans les pays tertiarisés s’est, lui aussi, incroyablement amélioré, 
au point qu’internet est pratiquement dans chaque foyer et, bien souvent, sous 
de multiples formes (ordinateur, tablette, smartphone). Cela conduit à cette 
accessibilité du savoir « partout autour de nous » pour celle ou celui qui le 
cherche2. Non seulement il est disponible à qui sait s’en emparer, mais en plus 
il évolue également très rapidement si bien qu’il est aujourd’hui impossible 
pour un·e enseignant·e de le suivre jusque dans ses plus récentes évolutions. 

2 Voire parfois sans le rechercher activement : qui n’a pas encore pris connaissance 
d’un fait d’actualité par une notification sur son ordinateur, son smartphone ou sa 
montre connectée ?
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La classe inversée en prend acte et va s'en servir. Dans un premier temps, que 
ce soit à domicile, en salle d’informatique ou en salle de classe mais toujours 
sans implication active de l’enseignant·e, les élèves effectuent des recherches 
exploratoires sur le sujet du cours. Selon les affinités et l’humeur du moment, 
ce temps conduit certain·e·s élèves à lire un article encyclopédique ou d’un 
quotidien, pendant que d’autres visionnent une vidéo, parcourent un forum ou 
un blog. Dans un deuxième temps, qui se passe cette fois-ci en classe, les élèves 
présentent leurs découvertes à leurs camarades. Celles-ci sont tantôt concor-
dantes, tantôt divergentes. Un débat d’idées3 ou d’arguments peut émerger, 
charge à elles et eux de se mettre d’accord sur une production communicable 
à d’autres. On comprend que l’inversion concerne cette fois-ci l’ordre d’appren-
tissage (la théorie est construite après confrontation des idées et connaissances 
recueillies par les élèves, voire par l’enseignant·e) et qu’elle redéfinit les rôles 
enseignant·e – élèves. Ces dernier·ère·s prennent une part très active dans 
l’énonciation des idées, puis dans la construction du savoir, alors que l’ensei-
gnant·e veille à organiser les conditions de circulation des connaissances et la 
construction de savoirs.

Qu’on ne se méprenne donc pas : les classes inversées, qu’elles soient trans-
latées ou inversées de type 2, ne substituent pas du contenu numérique aux 
enseignant·e·s. Ceux-ci et les élèves vont développer d’autres compétences (eux 
apportent des outils, conseils méthodologiques concernant l’accès au savoir, la 
fiabilité des sources, les différences entre des faits et des opinions, par exemple, 
alors que les second·e·s développent leurs capacités de présentation, reformu-
lation, confrontation, synthèse, voire de métacognition).

DÉROULEMENT TYPE D’UNE CLASSE INVERSÉE

Si la classe inversée n’existe pas au singulier, un déroulement type d’une 
classe inversée non plus ! On s’efforcera cependant de se prêter à l’exercice de 
typicité, non sans avoir rappelé qu’on peut invoquer bien des réserves inhé-
rentes à toute forme de schématisation unique résultant d’une diversité de 
pratiques non obligatoirement concordantes.

1.	 Formation des élèves à la pratique. Un danger lorsqu’une pratique 
pédagogique commence à séduire un·e enseignant·e, c’est de vouloir y 
recourir plus souvent que de raison ! Après mes premières expériences 
encourageantes de classes inversées, j’ai commencé à les utiliser plus 

3 On insistera sur le fait que l’enseignant·e peut outiller, à cette étape, méthodologique-
ment ses élèves : comment recherche-t-on sur internet ? qu’est-ce qu’une source fiable ? 
qu’est-ce qu’un fait, un argument, une opinion ?
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régulièrement. Si la mise en place devenait moins chronophage, je me 
suis heurté à une difficulté non anticipée : la résistance de certain·e·s 
élèves à cette forme d’enseignement. Cela me paraissait difficilement 
compréhensible : comment des élèves – parfois même une majorité dans 
une classe – pouvaient-ils privilégier un enseignement « traditionnel » 
(lors duquel, pour faire simple, l’enseignant·e enseigne avant que les 
élèves exécutent) à un enseignement leur offrant plus de liberté quant 
aux voies d’accès au savoir et aux formes de travail en classe ? Souvent, 
les élèves nous offrent des réponses, mais on ne sait pas toujours les 
traiter comme telles : « Pour vous, c’est tranquille cette leçon ! » m’avait 
une fois lancé Yvonne* (nom d'emprunt), une élève plutôt discrète mais 
efficace en termes de résultats. Ce qu’aujourd’hui je comprends de sa 
remarque, c’est qu’en « abandonnant » le groupe-classe et en ne m’adres-
sant plus à lui, elle pensait peut-être que je me désinvestissais de mon 
travail. En fait, je n’avais pas suffisamment intégré que les rôles des 
élèves étaient également redéfinis dans la pratique des classes inversées. 
Alors que traditionnellement j’en appelais surtout à leur mémorisation 
et à leur bonne mise en application de ce que je leur transmettais, voilà 
qu’avec la classe inversée je réclamais d’elles et d’eux de nouvelles com-
pétences : accepter de lire ou de visionner quelque chose qu’on écartera 
par la suite pour différents motifs, présenter aux autres, écouter active-
ment, débattre d’idées, justifier, enrichir un savoir, le synthétiser… Alors 
que j’appréciais, via la classe inversée, tout particulièrement le chemi-
nement parcouru entre l’avant et l’après apprentissage, j’ai compris que, 
de leur côté, certain·e·s élèves étaient surtout intéressés par la maîtrise 
du savoir et non par sa méthode d’acquisition (particulièrement chez les 
élèves rencontrant un certain succès dans l’apprentissage traditionnel4). 
Navré, Yvonne*, je comprends aujourd’hui que j’aurais dû prendre le 
temps de vous expliquer le principe de la classe inversée, et de vous 
dévoiler au moins certaines des raisons pour lesquelles je choisissais 
d’utiliser une classe inversée pour certains contenus de savoir. Je le fais 
aujourd’hui. J’explique également à mes élèves – au moins lors des deux 
premières expériences du genre – ce qui peut être fait à distance de la 
salle de classe, ce qui sera réalisé en classe, ainsi que l’aide que je leur 
apporterai… ou pas !

2.	 Formulation d’objectifs d’apprentissage clairs et communication de 
ceux-ci aux élèves. En partageant mes objectifs disciplinaires, dans 

4 Vincent Faillet (2014) explique que, dans son lycée, cette pratique semble assez favo-
rable aux élèves de niveau plutôt faible en pédagogie traditionnelle alors qu’elle est 
défavorable aux élèves s’en sortant bien dans une pédagogie dite traditionnelle.
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mon ressenti, je ne tue pas la liberté des élèves, je lui mets un cadre 
dans lequel elle peut pleinement s’exercer. Par exemple, si je veux que 
mes élèves maîtrisent mieux la collapsologie, autant qu'elles et ils 
sachent sur quoi concentrer leur attention : doivent-ils définir le 
concept, le présenter, l’analyser (arguments et contre-arguments), ou 
encore pouvoir le confronter à autre chose (la collapsologie est-elle une 
science ?). L’énonciation des objectifs permet aussi de simplifier pour 
l’enseignant·e l’exploitation en classe du travail des élèves.

3.	 Temps de travail à distance de l’enseignant·e. C’est à partir de cette 
étape qu’une diversité de classes inversées va émerger. Ce temps de 
travail est réalisé en autonomie par les élèves. Il s’agit pour elles et eux 
d’une première exposition à un savoir. En classes translatées, celle-ci 
découle généralement du visionnement d’une vidéo sélectionnée ou 
réalisée par l’enseignant·e, ou de la lecture d’un extrait de théorie, alors 
qu’en classes inversées de type 2 elle consiste en un temps de recherches 
sur une thématique donnée (sur internet, en interviewant des personnes, 
en recueillant des données). Si l’on développe quelque peu l’idée de 
faire travailler les élèves à partir d’une vidéo, il peut valoir la peine de 
partager ces retours d’expérience :

•	 Privilégier les vidéos de moins de 8 minutes, pour éviter la perte 
d’attention des élèves et la surcharge d’informations.

•	 Donner la préférence à des vidéos dépourvues d’artifices ou de 
distracteurs (musique, bruitage, concordance douteuse entre le son 
et l’image).

•	 Selon les cas, ce temps de travail en autonomie peut être accompa-
gné d’une tâche attirant l’attention des élèves sur les aspects cen-
traux du travail en cours de réalisation (répondre à un questionnaire, 
réaliser quelques exercices basiques de mise en application du 
savoir en jeu). Si on demande aux élèves de réaliser ce travail pour 
une date antérieure au cours en présentiel, l’enseignant·e en retirera 
de précieuses informations sur les apprentissages : de quoi les élèves 
sont-ils déjà capables ? qu’est-ce qui nécessite des précisions ? 
qu’est-ce qui devrait être repris en cours ? Un questionnaire à remplir 
en ligne est une aide précieuse pour l’enseignant·e pour se faire une 
idée assez précise du travail réalisé par chaque élève et de la position 
de chacun·e sur le chemin de l’apprentissage.

.	4 Temps de travail de retour en classe. L’enseignant·e devrait s’assurer de 
la bonne compréhension par ses élèves de la notion théorique vue hors de 
sa présence. Comme on l’a écrit précédemment, on gagne en efficacité en 
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faisant réaliser ce travail aux élèves avant le cours. On peut également le 
faire en classe, par exemple en évaluant de manière formative les élèves 
sur le savoir en jeu. On peut aussi leur demander de réaliser des tâches 
grâce à ce savoir (le présenter à des camarades, le confronter à d’autres 
savoirs, l’utiliser pour résoudre un problème ou répondre à des questions, 
etc.). Dans tous les cas, ce retour en classe devrait coïncider avec un 
approfondissement de la matière et un surcroît d’engagement de la part 
des élèves : elles et ils sont mis en activité sur le savoir(-faire) à maîtriser.

L’heure dans nos écoles est, aujourd’hui, à la suppression des devoirs à 
domicile ou à leur raccourcissement. Cela condamnerait-il la pratique de la 
classe inversée ? Non, bien entendu ! La classe inversée ne doit pas être un 
moyen déguisé pour les enseignant·e·s de donner plus de travail à domicile à 
leurs élèves. D'une part, rappelons-le, la tâche confiée dans le temps de travail 
sans enseignant·e est courte (15 minutes de travail au maximum, ce temps 
permettant par exemple de visionner dans de bonnes conditions l’éventuelle 
séquence vidéo ou la lecture d’un texte et de remplir un bref questionnaire en 
ligne). D’autre part, il s’agit d’une première exposition à la matière « sans 
l’enseignant·e », ce qui ne signifie pas « en devoirs ». On peut parfaitement 
planifier ce moment sur le temps d’enseignement.

EN TERMES DE DIFFÉRENCIATION ET DE PRISE
EN COMPTE DES DIFFÉRENCES

Tant du point de vue de la prise en compte des différences qu’en matière 
de différenciation, la classe inversée est une pratique offrant des opportunités 
à saisir.

Dans le cadre des classes inversées de type 2, les différences entre élèves 
seront des apports pour l’enseignement (voir Chapitre 2). En ouvrant par 
exemple le champ des possibles en matière de recueil de données à présenter 
aux camarades, la variété des situations des élèves va pouvoir s’exprimer et 
enrichir le contenu des cours en présentiel : autour d’une problématique liée 
à l’alimentation, une élève pourra interroger son papa (agronome), un autre 
questionnera son grand frère (militant engagé dans la défense de l’environne-
ment), une troisième aura lu que… etc. De retour en classe, ces différences 
dans les situations individuelles des un·e·s et des autres viendront enrichir les 
échanges et nourrir les réflexions.

De plus, lors du premier temps d’apprentissage d’un dispositif de classes 
inversées (qui, on le rappelle, se déroule à distance de l’enseignant·e), on res-
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pecte mieux les différences de rythmes de travail et d’apprentissage (différences 
sources d’obstacles à l’apprentissage, Chapitre 2). Chaque enseignant·e sait 
d’expérience que les élèves ni ne travaillent ni n’apprennent au même rythme. 
Or traditionnellement, en exposant le savoir en classe à toutes et tous les élèves 
en même temps et à la même vitesse, on ne place pas une majorité d’élèves 
dans les meilleures conditions pour leur apprentissage. Dès lors, en laissant 
chaque élève travailler à son rythme lors de la première exposition à la matière, 
on prend en compte ces rythmes différents de travail et d’apprentissage et, dès 
lors, on donne certainement à plus d’élèves la possibilité de découvrir une 
matière dans des conditions adaptées pour un apprentissage durable.

En matière de différenciation, lors d’une classe inversée de type 2, les 
élèves peuvent accéder au savoir par différents médias (textes, vidéos…), pour 
autant qu'elles et ils disposent d’objectifs clairs (que doivent-ils savoir (faire) ?) 
et des compétences leur permettant d’accéder au savoir. En les laissant choisir 
leur média, c’est-à-dire en différenciant les structures, on (s’)offre plus de 
possibilités que chaque élève s’investisse dans le travail demandé.

Lors du second temps d’apprentissage, de retour en classe, il est particuliè-
rement intéressant du point de vue de l’apprentissage des élèves de différencier 
les structures et les contenus d’apprentissages. En effet, l’enseignant·e qui s’en 
donne les moyens peut faire travailler chaque élève selon ses besoins, qu’ils 
soient perçus par l’élève ou diagnostiqués par l’enseignant·e, au travers d’un 
questionnaire en ligne ou d'une évaluation formative réalisée au retour en classe. 
Le travail en ateliers (voir Chapitre 11), individuellement ou en groupes de 
besoins, peut être alors une mise en activité féconde à l’apprentissage de chaque 
élève. Chacun·e ne réalise plus forcément les mêmes tâches ou exercices, mais 
toutes et tous travaillent prioritairement les objectifs moins bien maîtrisés ou 
qui méritent un approfondissement. C’est bien le sens de la différenciation des 
contenus d’apprentissage. Quant aux structures d’apprentissage, elles peuvent 
également être avantageusement différenciées dans la pratique de la classe 
inversée après le diagnostic des besoins des élèves. On pourra alors proposer 
aux élèves de travailler prioritairement telle ou telle autre composante des 
objectifs d’apprentissage tantôt individuellement, tantôt en groupe, pour cer-
tain·e·s à l’aide de textes, pour d’autres en visionnant une vidéo.

EXEMPLES DE MISE EN ŒUVRE

Deux pratiques de classes inversées sont présentées ci-dessous. La pre-
mière est un exemple « hybride » (entre les types 1 et 2 de classes inversées) de 
mise en application au post-obligatoire, en français : elle traite de l’analyse 
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d’un personnage littéraire. Une telle activité peut aussi être réalisée au Cycle 
3. La seconde pratique a été développée pour l’enseignement des mathématiques 
en 9e HarmoS, et porte sur la thématique des nombres rationnels.

CLASSE INVERSÉE EN LITTÉRATURE FRANÇAISE

Formulé de manière générale, le but de la pratique de Mathieu est que ses 
élèves réalisent, en petits groupes, l’analyse d’un personnage d’une œuvre 
littéraire (L’Étranger de Camus, dans son cas). Cette analyse est composée à 
la fois d’une carte heuristique et d’un texte d’accompagnement. L’ensemble 
des analyses des élèves est ensuite corrigé par l’enseignant pour servir de 
support de cours pour le travail des prochaines leçons.

Classiquement, cette pratique de classe inversée peut être décomposée en 
trois temps :

–	 Tout d’abord, l’enseignant prend le temps d’expliquer et de discuter avec 
ses élèves les objectifs d’apprentissage, ainsi que la forme du travail. 
Mathieu prend soin de fixer ses attentes dans un document écrit auquel 
les élèves peuvent, en tout temps, se référer, et notamment lorsqu’ils 
travaillent à distance. Ce document écrit est, en outre, accompagné 
d’une vidéo d’une dizaine de minutes réalisée par l’enseignant dans 
laquelle il présente une fois encore le travail attendu et leur livre 
quelques conseils de mise au travail. Cette vidéo pourra être consultée 
en dehors de sa présence. Mathieu permet ainsi aux élèves n’ayant pas 
forcément intégré, en classe, l’ensemble des consignes de réécouter et 
de s’approprier les explications, au besoin plusieurs fois, sans que cela 
ne grève le temps du travail en classe. Il est particulièrement sensible 
à cet aspect, car sa bonne connaissance de ses élèves lui permet d’anti-
ciper les difficultés auxquelles certain·e·s seraient tôt ou tard  
confronté·e·s. Il laisse ensuite les élèves se répartir librement en 
groupes de 2 à 4 élèves, en vue de la troisième phase du travail.

–	 Dans un deuxième temps et pour une date convenue, Mathieu demande 
à ses élèves d'effectuer, individuellement, un travail préparatoire com-
posé d’un temps de lecture active de l’œuvre, durant lequel les élèves 
sélectionnent des passages significatifs permettant de brosser le portrait 
du personnage qu’elles et ils ont sélectionné. Ce travail est à réaliser en 
dehors de la présence de l’enseignant, mais on signalera qu’en plus de 
la fiche écrite de consignes et de la vidéo explicative accessible en tout 
temps, l’enseignant a choisi de se mettre à disposition des élèves un 
jour, à une heure fixe, sur une application de vidéoconférence.
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–	 Finalement, de retour en classe, les élèves se regroupent par personnage 
choisi pour confronter leurs travaux. Arrivant pour la plupart préparés, 
les travaux peuvent démarrer rapidement et chacun·e peut s’impliquer dans 
la production du groupe et y contribuer. Mathieu constate que cette 
manière de travailler lui permet de libérer davantage de temps en classe 
pour répondre à des questions de matière, et pour corriger leurs erreurs.

Regard critique : les principaux aspects des classes inversées sont couverts 
par cette pratique. Ce qui la rend difficilement classable dans le type 1 ou 2 est 
que, si la base de travail est commune pour toutes et tous les élèves (L’Étranger 
de Camus), elles et ils travaillent sur des personnages différents. Même celles 
et ceux traitant le même personnage ne sélectionnent pas forcément les mêmes 
passages et n’aboutissent pas à la même carte heuristique. Ainsi, de retour en 
classe, Mathieu renonce à travailler avec le groupe-classe : les échanges se font 
dans les groupes, et l’enseignant intervient si les élèves sollicitent sa participa-
tion ou pour vérifier l’adéquation du travail réalisé aux objectifs fixés. On notera 
que Mathieu aurait néanmoins pu travailler un moment avec l’ensemble du 
groupe-classe, par exemple pour identifier les caractéristiques d’un passage 
significatif permettant de « brosser le portrait du personnage ». De même, on 
remarquera que les échanges dans les groupes coopératifs seront riches à la 
condition que chaque élève ait fait son travail. Pour vérifier que celui-ci a été 
effectué, il aurait été souhaitable de demander aux élèves de déposer leurs 
productions sur un serveur quelques jours avant l’exploitation en classe. Cela 
aurait permis à l’enseignant de voir si chacun·e revenait en cours avec de la 
matière à partager, et de gérer au mieux la situation (contacter les élèves pour 
leur rappeler le travail demandé et l’échéance non respectée ? prévoir une activité 
en classe permettant de les réintégrer à leur groupe lorsque cela sera 
possible ?).

Montrons-nous également vigilants concernant le travail en dehors de la 
présence de l’enseignant·e : ici, ce travail est à réaliser à domicile et hors des 
heures d’enseignement. Il aurait été envisageable de demander aux élèves de 
réaliser ce travail durant les périodes de français, par exemple en salle d’in-
formatique, en dehors de la présence active de l’enseignant·e.

CLASSE INVERSÉE EN MATHÉMATIQUES

La pratique conçue par Gladys porte sur le chapitre des nombres rationnels 
et les fractions, thématique à aborder en 9e HarmoS. La classe à laquelle l’en-
seignante destine cette pratique est fortement hétérogène dans son rythme de 
travail et dans sa capacité à assimiler en cours un contenu nouveau. Ce sont 
les caractéristiques de sa classe et son impression que la classe inversée va lui 
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offrir de nouvelles opportunités d’intervention qui ont décidé Gladys à conce-
voir cette pratique. L’enseignante anticipe en effet que, sur cette nouvelle 
matière, certain·e·s élèves rencontreront des difficultés, et elle souhaite pou-
voir leur offrir une plus grande chance de réussite. Il est à noter que pour cette 
pratique, tous les exercices à réaliser par les élèves sont issus des Moyens 
d’enseignement romands.

La thématique de cette séquence est l’introduction de la manière d’écrire 
et de représenter géométriquement un nombre rationnel. La classe inversée 
conçue est de type 1, c’est-à-dire que les élèves vont être chacune et chacun 
confronté, à distance de l’enseignante, au même contenu. Il s’agit en l’occur-
rence d’une présentation PowerPoint commentée, contenant :

–	 Quelques aspects théoriques sous forme de phrases.

–	 Une vidéo théorique, incrustée dans la présentation PowerPoint, de 
moins de 4 minutes ancrant ce chapitre dans des situations de la vie 
courante, introduisant le vocabulaire à connaître et illustrant quelques 
exemples de notation en fraction.

–	 Quelques exercices que les élèves peuvent réaliser et pour lesquels une 
correction vidéo est fournie.

–	 Un questionnaire à choix multiples réalisé via Google Forms. Il cible 
les éléments importants que les élèves doivent retenir du support de 
présentation. Les questions portent donc sur le vocabulaire et sur la 
réalisation d’exercices simples du type de ceux présentés dans la vidéo.

Il y a différents avantages à concevoir ce questionnaire en ligne. Son apport 
principal réside dans la conception d’activités adaptées aux besoins et aux 
compétences des élèves à leur retour en classe. En effet, d’un clic de souris, 
l’enseignante peut vérifier avant le cours si les élèves ont répondu au question-
naire. Elle peut ensuite procéder à une analyse globale (sur les résultats de 
toute la classe) et une analyse individuelle des réponses fournies. L’enseignante 
sait alors si elle doit reprendre, de retour en classe, certains aspects avec 
l’ensemble du groupe-classe, ou au contraire avec certain·e·s élèves en parti-
culier. Il lui est dès lors beaucoup plus facile de créer des groupes de travail 
homogènes du point de vue des besoins, et de conduire la leçon suivante sur 
la base de ce retour d’informations.

Regard critique : les principaux aspects d’une classe inversée de type 1 sont 
couverts par cette pratique, notamment les travaux différents à réaliser en 
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dehors de la présence de l’enseignant·e, ou en sa présence. On constate éga-
lement dans cet exemple en quoi cette pratique s’inscrit pleinement dans un 
enseignement différencié :

–	 Les élèves peuvent accéder au savoir prioritairement par la vidéo (son 
et image), par du texte ou par des exemples commentés.

–	 Les rythmes variés d’apprentissage sont pris en compte : le support que 
les élèves parcourent à distance de l’enseignante permet d’avancer à son 
rythme (mettre la vidéo sur pause, la réécouter, la ralentir voire l’accé-
lérer en variant la vitesse de lecture).

–	 De retour en classe, des îlots de travail sont créés, et soit les élèves 
travaillent sur les difficultés constatées par l’enseignante grâce au 
questionnaire en ligne, soit elles et ils avancent dans leur plan de travail 
hebdomadaire. Il est à noter que l’enseignante est convenue avec ses 
élèves qu’une fois le travail hebdomadaire terminé et les objectifs fixés 
atteints, elles et ils pouvaient utiliser à leur convenance l’éventuel temps 
encore disponible.



172

Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

POUR ALLER PLUS LOIN

Cailliez, J.-C. (2015). Les classes inversées ou renversées au service de 
l’innovation pédagogique. Le Blog de JC2. Educpros.  
http://bit.ly/Cailliez-Classes-Renversees

Cailliez, J.-C. (2016). La classe renversée. Dans A. Dumont &  
D. Berthiaume (Ed.). La pédagogie inversée. Enseigner autrement dans 
le supérieur avec la classe inversée (pp. 203-216). De Boeck.

Cailliez, J.-C., Hénin, C., & Lebrun, M. (2019). La classe renversée : 
L’innovation pédagogique par le changement de posture (2e ed.). 
Ellipses.

Lebrun, M. (2013, 20 août). Blog de M@rcel. Un blog sur la pédagogie, la 
technologie et aussi sur un peu de tout. http://lebrunremy.be/WordPress/

RÉFÉRENCES CITÉES

Dumont, A., & Berthiaume, D. (2016). La pédagogie inversée. Enseigner 
autrement dans le supérieur avec la classe inversée. De Boeck 
Supérieur.

Faillet, V. (2014). La pédagogie inversée : recherche sur la pratique de la 
classe inversée. Sciences et Technologies de l’Information et de la 
Communication pour l’Éducation et la Formation (651-665)  
https://www.persee.fr/doc/stice_1764-7223_2014_num_21_1_1115

Lebrun, M., Lecoq, J. et Becchetti-Bizot, C. (2016). Classes inversées : 
Enseigner et apprendre à l’endroit ! Canopé – CRDP de Poitiers.

Lebrun, M., & Serrano, G. (2016, 2 novembre). Les classes inversées, vers 
une approche systémique. The Conversation. https://theconversation.
com/les-classes-inversees-vers-une-approche-systemique-2-67324

Lecoq, J., & Lebrun, M. (s.d.). La classe à l’envers pour apprendre à 
l’endroit. Guide pratique pour débuter en classe inversée (B. Kerpelt, 
particip. ; cahiers du LLL, n° 1). Louvain Learning Lab. https://cdn.
uclouvain.be/groups/cms-editors-lll/carnets/Classes_Inversees.pdf

http://bit.ly/Cailliez-Classes-Renversees
http://lebrunremy.be/WordPress/
https://www.persee.fr/doc/stice_1764-7223_2014_num_21_1_1115
https://theconversation.com/les-classes-inversees-vers-une-
https://theconversation.com/les-classes-inversees-vers-une-
https://cdn.uclouvain.be/groups/cms-editors-lll/carnets/Classes_Inversees.pdf
https://cdn.uclouvain.be/groups/cms-editors-lll/carnets/Classes_Inversees.pdf



