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DOSSIER DE VEILLE DE L’IFÉ - N° 141 - DÉCEMBRE 2022 
LA CLASSE À DISTANCE : QUELLES RECONFIGURATIONS DES PRATIQUES ?

1 Le Dossier de veille de l’IFÉ propose une synthèse problématisée de travaux de recherche 
portant sur une thématique éducative. Il mobilise un choix de références issues de différentes 
disciplines dans une visée de médiation scientifique.

LA CLASSE À DISTANCE :  
QUELLES RECONFIGURATIONS DES PRATIQUES ?
Résumé : La formation à distance pose d’emblée, depuis les années 
2000, des questions liées aux usages numériques éducatifs, notam-
ment du point de vue des compétences et des stratégies requises 
pour enseigner et apprendre en ligne. En particulier, la « classe vir-
tuelle » – c’est-à-dire l’enseignement synchrone par le moyen d’un 
système de visioconférence – suscite un intérêt grandissant afin de 
conjuguer des bénéfices de l’enseignement à distance et en pré-
sence. Cependant, la classe virtuelle ne reproduit pas le présentiel 
et comporte son lot de contraintes, crument mises en lumière par le 
passage imposé à la « continuité pédagogique » lors de la crise sa-
nitaire du printemps 2020. L’enseignement-apprentissage à distance 
en ligne est alors devenu un enjeu d’intérêt public fortement médiatisé 
et occupant une place importante dans l’actualité institutionnelle et 
universitaire.
Ce contexte nous conduit, dans ce Dossier de veille1 n° 141, à exami-
ner l’enseignement-apprentissage à distance en ligne, et en son sein 
un dispositif particulièrement d’actualité, la classe virtuelle. Comment 
cette dernière réinterroge-t-elle l’enseignement et l’apprentissage ? 
Nous la situons tout d’abord au sein de la formation à distance et 
en ligne et de son évolution d’un point de vue terminologique, tech-
nologique et politique. Puis nous faisons état de fonctions et com-
pétences spécifiques à l’enseignement-apprentissage à distance en 
ligne et, en particulier, en classe virtuelle, dans l’objectif d’interroger 
les pratiques et la transformation des modes d’organisation du travail 
que ce dispositif implique pour les enseignant·es, les étudiant·es et 
les personnel·les de soutien. Des enjeux actuels majeurs sont ensuite 
présentés, les changements en cours étant sous la loupe des travaux 
de recherches.
Ce Dossier explicite en quoi la classe virtuelle se situe au sein de et 
en continuité avec les évolutions politiques, stratégiques et techno-
logiques de la formation à distance et en ligne, mais aussi comment, 
par le biais de ses médiatisations et médiations nécessitant des com-
pétences spécifiques (d’ordre relationnel, communicatif, technolo-
gique, interactionnel, pédagogique, didactique, ou encore en ingé-
nierie pédagogique), elle réinterroge profondément l’agir enseignant.

Prisca Fenoglio
est médiatrice scientifique au sein de l’équipe Veille et Analyses.
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2 Les références 
bibliographiques 
de ce Dossier 
de veille sont 
accessibles sur 
notre bibliographie 
collaborative.

3 Par exemple, en 2021, la Com-
mission européenne se dote d’un 
Plan d’action en matière d’édu-
cation numérique 2021-2027, la 
France d’une Stratégie enseigne-
ment et numérique, le Québec 
d’un Projet pilote en formation à 
distance au sein du Plan d’action 
numérique en éducation et en 
enseignement supérieur.

5 La formation à distance est 
abordée au sein de question-
nements plus larges sur les 
apports et limites des tech-
nologies pour enseigner et 
apprendre dans les Dossiers 
41 (Poyet, 2009), 79 (Thibert, 
2012) et 78 (Endrizzi, 2012).

4 Depuis 2020, une formation gratuite sur 
l’enseignement à distance est proposée par 
l’université à distance du Québec (la TÉLUQ) ; 
des colloques internationaux sur la forma-
tion hybride et à distance ont été organisés 
en 2022, tels que La formation à distance, 
résolument ? Modalités, enjeux, ouvertures, 
perspectives ou le colloque TICEMED 13 sur 
L’hybridation des formations, de la continuité à 
l’innovation pédagogique ?

La formation à distance date de la deuxième moitié du 
XIXe siècle et a fait l’objet de nombreuses études depuis 
les années 1980, surtout dans le contexte de l’ensei-
gnement aux adultes (enseignement supérieur et forma-
tion professionnelle). Depuis les années 2000, elle pose 
d’emblée des questions liées aux usages numériques 
éducatifs, notamment du point de vue de l’accessibi-
lité, des compétences et des stratégies requises pour 
enseigner et apprendre à distance en ligne. La « classe 
virtuelle » – c’est-à-dire l’enseignement synchrone par 
le moyen d’un système de visioconférence – suscite un 
intérêt grandissant afin de conjuguer des bénéfices de 
l’enseignement à distance et en présence (Ferone et 
Lavenka, 2015)2. 
Cependant, enseigner et apprendre à distance en ligne 
comporte son lot de contraintes, ce qui a été crument 
mis en lumière par le passage imposé à la « continui-
té pédagogique » lors de la crise sanitaire du printemps 
2020. Celles et ceux qui étaient peu préparé·es ont dû, 
dans l’urgence et à tous les niveaux de scolarité, déve-
lopper de nouvelles compétences et pratiques au sein 
de configurations institutionnelles réinterrogées. L’en-
seignement-apprentissage à distance est devenu un 
enjeu d’intérêt public, fortement médiatisé, et occupant 
une place importante dans l’actualité institutionnelle3 et 
universitaire4 : de nombreuses publications, formations 
et évènements tâchent de « faire le point » sur ce que 
l’on peut retenir, ou non, des expériences d’enseigne-
ment-apprentissage à distance vécues lors des confine-
ments aux niveaux primaire, secondaire ou universitaire.
Ce contexte, lié à la fois à l’actualité, à l’évolution des 
politiques publiques et des technologies, nous conduit 
à examiner l’enseignement-apprentissage à distance en 
ligne5, et en son sein la « classe virtuelle ». Nous verrons 
que cette dernière ne reproduit pas le présentiel : com-
ment dès lors réinterroge-t-elle l’enseignement et l’ap-
prentissage ? 

LA CLASSE À DISTANCE :  
QUELLES RECONFIGURATIONS DES PRATIQUES ?

Ce Dossier de veille relève de la médiation scienti-
fique (Levin, 2013) : il s’agit d’une synthèse analytique 
de type revue narrative de littérature (Cooper, 1988 ;  
Saracci et al., 2019), visant la complétude et la repré-
sentativité, non l’exhaustivité. 
Dans la méthodologie de repérage et de sélection de 
publications, nous avons croisé des critères d’ordre 
linguistique (travaux francophones et anglophones), 

méthodologique (études théoriques et empiriques, en 
contextes scolaire et universitaire), et éditoriaux (pu-
blications scientifiques, professionnelles, d’interface, 
institutionnelles). Tout d’abord, nous avons sélection-
né des travaux du fait de leur autorité scientifique à 
propos de la formation à distance et en ligne, puis à 
partir de leurs bibliographies. Ensuite, une démarche 
de recherche bibliographique a été conduite à partir de 
mots-clés en lien avec la problématique : « formation à 
distance » ; « formation en ligne » ; « classe virtuelle » ; 
« enseigner et apprendre à distance/en ligne » et leurs 
équivalents en anglais, puis au sein de revues jouant 
un rôle important dans la diffusion des travaux sur la 
formation à distance (la revue Distance et médiation 
des savoirs, notamment). Les documents identifiés 
ont fait l’objet d’une lecture rapide, et cette démarche 
a été complétée par un survol des bibliographies et 
l’ajout de nouveaux travaux. Puis, une catégorisation 
des travaux a été effectuée sur la base des trois temps 
de notre réflexion : perspectives historique et termi-
nologique, perspectives pédagogique et didactique, 
transformations en cours. Les travaux sélectionnés ont 
alors fait l’objet d’une lecture analytique.
Bien que cette démarche comporte des limites, elle 
intègre des travaux qui font autorité dans le domaine 
depuis les années 19907, avec un intérêt pour les re-
cherches plus récentes, du fait du « crash test »8, en 
matière d’enseignement à distance, de la crise sani-
taire et de la nature du Dossier de « veille ». Ces tra-
vaux proviennent de France, de Belgique, de Suisse, 
de Grande-Bretagne, des États-Unis et du Canada. 
Les champs de recherche mobilisés sont variés : les 
sciences de l’éducation et les sciences de l’information 
et de la communication (pour leurs apports historiques, 
politiques, pédagogiques et didactiques), les sciences 
du langage (pour leurs apports sur les interactions en 
ligne notamment), la sociologie (par exemple sur les 
inégalités ou l’inclusion numériques), les sciences in-
formatiques ou encore la psychologie (des apprentis-
sages multimédias). Cette synthèse comporte plus de 
cent cinquante références, la majorité étant des publi-
cations scientifiques.

http://ife.ens-lyon.fr/veille-biblio/spip.php?page=biblio&tri=type&csl=ife&auteur=&annee=&recherche=&type_ref=&tag=&zcollection=DV-141-Classe-virtuelle&details=#pagination_biblio
http://ife.ens-lyon.fr/veille-biblio/spip.php?page=biblio&tri=type&csl=ife&auteur=&annee=&recherche=&type_ref=&tag=&zcollection=DV-141-Classe-virtuelle&details=#pagination_biblio
https://www.gouvernement.fr/enseignement-et-numerique
https://www.gouvernement.fr/enseignement-et-numerique
https://www.gouvernement.fr/enseignement-et-numerique
https://www.gouvernement.fr/enseignement-et-numerique
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/projet-pilote-en-formation-a-distance/
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/projet-pilote-en-formation-a-distance/
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/PAN_Bilan-2019-2021.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/PAN_Bilan-2019-2021.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/PAN_Bilan-2019-2021.pdf
https://www.teluq.ca/site/etudes/clom/enseigne-a-distance.php
https://distance-2022.sciencesconf.org
https://distance-2022.sciencesconf.org
https://distance-2022.sciencesconf.org
https://ticemed13.sciencesconf.org
https://journals.openedition.org/dms/
https://journals.openedition.org/dms/
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Ce Dossier a pour visée de dépasser certaines repré-
sentations floues, voire contradictoires, sur la formation à 
distance et en ligne – son (in)efficacité, sa logique de mar-
ché, les difficultés techniques, motivationnelles, pédago-
giques, ou cognitives qu’elle engendre, ou, au contraire, 
son accessibilité pour tous·tes, la démocratisation du sa-
voir qu’elle permettrait – avec un focus sur l’une des mo-
dalités de la formation à distance, la « classe virtuelle ». 
Comment situer cette dernière vis-à-vis de la formation 
à distance d’un point de vue historique, terminologique, 
conceptuel et des enjeux soulevés ? Quelles sont les 
différentes figures professionnelles impliquées, les com-
pétences requises, les effets sur les interactions, la ma-
nière d’enseigner et d’apprendre, la transformation des 
modes d’organisation du travail pour les enseignant·es, 
les étudiant·es et les personnel·les de soutien ? Enfin, à 
l’heure où se pose la question de la durabilité des pra-
tiques qui ont vu le jour pendant la crise sanitaire, quelles 
en sont les perspectives et transformations actuelles6 ?  

Faire classe à distance : 
contours et enjeux 
Pour comprendre les enjeux de l’enseignement-appren-
tissage en ligne synchrone par un système de visioconfé-
rence, commençons par examiner l’évolution historique, 
terminologique et les enjeux de la formation à distance 
(désormais FAD) et de la formation en ligne (désormais 
FEL), au sein desquelles s’inscrit la classe virtuelle (dé-
sormais CV)9. En effet, cette perspective macrostructu-
relle éclaire celle, plus microstructurelle, des enjeux pé-
dagogiques et didactiques de la CV. 

Le développement de  
la formation à distance 
(FAD)  
Les étapes évolutives de la FAD, liées notamment aux 
contextes socioéconomiques et institutionnels et à l’his-
toire des pédagogies (Peraya, 2002 ; Glikman, 2014, 
2021), ont fait l’objet de taxonomies surtout axées sur 
les transformations technologiques.

Quel que soit le découpage temporel proposé, depuis 
les années 1980, le développement de l’informatique 
conduit, au milieu des années 1990, à celui de la FEL, 
en continuité, et non en rupture, avec la FAD. C’est de 
cette époque que date l’usage de la visioconférence en 
éducation, et donc la CV. Dans l’enseignement supé-
rieur, des cours magistraux étaient diffusés à des publics 
dispersés. Vers la fin des années 1990, ces usages ont 
été mis en œuvre aux niveaux primaire et secondaire, au 
début principalement en Grande-Bretagne et aux États-
Unis, pour faire collaborer des élèves à distance, notam-
ment dans le cadre de cours de langues étrangères. Au 
fur et à mesure que les technologies numériques se sont 
développées et que leur cout a diminué, ces usages se 
sont élargis, puis ont évolué, dans les années 2000, à la 
fois du point de vue du développement de la technologie 
(connexion, équipement, etc.) et des propositions péda-
gogiques (projets, cours, visites virtuelles, etc.) (Macedo 
Rouet, 2009).

6 Ce Dossier examine la formation initiale (scolaire et universitaire), 
mais nombre de problématiques traitées sont transversales à 
la formation initiale et continue. Bien qu’enseigner en ligne une 
langue ou la physique-chimie fasse appel à différents fondements 
disciplinaires et types de compétences (ex. pour manipuler dans 
des laboratoires à distance), nous avons tâché de retenir les 
compétences communes aux différentes disciplines. Par ailleurs, 
ce Dossier est appuyé sur des écrits ayant précédé et suivi la crise 
sanitaire. Les résultats de publications mettant à l’étude des situa-
tions d’enseignement-apprentissage à distance d’urgence doivent 
être distingués de l’enseignement-apprentissage à distance « ordi-
naire », mais ils donnent des pistes précieuses pour ce dernier.

7 Des travaux fon-
dateurs sur la for-
mation à distance 
sont alors publiés 
du côté anglophone 
et francophone, 
parallèlement à la 
mise en œuvre des 
premiers usages de 
la visioconférence 
en éducation.

8 Expression employée 
dans l’appel à commu-
nication du colloque 
international La formation 
à distance, résolument ? 
organisé par le Centre 
national d’enseignement 
à distance (CNED), The 
Open University et la revue 
Distance et médiation 
des savoirs (DMS) (20-21 
octobre 2022).

9 Dans ce Dossier, 
les acronymes sui-
vants seront utilisés : 
FAD (formation 
à distance), FEL 
(formation en ligne), 
FADEL (formation 
à distance et en 
ligne) et CV (classe 
virtuelle).

Deux, trois, quatre grandes étapes

Les travaux consultés distinguent au moins deux 
grandes étapes évolutives de la FAD : de l’enseigne-
ment par correspondance à la télévision éducative, 
puis de l’informatique au temps des réseaux sociaux 
(Glikman, 2014). 
D’autres travaux (Peraya, 2002) proposent les trois 
étapes suivantes : l’imprimé (le milieu du XIXe siècle), 
le multimédia (dès les années 1960), la télématique/la 
communication médiatisée par ordinateur (CMO) (dès 
les années 1980). 
Enfin, certains travaux distinguent quatre périodes ou 
plus dans l’histoire de la FAD. Pour Glikman (2016), il 
y a eu le temps des cours par correspondance (1850-
1960), la prédominance de l’audiovisuel (1961-1980), 
l’hégémonie de l’informatique (1981-2000) et la su-
prématie des formations en ligne (2001 à nos jours). 
Power (2008) illustre le développement de la FAD dans 
l’enseignement supérieur en proposant quatre géné-
rations d’expansion (par correspondance, multimédia, 
soutien à l’apprenant·e, télécommunications), jusque 
vers 1995, puis une première génération d’enseigne-
ment en ligne avec l’advenue de l’internet, et une deu-
xième qui continue jusqu’à nos jours.

https://distance-2022.sciencesconf.org
https://distance-2022.sciencesconf.org
https://journals.openedition.org/dms/
https://journals.openedition.org/dms/
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Des raisons idéologiques, politiques 
et économiques   
Replacer la CV dans l’historique de la FAD et de la FEL 
interroge d’emblée les choix politiques et économiques 
en matière d’éducation. Les raisons du développement 
de la FAD sont liées à la volonté de surmonter plusieurs 
types de distances ou de contraintes : géographiques, 
socioéconomiques (par ex., deuxième chance10), spa-
tiotemporelles (l’horaire, la disponibilité, l’éloignement)  
(Peraya, 2002), mais aussi psychologiques (Bates, 2015). 
En cela, l’idéologie de démocratisation est forte au début 
du développement de la FAD (Papi, 2021).
Outre cet aspect idéologique, une dimension politique 
est prégnante :

Distance education is, first and foremost, a mo-
vement that sought not so much to challenge or 
change the structure of higher learning, but a mo-
vement to extend the traditional university, a move-
ment to overcome its inherent problems of scarcity 
and exclusivity. Distance education developed as a 
creative political response to the increasing inability 
of the traditional university structure to grow bigger 
(Hall, 1995, s.p., cité par Nyíri, 1997, p. 352)11.

La FAD est ici vue comme une réponse politique créative 
et dynamique à un problème structurel de l’enseigne-
ment supérieur, afin d’en accroitre la portée – et non de 
le transformer.
La légitimité et la reconnaissance sociale de la FAD sont 
obtenues vers la fin des années 1980 sur la base de la 
réponse à une demande de formation en présentiel jugée 
impossible. Toutefois, à la fin du XXe siècle, avec le dé-
veloppement des technologies, les frontières entre uni-
versités « traditionnelles » et à distance deviennent plus 
floues, et les raisons d’être des institutions spécialisées 
dans la FAD sont remises en cause (Paquienséguy et 
Perez Fragoso, 2011) vis-à-vis à la fois des « exigences 
et [des] possibilités inhérentes à la société actuelle » et 
de « l’état actuel des connaissances sur la façon dont on 
apprend » (UNESCO, 2001, p. 4, cité par Visser, 2003, 
p. 19). En effet, le développement des technologies en-
traine un changement de la place occupée par la FAD, 
qui n’est plus limitée aux universités à distance. Les 
universités traditionnelles font face à des changements 
structuraux et entrent en concurrence directe avec les 
universités à distance :

Because technology changes the meaning and 
efficacy of ‘distance’ the niche occupied by dis-
tance education will become less defined, and cer-
tainly less undesirable to the traditional university. 
In short, the university is in the process of deep 
structural change, and that change will lead to a 
new structural concept: convergence. This change 
opens new opportunities for ‘distance learning’, but 

it will also bring the full weight of the traditional uni-
versity into direct competition with specialized dis-
tance learning institutions12 (Hall, s.p., cité par Nyíri, 
1997, p. 353).

Dès les années 2000, le marché de la FAD s’ouvre donc 
par le développement des technologies. Les questionne-
ments et intérêts vis-à-vis de la rentabilisation des couts 
de la formation sont alors nombreux, mais il reste difficile 
de répondre à la question de savoir si la FAD permet de 
faire des économies tant les facteurs à prendre en consi-
dération sont nombreux (Morin, 2003). Pour Peraya et 
Cerisier (2022), réduire les couts avec la FAD est illusoire 
quand l’accompagnement humain est significatif au sein 
des dispositifs :

Dès le début des années 80, l’UNESCO et la 
Banque Mondiale (1980) ont réalisé une étude du 
coût de la formation à distance qui a conclu à de 
possibles économies d’échelle dès lors que les 
modèles pédagogiques retenus nécessitaient peu 
ou pas d’accompagnement des apprenant·es. Les 
dispositifs de formations hybrides et/ou à distance 
sont donc aussi couteux, et parfois même plus, que 
leurs équivalents présentiels dès lors qu’ils sont ré-
alisés à petite échelle et qu’ils intègrent un accom-
pagnement humain significatif des apprenant·es. 
Pourtant, quarante ans après l’étude de l’UNESCO 
et de la Banque Mondiale, l’illusion de l’économie 
d’échelle perdure (p. 18).

Outre la question des couts, la FAD est instrumentali-
sée afin de viser une plus grande productivité, de façon 
à «  satisfaire aux différentes injonctions reçues par les 
enseignants, en matière de productivité, d’évaluation, 
comme de labellisation » (Paquienséguy et Perez-Fra-
goso, 2011, p. 516). Selon ces auteur·es, par exemple, 
des enseignant·es préfèrent enseigner à distance pour 
pouvoir consacrer plus de temps sur leurs activités de 
recherche ou de gestion.

L’enseignement en ligne :  
enjeux institutionnels    
Au niveau institutionnel, « passer d’un enseignement tra-
ditionnel à un enseignement en ligne implique une série 
de questions » (Bachy, 2014, p. 90). Cette chercheuse 
propose le modèle « GEPPO » pour identifier ces enjeux.

• L’enjeu géographique (G), sur un axe national/
international, « concerne les décisions de gérer du 
multisite sur le plan national, de pouvoir offrir un en-
seignement pour un étudiant de l’université amené à 
voyager dans le cadre de son cursus jusqu’à prendre 
une place sur le plan international. Il s’agit alors d’as-
surer une certaine vitrine qui pourra déterminer une 
identité de l’institution au niveau mondial » (p. 90). 

10 Les écoles de la deu-
xième chance visent la lutte 
contre le décrochage scolaire. 
Elles s’adressent aux jeunes 
de 16 à 25 ans ayant quitté 
le système scolaire et sans 
emploi. Source : https://www.
service-public.fr/particuliers/
vosdroits/F2039. 

11 La FAD est, avant tout, un mouvement 
qui n’a pas tant cherché à mettre au défi ou 
à changer la structure de l’enseignement 
supérieur qu’à étendre l’université tradition-
nelle, un mouvement pour dépasser ses 
problèmes inhérents de pénurie et d’ex-
clusivité. La FAD s’est développée comme 
une réponse politique créative à l’incapacité 
croissante de la structure de l’université 
traditionnelle à s’agrandir. (Traduction libre)

12 Parce que les technologies changent la signification et l’effi-
cacité de la « distance », le créneau occupé par la FAD deviendra 
moins défini, et certainement moins indésirable pour les universités 
traditionnelles. En gros, l’université est dans un processus de chan-
gement structurel profond, et ce changement mènera à un nou-
veau concept structurel : la convergence. Ce changement ouvre 
de nouvelles opportunités pour « l’apprentissage à distance », mais 
apportera aussi le plein poids de l’université traditionnelle en com-
pétition directe avec des institutions spécialisées d’apprentissage à 
distance. (Traduction libre)

https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F2039
https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F2039
https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F2039
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• L’enjeu économique (E), sur l’axe impulsion/pé-
rennisation, concerne à la fois des couts matériels 
(informatiques) et humains (formation, accompa-
gnement). Malgré les couts de départ de la FAD 
(impulsion), il est difficile d’en voir les traces dans 
les approches pédagogiques et la réussite des étu-
diant·es (pérennisation). 
• L’enjeu pédagogique (P) articule contenu et ap-
prentissage : quand l’enseignement est centré sur 
les contenus, il n’y a pas de réflexion pédagogique 
associée à l’usage des technologies (c’est souvent 
le cas dans les cours en ligne ouverts et massifs, 
ou Massive Open Online Courses ou MOOCs13). 
Quand les enseignements sont centrés sur les ap-
prentissages, les outils technologiques et les activi-
tés pédagogiques sont intégrés (par exemple dans 
des parcours pédagogiques ou des jeux sérieux). 
• Enfin, pour l’enjeu politique (Po), sur l’axe forma-
tion initiale/formation continue, il s’agit de concevoir 
l’enseignement-apprentissage sur le court terme 
(formations initiales) et à long terme (formations 
continues). 

Ainsi, « la remise en cause des modalités de diffusion 
de l’enseignement (du professeur savant vers l’accom-
pagnateur de l’apprentissage) bouscule et peut déranger 
les nombreux règlements des universités » (p. 88). Les 
adaptations institutionnelles se passent au cas par cas 
(Garrot et al., 2009), notamment du fait de l’absence de 
décisions nationales ou internationales communes en 
matière de stratégie technopédagogique (Bachi, 2014).

Enfin, à ces enjeux s’ajoute la nécessaire prise en 
compte des normes juridiques relevant du respect des 
droits d’auteur·es et de la protection des données per-
sonnelles (Règlement général de protection des don-
nées, RGPD) par les institutions et leurs acteurs·rices, 
ainsi que les questions d’éthique – « c’est-à-dire celles 
des valeurs susceptibles de guider les choix d’ingénierie 
pédagogique les plus susceptibles de protéger, promou-
voir et respecter les droits, les libertés fondamentales et 
les intérêts de chacun » (Peraya et Cerisier, 2022, p. 18).

13 Les cours en ligne ouverts à tous·tes (MOOC en anglais) sont développés par des universités ou des 
organismes de formation. La participation se fait sur inscription. Certains sont gratuits et d’autres payants.

14 Voir à ce propos ce billet de notre 
carnet de veille.

2020 : la FAD comme solution d’urgence

Durant le confinement imposé lors de la crise sanitaire, le numérique éducatif et les différentes modalités d’enseigne-
ment qu’il permet, telle que la FAD, sont mis en lumière, en lien avec la nécessité de « continuité pédagogique »  à tous 
les niveaux de scolarité. La FAD devient un sujet médiatisé, un enjeu de valorisation, un projet que les États doivent 
désormais inscrire dans les politiques publiques éducatives et du numérique. 
En France, ceci est illustré, par exemple, par la tenue des États généraux du numérique pour l’éducation (EGN) à l’au-
tomne 2020 : cette concertation de la communauté éducative structurée autour de cinq grands axes comprenait un axe 
intitulé « enseigner et apprendre avec le numérique ». Parmi les 40 propositions sur lesquelles les EGN ont débouché 
se trouve, sous l’intitulé « apprendre », la proposition « développer des dispositifs et des services de téléenseignement 
et de soutien à distance gratuit pour les élèves et conforter la place du CNED [Centre National d’Enseignement à Dis-
tance] ». Le programme Territoires numériques éducatifs (TNE), financé par les 3e et 4e Programmes d’investissement 
d’avenir (PIA) (dans lequel l’enseignement numérique est cité comme un investissement prioritaire et stratégique) et 
déployé sur 12 territoires en 2021, a également vu le jour suite aux EGN. Les impacts attendus « relèvent avant tout 
de l’efficacité de l’enseignement et de l’apprentissage » (p. 12), et sont de nature : transformative (« obtenir un effet 
transformant des pratiques d’enseignement des professeurs » et/ou « des stratégies d’apprentissage des élèves »), 
préventive (« garantir la continuité pédagogique en cas de rupture des enseignements en présentiel », « contribuer à la 
résilience du système éducatif en cas de crise ») et évaluative (« évaluer la pertinence et la faisabilité d’une extension 
de l’expérimentation à d’autres territoires, voire sa généralisation à l’échelle du pays tout entier »). Pour ce faire, il s’agit 
d’équiper, d’accompagner et de former les actrices et acteurs. Parallèlement, un rapport de la Cour des comptes 
(2021) signale la nécessaire préparation à l’enseignement à distance, et les défauts structurels d’organisation qui ont 
prévalu pendant la crise. Ses rédacteurs et rédactrices préconisent la mise en place d’un socle numérique de base, 
d’un plan de continuité pédagogique opérationnel incluant un volet formation, d’un site de données sur le numérique 
pour l’éducation qui rendra accessible les statistiques disponibles sur les équipements, les connexions et les usages, 
et l’accès gratuit aux élèves ayant besoin de données internet. 
La FAD constitue une mesure de prévention de rupture en urgence de l’enseignement en présentiel, ce qui lui confère 
un statut « solutionniste » particulier : ce statut ne risque-t-il pas de l’étiqueter comme une mesure surtout technique et 
utilitaire, gommant ses autres intérêts et avantages ?

https://www.education.gouv.fr/media/16937/download
https://eduveille.hypotheses.org/15073
https://www.education.gouv.fr/les-etats-generaux-du-numerique-pour-l-education-304117
https://www.banquedesterritoires.fr/les-territoires-numeriques-educatifs-prennent-leur-envol#:~:text=Son%20financement%20total%20atteint%20aujourd,%2Ddu%2DRh%C3%B4ne%2C%20Cher%2C
https://www.banquedesterritoires.fr/les-territoires-numeriques-educatifs-prennent-leur-envol#:~:text=Son%20financement%20total%20atteint%20aujourd,%2Ddu%2DRhône%2C%20Cher%2C
https://www.gouvernement.fr/sites/default/files/contenu/piece-jointe/2020/09/fiches_intro_thematiques_pia_4.pdf
https://www.gouvernement.fr/4eme-programme-d-investissements-d-avenir-20-milliards-d-euros-pour-l-innovation-dont-plus-de-la
https://www.gouvernement.fr/sites/default/files/contenu/piece-jointe/2020/09/dp-territoires_numeriques_educatifs_2020-2021.pdf
https://www.ccomptes.fr/sites/default/files/2021-03/20210318-02-TomeI-contribution-service-public-numerique-educatif-continuite-scolaire-pendant-crise-sanitaire.pdf
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Apprendre avec  
et des médias 
Au sein de ce développement exponentiel de la FAD, 
la variété des dispositifs (FAD, FEL, CV, etc.) néces-
site quelques éclaircissements terminologiques, afin de 
mieux saisir ensuite combien les changements de mé-
dias affectent la perspective sur l’apprentissage et le 
scénario pédagogique. 

FAD, FEL, FADEL, CV :  
de quoi parle-t-on ? 
L’expression « formation à distance », largement em-
ployée aujourd’hui, a fait place à une variété de termes 
qui ont suivi les évolutions technologiques, mais aussi 
idéologiques et pédagogiques de la FAD. Par exemple, 
l’expression « enseignement à distance » (EAD), utilisée 
au milieu du XXe siècle, met l’accent sur la transmission 
de connaissances et est liée à des supports de diffusion 
surtout audiovisuels (Glikman, 2021). À partir des an-
nées 1990, la « formation ouverte et à distance » (FOAD) 
fait référence à la fois à la souplesse spatiotemporelle 
et à l’ouverture au plus grand nombre des dispositifs  
(Glikman, 2021). L’expression « enseignement en 
ligne  » est une traduction d’e-learning, parfois appelé, 
en France, « e-formation ». Actuellement, c’est le terme 
« formation en ligne » qui est surtout utilisé. 
Comment définir et différencier ces dénominations ? 
La FAD a été pendant longtemps « un mode d’ensei-
gnement différé, s’adressant à des apprenants isolés 
avec une ingénierie, une démarche et une relation pé-
dagogiques qui découlaient de ces caractéristiques »  
(Wallet, 2012, p. 100). En ce qui concerne la FEL, sur 
son blog, le professeur canadien A.-W. Bates en donne 
une définition large, qui inclut des activités à distance 
ou en présence mobilisant des outils informatiques et in-
ternet : « all computer and Internet-based activities that 
support teaching and learning – both on-campus and at 
a distance »15. 
Les deux termes FAD et FEL tendent aujourd’hui à être 
utilisés l’un pour l’autre. Cependant, alors que la FAD 
inclut intrinsèquement la distance et constituerait un dis-
positif – c’est-à-dire un ensemble large organisé en fonc-
tion des besoins individuels et collectifs –, la FEL serait 
liée à l’usage des outils numériques, qui permettent entre 
autres l’enseignement à distance16. Aussi, selon Hotte 
et Leroux Lium (2003), « prétendre que la formation à 
distance et la formation en ligne ne font qu’un est non 
seulement une erreur historique, mais aussi et surtout 
épistémologique » (p. 11). Les chercheur·es signalent 
que la FAD est historiquement associée aux universités 

à distance, dans une approche « industrielle » du déve-
loppement des cours, tandis que la FEL est liée à l’in-
tégration des technologies – elle nait dans un contexte 
de cohabitation entre la formation « sur le campus » et à 
distance avec l’arrivée des technologies de l’information 
et de la communication (TIC). La FEL est une « construc-
tion technopédagogique, c’est-à-dire émergeant de la 
rencontre de nécessités pédagogiques et de possibilités 
technologiques » (p. 19), fondée sur l’utilisation des TIC, 
qui deviennent une composante centrale de la formation.
Selon la typologie des différentes modalités d’enseigne-
ment, en face à face, en hybride ou à distance propo-
sée par Sener (2015) et précisée par Gerin-Lajoie et al. 
(2019), la FEL peut inclure des activités en salle de classe 
« augmentées » d’outils numériques (par le biais d’une 
plateforme ou d’un site web), des activités ayant des 
extensions en ligne (par exemple un cours accessible 
en ligne en visioconférence), des activités hybrides (des 
séances en présentiel sont remplacées par des activités 
en ligne, synchrones ou asynchrones). La FEL peut aus-
si se faire uniquement en ligne, de manière asynchrone, 
synchrone, hybride en ligne (modalités synchrones et 
asynchrones combinées). Enfin, elle peut être comodale 
(les apprenant·es ont le choix entre un mode de suivi en 
ligne synchrone ou asynchrone, ou en présentiel). Les 
modalités de la FEL qui se font entièrement à distance 
appartiennent à la fois à la FAD et à la FEL. Aussi, si la 
FAD et la FEL ne peuvent être confondues d’un point de 
vue historique et épistémologique, dans la pratique, elles 
se chevauchent, au point qu’à l’université à distance du 
Québec (TÉLUQ) des chercheur·es utilisent l’acronyme 
FADEL (formation à distance et en ligne) (ex. Sauvé et al., 
2020 ; Gérin-Lajoie et al., 2019). 
Avec la FEL émerge la possibilité de la synchronie et 
de la CV, par les systèmes de visioconférences, dans le 
contexte communicationnel de l’usage synchrone des 
messageries instantanées, des réseaux sociaux et des 
appareils mobiles. La CV, en tant que modalité d’ensei-
gnement en ligne synchrone, fait partie de la FAD et de la 
FEL (ou de la FADEL). Elle est définie comme :

une modalité technicopédagogique de formation à 
distance qui permet à des personnes d’établir des 
échanges synchrones pouvant utiliser l’image, le 
son et le texte. C’est une application de télécon-
férence assistée par ordinateur (TCAO) (Ferone et 
Lavenka, 2015, §3).

Verquin Savarieau et Daguet (2020), après avoir souligné 
la référence, par le biais du terme « classe », à l’école, 
jugée peu pertinente par les formateur·rices de publics 
adultes, insistent sur la dimension interactionnelle de la 
CV :

Nous basant sur la définition du terme de dispositif 
proposée par Peraya (1999, p. 153), nous définis-

15 Toutes les activités sur internet et sur ordinateur qui soutiennent 
l’enseignement-apprentissage – à la fois en présence et à distance. 
(Traduction libre) 

16 Site Educavox, dédié à l’accompagnement de l’écosystème éducatif 
francophone quant aux enjeux de la transformation par le numérique.

https://www.tonybates.ca/2008/07/07/what-is-e-learning/
https://www.educavox.fr
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17 L’ingénierie de formation vise à établir, concevoir, piloter un projet de formation. Elle « aboutit 
à des cahiers des charges décrivant les résultats et les caractéristiques du dispositif à conce-
voir » (Carré et Caspar, p. 411). L’ingénierie pédagogique « définit les objectifs pédagogiques, les 
progressions, les moyens et les modalités d’apprentissage pour les atteindre » (p. 411). Elle désigne 
« l’ensemble de la démarche de conception et de développement d’un système d’apprentissage » 
(Basque, 2017, p. 11). 

sons la classe virtuelle comme étant un « dispositif 
de communication et de formation médiatisées », 
soulignant ainsi la double nature communication-
nelle et formative de l’outil, soit comme : « une ins-
tance, un lieu social d’interaction et de coopération 
possédant ses intentions, son fonctionnement ma-
tériel et symbolique enfin, ses modes d’interactions 
propres » (p. 26, l’italique est le fait des auteur·es).

Ces auteur·es attirent l’attention sur la panoplie d’outils 
à disposition : 

Pour nous, la classe virtuelle dont l’objet est au dé-
part la possibilité d’organiser des réunions à dis-
tance, regroupe des applications synchrones auto-
risant une transmission audio/vidéo en multipoints, 
mais aussi le partage et l’échange autour d’un ta-
bleau blanc, d’un fichier, d’une recherche en direct 
sur le web, d’un chat, ou encore des fonctionnalités 
permettant par exemple le travail en sous-groupes 
ou la réalisation synchrone de sondages en ligne 
(p. 26).

Plusieurs situations peuvent faire l’objet de la CV, 
telles que la diffusion de cours à distance, des débats 
avec des expert·es, l’apprentissage des langues et les 
échanges interculturels, la résolution collaborative de 
problèmes, l’intégration d’élèves avec des besoins parti-
culiers, le développement professionnel (Macedo-Rouet, 
2009), ou encore plusieurs modalités d’utilisation, selon 
que l’accent est porté sur la transmission d’informations, 
la communication ou la formation (Wallet, 2012). La CV 
peut être insérée dans d’autres modalités, telles que les 
cours hybrides en ligne ou comodaux.

Médiatisation et médiation : 
une relation sous influence 
La FAD et la FEL ont toujours intégré une importante di-
mension technologique – y compris, depuis les débuts 
de la FAD, l’utilisation de l’imprimé (Peraya, 2002). Ceci 
interroge, selon ce chercheur, la médiatisation et la mé-
diation des contenus de la formation. En effet les formes 
de médiatisation (c’est-à-dire le processus d’ingénierie 
de la formation et de design pédagogique17) qui déter-
minent les formes de médiation (au sens des effets des 
dispositifs médiatisés considérés des points de vue des 
processus sémiocognitifs18, sensorimoteurs, relation-
nels, technologiques) changent d’un support à l’autre. 
En posant ce lien entre médiatisation et médiation,  
Peraya s’inscrit, comme d’autres chercheur·es du 
champ des technologies de l’information – par exemple 
G. Jacquinot, l’une des grandes précurseures de la ré-
flexion sur les technologies éducatives –, contre l’idée 
développée par Clark dans les années 1980/1990 se-
lon laquelle le médium n’aurait aucune influence sur le 
message. Au contraire, apprendre avec les médias, c’est 
aussi apprendre des médias. Le changement de média 
implique un changement de scénarisation pédagogique, 
de rôle des médias, et de perspective sur la FAD. 

18 Il s’agit des processus de compréhension 
des différents registres de représentations (sché-
mas, dessins, graphiques, images, cinéma et 
animation, monde virtuel immersif, etc.) (Peraya, 
2006).

Enseignement hybride, mixte (blended), 
comodal : de quoi s’agit-il ?

Durant et suite à la crise sanitaire, le terme « hybride » 
semble de plus en plus utilisé dans le langage courant, 
au point que Peraya et Fiévez (2022) parlent d’« hy-
bridation généralisée » (§40). Peltier et Seguin (2021) 
relèvent la multiplicité des définitions de l’hybridité re-
tenues dans les travaux, qui font varier l’organisation 
spatiale et temporelle de la classe. Ce terme serait en 
passe de devenir un terme « parapluie » pour englober 
les cours hybrides, mixtes, comodaux. 
Voici donc ici quelques propositions pour préciser les 
termes hybride, mixte et comodal. 
Un cours hybride a lieu en classe et en distanciel 
en fonction des séances : un nombre significatif de 
séances en présentiel est remplacé par des séances 
ou des activités d’apprentissage en ligne, synchrones 

ou asynchrones. Un cours hybride en ligne combine 
quant à lui des modalités synchrones et asynchrones 
à distance, sans présentiel (Gérin-Lajoie et al., 2019).
Un cours mixte (blended en anglais) est un cours en 
ligne combinant des modalités synchrones et asyn-
chrones (Gérin-Lajoie et al., 2019). D’autres travaux 
proposent des définitions plus larges, pouvant recou-
vrir à la fois des usages de supports technologiques 
en classe, la classe inversée (quand les apprenant·es 
doivent étudier les contenus du cours en amont, 
le cours lui-même étant consacré aux questions, 
échanges, exercices d’application, voir Lebrun et al., 
2017), et le format hybride.
Un cours comodal allie, de manière synchrone, l’en-
seignement en présence et à distance (Beatty, 2014). 
Depuis la crise sanitaire, ce type de dispositif – appelé 
hyflex, soit « hybride flexible » en anglais –, est sou-
vent appelé « hybride ». Cependant, comme on peut le 
constater dans la définition susmentionnée d’un cours 
hybride, la comodalité ne figure pas initialement au sein 
de l’hybridité (Charlier et al., 2006 ; Peraya et al., 2012), 
voire en est différenciée (Gerin Lajoie et al., 2019). Au-
jourd’hui, Peltier et Séguin (2021) en appellent à l’étu-
dier en tant que « nouvelle forme d’hybridation » (§37). 
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• À partir du milieu du XIXe siècle, l’imprimé est vu 
comme un auxiliaire ou un support substitutif à l’en-
seignement afin de vaincre la distance géographique. 
Le scénario pédagogique est expositif, constitué 
d’un discours surtout verbal, parfois illustré.
• À partir des années 1960, le multimédia apporte 
une complémentarité (notamment audiovisuelle) à 
l’enseignement, interroge la spécificité et l’efficacité 
de chaque média et les formes de médiatisation. Il 
s’agit de vaincre les distances socioéconomiques 
autant que spatiotemporelles dans les domaines 
de la formation aux adultes et de l’enseignement de 
la seconde chance. La focalisation du scénario pé-
dagogique cible progressivement sur l’apprenant·e 
via des modalités sensorielles et sémiocognitives.
• À partir des années 1980, la télématique et la 
communication médiatisée par ordinateur (CMO) 
engendrent des dispositifs et des formes de mé-
diation variées (technologiques, corporelles, sé-
miocognitives et relationnelles), un changement de 
concept de la FAD (qui devient ouverte et flexible, 
des dispositifs hybrides et mixtes voyant le jour) et 
un changement de scénario pédagogique (dans un 
campus virtuel, avec des activités d’apprentissage 
et des ressources, et une notion de téléprésence19 

importante) (Peraya, 2002).

La CV : aller au-delà des repères 
du présentiel 
Comme pour les autres modalités d’enseignement-ap-
prentissages, les avantages et les inconvénients de la 
CV sont nombreux, tant pour les apprenant·es que pour 
les enseignant·es. Du côté des avantages, Gérin-Lajoie 
et al. (2019) citent notamment la socialisation, la flexi-
bilité de lieux, la démocratisation, la multidirectionnalité 
des communications, le développement de la collabora-
tion, de la communication écrite ou orale, l’initiation aux 
technologies, la redéfinition du rôle de l’enseignant·e, 
la diversification des approches pédagogiques, etc.  
Wallet (2012) souligne aussi la présence du professeur·e 
– réhabilité·e par rapport au·à la tuteur·rice (figure pré-
cisée dans la deuxième partie de ce Dossier). Du côté 
des inconvénients, Gérin-Lajoie et al. (2019) évoquent 
pêle-mêle les fuseaux horaires, l’autonomie, le cout en 
matériel informatique, les problèmes techniques, les réti-
cences au changement, les attentes irréalistes en termes 
de rapidité des réponses et de rétroactions enseignantes 
ou des pairs, les enjeux de propriété intellectuelle. Selon 
Wallet (2012), des doutes émergent quant au fait que la 
synchronie n’abolirait pas la « distance transactionnelle » 
(Moore, 1993) ou pédagogique (Jacquinot, 1993), notion 
que nous approfondissons dès la prochaine partie. Ce 
même chercheur propose un triple éclairage sur la CV :

• Du point de vue de l’histoire des technologies, 
il rappelle la crainte du « direct », de la synchronie 
en formation, synonyme de « non-vérifié », de l’ab-
sence de recul, relevant du domaine médiatique et 
non de la formation. 
• Du point de vue communicationnel, « les choix 
(pour des questions pédagogiques ou techniques) 
des canaux de communication sont déterminants 
pour les tâches, les interactions médiatisées »  
(p. 106).
• Enfin, d’un point de vue pédagogique, les CV, 
structurées de manière séquentielle, peuvent repré-
senter un retour du behaviorisme20. 

Il s’agit donc d’aller au-delà des repères et cadres ré-

19 Notion explicitée dans la partie intitulée 
« La présence… à distance ».

20 Le behaviorisme est une théorie de l’apprentissage qui s’appuie en particulier sur les travaux de  
F. Skinner. L’apprentissage est défini comme une modification durable du comportement (behavior,  
en anglais) lié à un conditionnement de type stimulus-réponse (avec renforcement positif ou négatif).

Plusieurs champs de recherche pour étudier 
les interactions en ligne

Le champ de recherche de la communication média-
tisée par ordinateur (CMO), qui regroupe des cher-
cheur·es issus en particulier des sciences du langage 
(par exemple Anis, 1998) et des sciences de l’informa-
tion et de la communication (par exemple, Maroccia, 
2000) a mis à l’étude les interactions en ligne. Pour 
ces auteur·es, la CMO inclut la communication péda-
gogique. Le Journal of Computed Assisted learning 
publie des travaux sur la CMO.
Un autre champ, celui du Computer supported colla-
borative learning (CSCL) ou apprentissage collaboratif 
assisté par l’ordinateur (ACAO), concerne l’apprentis-
sage dans le contexte d’activités collaboratives soute-
nues par les technologies. Il met à l’étude également 
les interactions, au sein d’un paradigme de recherches 
plutôt expérimental ou quasi expérimental. Les cher-
cheur·es viennent des sciences de l’éducation, des 
sciences cognitives et de l’informatique. Le Interna-
tional Journal of Computer-supported Collaborative 
Learning rend compte des recherches menées sur 
l’ACAO (CSCL). 

Enfin, dans le monde francophone, un domaine proche 
du CSCL est celui des EIAH (environnements interac-
tifs pour l’apprentissage humain) (Dejean-Thircuir et 
Mangenot, 2006). La revue Sciences et technologies 
de l’information et de la communication pour l’éduca-
tion et la formation (STICEF) s’inscrit dans ce champ. 
Ces champs sont présentés de manière plus appro-
fondie par Crinon et Legros (2002).
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flexifs ou conceptuels du présentiel – ceci même si une 
classe en présentiel et virtuelle ont en commun le fait que 
la durée de la séquence ne correspond pas au temps 
d’apprentissage, et que la variable temporelle doit être 
prise en compte. C’est une situation spécifique, car le·la 
formateur·rice a un pouvoir renforcé (le « contrôle ma-
chinique », p. 110), puisque « l’isolement sensoriel de 
tous (micro/casque pour tous·tes) est […] compensé 
par la crainte qu’à côté de son écran (et de sa camé-
ra) l’apprenant·e fasse autre chose […] alors que dans 
une “vraie” classe le “hors-champ” est limité » (p. 106). 
Une ingénierie de formation spécifique, pensée comme 
un dispositif, un système organisé d’éléments, est donc 
nécessaire pour que la CV soit efficace. 

Quelques notions 
éclairantes  
Quelques notions et concepts clés permettent de mieux 
appréhender les compétences à développer dans le 
cadre de la CV chez les enseignant·es, les élèves et les 
personnel·les de soutien.  

La présence… à distance 
Dans une situation d’enseignement en présence, la 
co-présence des apprenant·es est évidente. Il en est tout 
autrement dans la FAD, qui a vu naitre le concept de  
présence à distance, objet de nombreux travaux (ex.  
Jacquinot, 1993 ; Jézégou, 2010 ; Shin, 2002). Jacquinot 
(1993) pose des jalons importants pour l’appréhension 
des différentes formes de distances et d’absences entre 
apprenant·es ou entre apprenant·es et enseignant·e : 
spatiale, temporelle, technologique, sociale, culturelle, 
économique, pédagogique. Il ne s’agit pas de remédier 
à l’absence, mais de prendre acte du fait que la tech-
nologie apporte une convivialité d’un nouveau genre, 
qui ne peut être que différente de celle du face-à-face, 
et qu’il faut se l’approprier. S’appuyant sur des travaux 
comme ceux de Perriault (1990), Jacquinot émet l’hypo-
thèse d’une recomposition de la sociabilité : « dans leurs 
usages les machines à communiquer corrigeraient les 
déséquilibres engendrés par la distance » (1993, p. 64). 
Moore (1993) développe le concept de distance de 
transaction, un « espace psychologique et communica-
tionnel entre enseignants et apprenants » (p. 22). Selon 
Macedo Rouet (2009),

cette distance est fonction de deux variables liées 
aux procédures d’enseignement (la structure et le 
dialogue) et d’une variable relative au comporte-
ment des apprenants (l’autonomie de l’apprenant). 
Pour résumer, l’hypothèse de cette théorie est que 
plus la structure du cours est souple et plus il y a de 

dialogue entre enseignants et apprenants, moindre 
est la distance de transaction (p. 66).

Dans le même sens, en s’appuyant sur les travaux 
concernant la distance transactionnelle, Gagné (2014) 
fait référence aux travaux de Shin (2002), selon lesquels 
la qualité de la présence à distance tient au fait de main-
tenir l’apprenant·e dans deux sentiments :

Le premier est la conviction d’être au centre d’un 
réseau de personnes et de services prêts à se 
mettre en action au moment où son besoin se fera 
sentir. Des comportements comme la rapidité de 
réponse du tuteur, la générosité de son temps et 
l’accueil fait à l’étudiant renforcent ce sentiment. Le 
second sentiment est celui d’être en relation. Il a 
trait à la qualité de la relation humaine établie au fil 
des échanges et en fonction des besoins manifes-
tés. […] Cette présence à distance transcende les 
tâches spécifiques. Elle n’est pas un contenu d’in-
tervention, mais une manière d’être avec les appre-
nants à distance. Elle se réalise à travers la maitrise 
des médias utilisés pour échanger avec l’étudiant 
(p. 78-79).

Ces deux sentiments, qui favorisent la perception de la 
qualité de la présence, sont positivement corrélés au 
succès de l’apprentissage, à la satisfaction à l’égard de 
la formation et à la persistance aux études.
Jézégou (2010) identifie quant à elle trois dimensions de 
la présence à distance : 

• la présence cognitive, résultant des « transac-
tions existantes entre les apprenants lorsque ces 
derniers […] se regroupent pour résoudre une si-
tuation problématique en collaborant ensemble à 
distance » (§20) ;
• la présence pédagogique ou le « rôle joué par le 
formateur dans les interactions sociales qu’il entre-
tient à distance avec les apprenants pour soutenir 
la présence cognitive et la présence socio-affec-
tive » (§19) ; 
• la présence socio-affective, nommée par d’autres 
auteur·es la « présence sociale », travaillée depuis 
les années 1970 (Short et al., 1976 ; Garrison et 
al., 2010), « générée par des interactions sociales 
qui contribuent à établir la symétrie de la relation et 
l’aménité [entre les apprenants] en créant ainsi un 
climat socio-affectif favorable aux transactions au 
sein d’un espace numérique de communication » 
(§26). 

Les études signalent l’importance de prendre en compte 
la présence sociale dans l’enseignement-apprentissage 
en ligne, par le biais de la richesse de l’outil et de ses 
fonctionnalités, l’expérience de partage émotionnel res-
sentie, le degré plus ou moins élevé d’actions, de parti-
cipation et d’engagement socio-affectif. Guichon (2017) 
attire l’attention sur l’intérêt que présente la présence à 
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distance pour l’enseignant·e, la distance physique pou-
vant être un facteur d’abandon de la formation (Tricot, 
2007). Se pose alors la question de la saillance de cette 
présence, que celle-ci soit pédagogique, cognitive ou 
émotionnelle : comment la rendre perceptible aux ap-
prenant·es ? 

La multimodalité des interactions 
et des supports 
Pour analyser la construction d’une présence saillante 
en CV, mais aussi d’autres préoccupations telles que 
comment faire face à des imprévus techniques, favori-
ser des interactions, effectuer des rétroactions, solliciter 
et apporter de l’aide, Guichon et Tellier (2017) adoptent 
une approche multimodale de l’enseignement en ligne. 
La multimodalité peut être entendue à divers niveaux, 
linguistique ou sémiotique : 

[e]n linguistique, toute conduite langagière est dite 
multimodale lorsqu’elle associe différentes moda-
lités : la prosodie, les gestes, les mimiques, les 
regards, les mouvements corporels… (Colletta, 
2004). Une approche plus sémiotique (Kress, 2009) 
considèrera les supports textuel, iconique, audio, 
ou vidéo comme des ressources constitutives de 
l’interaction. Combinées entre elles, les modalités 
peuvent soit véhiculer des informations redon-
dantes ou complémentaires, soit se substituer les 
unes aux autres (Azaoui, dans Guichon et Tellier, 
2017, p. 15).

La multimodalité ne date donc pas de l’enseignement en 
ligne, mais ce dernier met au jour le fait que cette mo-
dalité d’enseignement est multicanale et plurisémiotique 
(Kerbrat-Orecchioni, 2011). Cette approche s’avère à la 
fois utile pour les travaux de recherche (pour analyser 
des séquences d’enseignement synchrone en ligne), et 
pour la formation, des enseignant·es par le biais de l’au-
toconfrontation (Clot et al., 2000), notamment pour ré-
fléchir à leur gestion de l’image (pour l’autre et pour soi). 
Pour créer des interactions pédagogiques plus efficaces 
en CV, l’enseignant·e devra être sensible à la fois aux dif-
férents canaux de communication utilisés (chat, forum, 
visio, etc.) selon ses divers objectifs pédagogiques, et à 
ses gestes, ses paroles, ses regards (hors cadre, dans le 
cadre, regards caméra, etc.).

L’affordance des outils 
Le terme d’affordance provient des travaux du psycho-
logue Gibson (1979). Les phénomènes d’affordance ne 
sont pas spécifiques aux instruments numériques ou à 
la FAD, mais cette notion met en lumière l’importance 
d’être au fait des possibilités offertes par l’outil numé-
rique mobilisé (clavardage, enregistrements vidéos, etc.) 

afin d’en utiliser les potentiels dans une visée pédago-
gique. Il s’agit donc d’une possibilité d’action par l’inter-
médiaire d’un objet, qui présente une dimension sociale  
(Simonian et al., 2016). Ainsi, un forum de discussion 
dans une activité d’apprentissage collaborative à distance

implique différents modes et formes d’organisation 
du travail, processus de négociation, y compris 
par la place et le rôle qu’occupent les membres du 
groupe comprenant étudiants et enseignant-tuteur 
en tant que modérateur, voire promoteur, des in-
teractions sociales et des processus culturels qui 
vont se développer au cours même de la réalisation 
de l’activité (p. 65). 

L’affordance traduit ainsi des possibilités d’action dé-
pendant de la culture, des modes d’organisation (rap-
port aux autres, aux prescriptions, etc.). Simonian (2020) 
met en évidence que l’affordance n’est pas seulement 
ce qui est perçu comme possible, mais aussi ce qui est 
intentionnel, voire détourné et recréé, par exemple par 
le biais du scénario pédagogique. L’important, dans le 
cadre de l’apprentissage, est alors de voir comment l’af-
fordance intentionnelle se traduit en affordance réelle. La 
dimension relationnelle des affordances, qui dépendent 
de ce que les sujets, avec leur bagage socioculturel, en 
font, y joue un rôle central : « C’est ainsi que le concept 
d’affordance est compris comme un médiateur de la 
relation sujet/environnement visant la transformation de 
son environnement par le sujet » (p. 93). Son approche 
met au centre le pouvoir d’agir du sujet sur et dans son 
environnement, mais aussi le sens qu’il lui donne. 
Cette acception est en lien avec ce que le sujet peut 
apprendre, et par conséquent avec l’éducation et la for-
mation. Elle questionne également la conception des 
environnements numériques et leur ergonomie en ma-
tière d’adaptation à la diversité des publics (besoins, 
cultures, niveaux de connaissances, etc.). Les politiques 
publiques « dites d’innovation pédagogique (cours 
massifs ouverts en ligne, environnement numérique) et 
leurs conséquences pour les acteurs de la formation en 
termes de développement professionnel (pour les forma-
teurs) et d’apprentissage (pour les formés) » (p. 105) sont 
donc interrogées. En effet, ces environnements d’ap-
prentissage « ne sont pas forcément conçus en fonction 
des besoins spécifiques des acteurs et, plus générale-
ment, incorporent peu de savoirs pédagogiques ou di-
dactiques » (p. 99) : le risque est alors que l’affordance 
ne crée pas un lien favorable entre les acteur·rices et leur 
environnement, et qu’elle soit ineffective. Le déploiement 
du numérique peut ainsi favoriser ou empêcher l’atteinte 
d’objectifs éducatifs, tels qu’augmenter l’accès aux sa-
voirs ou former le plus grand nombre. 
En définitive, ce concept permet de mieux appréhender 
l’appropriation des différentes possibilités offertes par 
des environnements numériques en vue de favoriser les 
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apprentissages. L’engagement dans les apprentissages 
diffère donc selon les usages faits des affordances par 
l’enseignant·e (et le degré de prescription du scénario 
pédagogique) et par les apprenant·es. Et les collectifs 
d’apprentissage en ligne ne sont pas institués en soi, ils 
émergent d’un engagement des individus, variable selon 
les phénomènes d’affordance qui vont encourager, ou 
non, des relations sociales. 
Dans cette première partie de ce Dossier, il a paru im-
portant d’expliciter les tenants et aboutissants de la 
FAD à partir de ses multiples ancrages historiques, éco-
nomiques et politiques ; de distinguer et de croiser les 
termes de FAD, FEL, FADEL et CV ; ainsi que de four-
nir quelques repères singularisant la CV sur les plans 
communicationnel, pédagogique et conceptuel. Ce pa-
norama macrostructurel s’articule avec les dimensions 
pédagogiques et didactiques de cette modalité d’en-
seignement-apprentissage en ce qu’il facilite ou entrave 
plus ou moins l’activité des actrices et acteurs de l’édu-
cation et des apprenant·es (Albero, 2011 ; Villeneuve, 
2011).

De nouvelles  
manières d’enseigner  
et d’apprendre ? 
Si le média a un impact sur les contenus, les caracté-
ristiques du média et la manière dont ceux-ci sont mo-
bilisés ont un impact sur les apprentissages. Autrement 
dit, les dispositifs technopédagogiques modifient « le 
rapport du sujet au savoir, à l’action, aux autres, mais 
contribue également à transformer le savoir, l’action ainsi 
que la relation » (Peraya et al., 2014, p. 20). De ce fait, 
l’enseignement en présentiel ne constitue pas une réfé-
rence à transposer à distance : le passage en ligne crée 
un certain nombre de « frictions » et de transformations. 

Enseigner et tutorer en 
ligne : un nouveau métier ?  
Suite aux restrictions sanitaires liées à l’épidémie de 
Covid-19, l’ensemble des actrices et acteurs éducatifs 
ont été amené·es à revoir leurs modalités de travail et 
d’étude. Dans un rapport sur l’enseignement-apprentis-
sage à distance dans l’enseignement supérieur pendant 
la pandémie, Legault et Fichten (2022) indiquent qu’au 
Québec, les enseignant·es ont apprécié la plus grande 
flexibilité dans leur travail – malgré la difficulté à s’adapter 
au télétravail – et la (re)découverte des technologies édu-
catives, mais ont souffert d’isolement, d’une charge de 
travail lourde, de l’insécurité de l’emploi, de la difficulté 
à faire participer les apprenant·es. En France, l’enquête 
IFÉ (Béduchaud et Leszczak, 2020) effectuée auprès 
d’enseignant·es du primaire et du secondaire entre mars 
et mai 2020 (2765 répondant·es dans 30 académies, 
dont trois quarts de femmes), fait état du fait que, après 
la sidération et un ressenti professionnel initial négatif, 
et malgré les difficultés rencontrées (usages des outils 
numériques, conciliation travail-famille, communications 
avec les familles, etc.), l’expérience de l’enseignement 
à distance a été jugée positivement par une majorité 
d’entre eux·elles.
Ce changement de modalité interroge la forme scolaire21 

et est, de ce fait, difficile à accomplir en situation d’ur-
gence : il doit s’accompagner d’une réflexion pédago-
gique afin d’engager les apprenant·es dans une expé-

21 Le concept de forme scolaire provient des travaux du sociologue G. Vincent, dans les années 1980-90. Il désigne « une forme de transmission de sa-
voirs et de savoir-faire, [qui] privilégie l’écrit, entraîne la séparation de “l’écolier” par rapport à la vie adulte, ainsi que du savoir par rapport au faire. En outre, 
elle exige la soumission à des règles, à une discipline spécifique qui se substitue à l’ancienne relation personnelle teintée d’affectivité, ce qui crée donc - 
historiquement - une relation sociale nouvelle » (Vincent et al., 2012, §8). C’est une forme sociale avec ses contraintes spatio-temporelles et relationnelles, 
« parmi d’autres et liée à d’autres » (§9).

situation d’apprentissage : le dispositif vise l’apprentis-
sage, est composé d’outils (sémiotiques, instrumen-
taux), et procède d’une intention en amont de l’action 
de formation (Weisser, 2010). Il a également plusieurs 
fonctions (symboliques, psychologiques, cognitives 
et relationnelles), comme l’illustre la dénomination 
« dispositif techno-sémiopragmatique » proposée par  
Peraya (1998), ce qui oblige à penser les rapports 
entre ces fonctions. Selon Linard (1998), le dispositif 
intègre le sujet et ses intentions, et ne prend sens que 
lorsqu’il est expérimenté par le sujet. Le dispositif peut 
donc constituer une tension entre la contrainte qu’il 
crée par l’agencement de différents moyens et fonc-
tions, et la liberté de ses acteurs et actrices. Ces der-
nier·ères, agissant au centre d’un certain nombre de 
moyens et de fonctions intentionnellement agencés, y 
jouent donc un rôle central.

Le concept de dispositif

Ce concept a fait couler beaucoup d’encre depuis 
les travaux fondateurs de Foucault (1975). Il est utilisé 
et travaillé dans le champ des sciences de l’éduca-
tion et de la formation depuis les années 1970, mais 
il fait l’objet de définitions diverses et non stabilisées  
(Demaizière, 2008). 
L’emploi du terme réfère à la nécessité de prendre en 
compte divers paramètres pour mettre en place une 

http://ife.ens-lyon.fr/ife/recherche/groupes-de-travail/enseignement-et-confinement-1
http://ife.ens-lyon.fr/ife/recherche/groupes-de-travail/enseignement-et-confinement-1


12/ 
36

DOSSIER DE VEILLE DE L’IFÉ - N° 141 - DÉCEMBRE 2022 
LA CLASSE À DISTANCE : QUELLES RECONFIGURATIONS DES PRATIQUES ?

rience d’apprentissage riche et satisfaisante. La FADEL 
et la CV sont susceptibles d’offrir des opportunités en 
matière d’apprentissage (variété des modes de commu-
nication, des contenus, des activités), pour autant que 
les outils soient exploités en fonction des objectifs pé-
dagogiques visés et en tenant compte de la spécifici-
té des compétences à mobiliser. Mais quelles sont ces 
nouvelles compétences ? Afin de les appréhender, il est 
nécessaire de cerner tout d’abord les contours de la  
fonction de tuteur·trice, apparue il y a plus d’une dizaine 
d’années.

Le « super tuteur multifonctions »  
La fonction de tuteur·rice, amplement étudiée par les 
travaux de recherche depuis son émergence dans les 
années 2010 (Glikman, 2011), prolonge et complète, ou 
parfois remplace, celle de l’enseignant·e, selon les dis-
positifs.

Entre rôles distribués et statuts incertains  
Selon Wallet (2017), le·la tuteur·rice, souvent présenté·e 
comme une personne « clef », fait l’objet de nombreuses 
prescriptions et tentatives de professionnalisation depuis 
deux décennies. La plupart des dispositifs de FADEL 
« pratiquent » le tutorat, cependant derrière ce vocable 
se cachent des réalités institutionnelles, professionnelles, 
pédagogiques très différentes (§6 et 7). Le chercheur 
distingue trois configurations de tutorat observées dans 
la francophonie, qui induisent des pratiques, des pos-
tures et des niveaux d’expertise variées :

• Le tutorat exercé par l’enseignant·e auteur·e du 
cours ou par délégation à un·e collaborateur·rice : 
le·la tuteur·rice est l’enseignant·e, ou est, comme 
l’enseignant·e, un·e spécialiste des contenus.
• Le tutorat exercé par un·e professionnel·le du tu-
torat (dans certaines institutions de FAD, en parti-
culier nord-américaines), dans le cadre d’une pro-
fession régie par un code du travail et syndiquée, 
comme à l’université TÉLUQ au Québec : dans la 
plupart des cas, un·e tuteur·rice exerce son activité 
dans plusieurs formations.
• Le tutorat exercé dans le cadre d’une activité 
complémentaire à leur activité principale (cas fré-
quent en France) : les règles de fonctionnement, 
ou de rémunération, voire le référentiel des tâches, 
sont plus ou moins codifiés.

Dans ces différentes configurations, les rôles sont plus 
ou moins redistribués entre différent·es acteurs et ac-
trices (par exemple, l’un·e accompagne, l’autre enseigne 
et évalue). Cette redistribution peut créer un sentiment 
de « désintégration mal venue » dans un « système dé-
pendant à l’héroïsme » (Gagné, 2014, p. 79), où, face au 

manque de temps des concepteur·rices pour refonder 
les cours, les tuteur·rices sont sommé·es de s’adap-
ter et de trouver des solutions individuelles (expliquer 
différemment les contenus, les réactualiser, etc.), mais 
sans soutien. L’intégration des différents actrices et ac-
teurs en équipe pédagogique, avec la « participation 
des tuteurs au design des cours et à leur évaluation, [le] 
coexercice du tutorat par le concepteur dans son propre 
cours, [le] développement d’une véritable scénarisation 
du tutorat au moment de la conception » (Gagné, 2014,  
p. 80) semble une solution possible, mais elle est difficile 
à mettre en place et à maintenir. Il reste nécessaire, selon 
ce chercheur, de coordonner l’ensemble. 
En France, le tutorat demeure souvent une activité tem-
poraire, sans statut, sans organisation ni convention 
collective (Glikman, 2011 ; Wallet, 2012), ce qui pose 
la question juridique de l’espace statutaire du·de la tu-
teur·rice, et de sa traduction dans l’espace du politique. 
Dans le même sens, les décisions institutionnelles (rè-
glements, procédures, processus administratifs) ont un 
impact sur le travail des tuteur·rices, qui serait à étudier 
(Gagné, 2014, p. 84). Alors que des établissements 
en ligne se multiplient22, que des articles de presse 
dénoncent les conditions de travail au Centre national 
d’enseignement à distance (CNED)23, se posent les 
questions de la qualité de vie (gestion du temps, sé-
paration entre vie professionnelle et vie personnelle) et 
de la reconnaissance financière du tutorat. Au Québec,  
Legault et Fichten (2022) plaident pour une nécessaire 
libération de charges d’enseignement, « car les ensei-
gnants n’ont pas le temps ni nécessairement les connais-
sances pour créer un cours en ligne ou mixte » (p. 12) et 
suggèrent que des enseignant·es expert·es deviennent 
personnes-ressources.

Une multiplicité de fonctions  
À cette distribution plus ou moins « éclatée » des rôles 
fait écho une multiplicité de fonctions tutorales. Denis 
(2003), qui différencie l’enseignant·e concepteur·rice du 
cours et le·la tuteur·rice accompagnateur·rice, évoque 
ainsi le « Super Tuteur multifonctions » (p. 42) : ses in-
terventions concernent autant l’accueil, la mise en route, 
que l’accompagnement (technique, disciplinaire, métho-
dologique), l’autorégulation, l’évaluation, ou encore le 
conseil dans le choix des cours. Dans le même sens, 
pour Glikman (2011), la fonction de tuteur·rice à distance 
est comparable à celle d’une personne-orchestre :

[p]ivots des dispositifs de FAD, dont ils incarnent 
la dimension humaine et relationnelle, les tuteurs 
à distance […] ont pour mission de gérer les inte-
ractions entre les apprenants et les savoirs, l’insti-
tution, les enseignants concepteurs des cours et 
de provoquer des échanges entre apprenants. Ils 

22 Par exemple l’école Saint Jean Distance Learning à Douai, ou l’école de com-
merce ISCOD, l’établissement Academee, etc.

23 Voir, par exemple les articles parus dans Médiapart (ici et 
ici).

https://www.stjean-douai.eu/distance_learning/presentation-saint-jean-distance-learning.html
https://www.apprentissage-alternance.fr/partenaires-formation/ecole-de-commerce/iscod-lecole-de-commerce-100-en-ligne-100-en-alternance
https://www.academee.com/fr
https://www.mediapart.fr/journal/france/250421/au-cned-des-professeurs-bout-de-souffle
https://blogs.mediapart.fr/laurence-de-cock/blog/250922/le-cned-laboratoire-du-management-neoliberal
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sont des médiateurs, des intermédiaires, des « pas-
seurs  », qui doivent être proches des apprenants 
tout en conservant la dissymétrie nécessaire à la re-
lation pédagogique. Le terme « accompagnateur » 
est d’ailleurs de plus en plus souvent employé, de 
préférence à celui de tuteur, par les institutions ou 
les opérateurs des FAD qui souhaitent marquer 
cette proximité (p. 4).

Un contrat didactique renégocié  
Que l’enseignant·e et le·la tuteur·rice soient la même 
personne ou non, le rôle du tuteur·rice se différencie de 
celui de l’enseignant·e : le contrat didactique est renégo-
cié. L’objectif visé est moins d’enseigner que d’accom-
pagner les apprenant·es dans leurs apprentissages et 
de soutenir leur autonomie (Gagné, 2014). C’est donc 
dans une relation asymétrique renouvelée, car accompa-
gnante, que doivent se positionner les tuteur·rices. En ce 
qui concerne la CV, Guichon et Drissi (2008) n’hésitent 
pas à parler, à propos des interactions en ligne pour 
l’enseignement-apprentissage des langues en contexte 
universitaire, de « conversation pédagogique », un genre 
pédagogique qui oscillerait entre la conduite de classe 
et l’échange informel, caractérisé par une quasi-symétrie 
des rôles dans l’interaction : « le ton de la communication 
est à la fois pédagogique, puisqu’une tâche sera réali-
sée et qu’une rétroaction sera fournie, et informel, ca-
ractéristique des échanges en ligne (tutoiement, registre 
de langue familier, envoi d’émoticônes, dévoilement de 
soi) » (§60). Ce type de communication romprait avec 
un modèle traditionnel d’interactions pédagogiques asy-
métriques. Cependant, les observations de Ferone et 
Lavenka (2015), toujours sur la CV en milieu universitaire, 
ne vont pas dans le même sens. Le contexte de l’étude, 
différent, pourrait en partie l’expliquer : il ne concerne 
pas l’apprentissage des langues, mais les unités d’en-
seignement de préparation aux épreuves d’admission au 
concours de recrutement de professeur·e des écoles, et 
plus spécifiquement la préparation à l’épreuve orale de 
français en deuxième année de master. Dans leur étude, 
si les interactions sont plus nombreuses, l’enseignement 
semble plus transmissif et plus cadré qu’en présentiel, 
ce qui pourrait favoriser les étudiant·es ayant des diffi-
cultés d’autorégulation. Pour Wallet (2017), les interac-
tions synchrones en ligne constituent une forme de « re-
tour du prof » (§75), qui ne fait plus que dispenser des 
contenus asynchrones, mais est sollicité·e en ligne par 
les étudiant·es. Le chercheur en appelle à étudier la mul-
timodalité, par le biais des « canaux de communication 
et [d]es protocoles utilisés dans l’environnement par le 
formateur, d’une part, par les formés, d’autre part, car 
l’éventail des choix d’outils est large » (§68). Il propose 
de prendre en compte si ces choix sont dévolus, ou non, 

aux formé·es, car cela détermine les interactions et la 
relation hiérarchique à l’enseignant·e. Ces différents ré-
sultats montrent donc que les pratiques tutorales sont 
variées et situées.

Du fait de la renégociation du contrat didactique, et de la 
visée d’accompagnement des apprenant·es dans leurs 
apprentissages, la nécessité du centrage sur l’appre-
nant·e constitue le cœur du métier du·de la tuteur·rice. 
Le principal défi à relever résiderait donc dans la redéfi-
nition des rôles de chacun·e, pour que le contenu ensei-
gné passe derrière les activités des apprenant·es (Eneau 
et al., 2008). Dans ce contexte, la fonction de tuteur·rice 
met en valeur l’importance de l’ingénierie de formation 
en amont, c’est-à-dire la fabrication du dispositif, beau-
coup plus que dans l’enseignement en présentiel (Rodet, 
2014 ; Gagné, 2014). 

Quelles nouvelles pratiques évaluatives ?  
Il y a 25 ans, Nyíri (1997) en appelait, dans un environ-
nement virtuel où les ressources éducatives seraient suf-
fisamment abondantes et bien organisées, à une dimi-
nution significative des évaluations et des examens, qui 
seraient de l’ordre de l’exception. La question des pra-
tiques évaluatives à distance (formative vs sommative) et 
de la rétroaction des tuteur·rices (critériée vs normative) 

Des profils de tuteur·rices variés

Dans une étude visant à caractériser les tuteur·rices, 
Glikman (2011) propose plusieurs profils, qui se dis-
tinguent par l’idéologie pédagogique des tuteur·rices, 
leur formation, leur niveau de satisfaction et de projec-
tion dans leur travail : les « formels » (« traditionalistes », 
« indifférents » ou « déçus ») ; les « compatissant(e)s » ; 
les « challengers » ; les « post-modernes » (« innova-
teurs et déviants » par rapport à l’idéologie dominante 
du dispositif où il·elles exercent ou en conformité avec 
cette idéologie », p. 6). La plupart de ces profils sont 
centrés sur l’acquisition des connaissances davantage 
que sur le développement personnel des étudiant·es 
(mis à part pour les « postmodernes »). 
Ces profils sont insérés dans quatre modèles : fonc-
tionnel·le (profil formel) ; affectif·ve (profil compatissant) ; 
pédagogique (profil challengers) ; holistique/personna-
lisé·e (profil postmoderne). 
Il n’existe pas un profil ni un modèle idéal, puisque 
« les seules bonnes pratiques sont celles qui adaptent 
l’offre tutorale à l’hétérogénéité des besoins des ap-
prenants » (p. 12).
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est sous la loupe des chercheur·es (Gagné, 2014). Cet 
auteur suggère de « réduire le poids de la rétroaction dans 
le travail des tuteurs et d’en assurer la qualité » (p. 83), 
en préparant par exemple à l’avance des unités de ré-
troaction pour les difficultés d’apprentissage récurrentes. 
Par ailleurs, les apprenant·es peuvent s’autocensurer 
dans leurs questions face à l’évaluateur·rice, alors que 
le·la tuteur·rice se forge une image de l’apprenant·e, par 
des contacts pourtant peu fréquents, qui influencent son 
évaluation (Gagné, 2014 ; Wallet, 2017). En s’appuyant 
sur le modèle « Substitution, Augmentation, Modification, 
Redéfinition » (ou SAMR, Puentedura, 2010), Coen et al. 
(2020) mentionnent que les évaluations passées avec 
des outils numériques peuvent se substituer (ex. ques-
tionnaire), augmenter (ex. correction automatisée d’un 
QCM), modifier (ex. fournir un feedback automatique qui 
s’adapte au niveau de l’apprenant·e) ou redéfinir (ex. fil-
mer une performance pour s’autoévaluer puis par le biais 
d’une plateforme la soumettre aux regards des pairs) les 
évaluations organisées en présentiel. Dans les notes des 
expert·es pour la conférence de consensus sur l’évalua-
tion du Centre national d’étude des systèmes scolaires 
(CNECO, 2022)24, sont décrits les dispositifs technolo-
giques existant pour évaluer au moyen des technologies 
(tests autocorrectifs, votes interactifs, etc.). L’instruction 
par les pairs – un processus en deux étapes pendant le-
quel les apprenant·es répondent une première fois à une 
question à choix, confrontent leur point de vue avec des 
pairs, puis répondent de nouveau à la même question –, 
peut être soutenue par des plateformes, comme myDa-
lite ou Elastic, qui ont été déployées dans le supérieur 
et le secondaire. Les études sont encore en cours, mais 
les premiers résultats montreraient l’engagement dans 
les apprentissages, la motivation et la progression des 
élèves.
La crise sanitaire a relancé la question évaluative. Les 
modalités ont parfois été diversifiées et moins centrées 
sur un examen final, afin d’augmenter les rétroactions, 
l’engagement et le bienêtre des étudiant·es (Yerly et  
Issaieva, 2021). Johnson et al. (2022) soulignent l’apport 
de l’évaluation en temps réel et la rétroaction immédiate 
pour les élèves de primaire ou de secondaire. Champoux 
et Hillman (2022) observent, par une enquête qualitative, 
que les pratiques évaluatives se sont déplacées d’une 
conception contrôlée (visant l’objectivité, le contrôle, la 
mesure et craignant le plagiat) à une conception inclusive 
de l’évaluation (visant l’intégrité des outils d’évaluation, le 
jugement professionnel, les compétences). Cependant, 
ce déplacement ne s’est pas fait sans remises en cause 
des croyances sur l’évaluation, ce qui crée un décalage 
entre les pratiques et les conceptions. Du côté des étu-
diant·es, la surveillance par caméra des évaluations en 
ligne a pu être perçue comme inégalitaire (du point de 

vue de l’accès à de bonnes conditions matérielles et en-
vironnementales d’examen), stressante, intrusive quant 
à leur vie privée et inutile du point de vue de l’objectif de 
limitation de la tricherie visé (Bistodeau et al., 2022).
Ces différents constats sur le rôle, les fonctions, et la 
place du tuteur·rice posent la question de leur formation, 
qui doit passer par un partage de représentations et de 
pratiques (Denis, 2003), ceci à la fois pour apprendre et 
briser l’isolement (Metzger, 2004).

Des compétences multiples  
et spécifiques 
Enseigner en ligne et en présentiel nécessitent des 
compétences qui ne se recouvrent pas entièrement 
(Guichon et Tellier, 2017 ; Rodet, 2014). À l’image des 
nombreuses fonctions du·de la tuteur·rice, ces com-
pétences sont multiples. Alors que Berrouk et Jaillet 
(2017) identifient une « tension tutorale » entre les qua-
lités humaines, relationnelles et humanistes requises 
(« disponible, communiquant, écoutant, patient, calme, 
empathique, compréhensif », §64) et une représentation 
sociale dominante qui insisterait sur l’expertise du conte-
nu, la pédagogie, l’organisation, Denis (2003) mentionne 
que le·la tuteur·rice nécessite, dans un dispositif relevant 
d’une pédagogie active, de développer toutes ces com-
pétences, ce qui est corroboré par Glikman (2011). Les 
compétences requises se situent à plusieurs niveaux  : 
disciplinaire (maitriser le contenu du cours), pédagogique 
(susciter et évaluer les activités et les productions étu-
diantes), technologique (utiliser les fonctionnalités des 
environnements informatiques), psychologique (être ou-
vert·e aux interrogations des apprenant·es, les encou-
rager de manière proactive, prendre en compte leurs 
difficultés personnelles, etc.), communicationnel (faciliter 
les échanges), rédactionnel (formuler clairement les mes-
sages), etc. Trois composantes de l’accompagnement 
participeraient à la qualité de l’activité des apprenant·es : 
cognitive, socio-affective et métacognitive (Burton et al., 
2011, §9). 

• La dimension cognitive concerne les modali-
tés d’accompagnement destinées à soutenir la 
construction de connaissances. 
• La dimension socio-affective intègre les modali-
tés de soutien à l’engagement de l’apprenant·e et 
comprend la présence sociale. 
• La dimension métacognitive vise une démarche 
réflexive sur ses processus cognitifs afin de 
construire ses connaissances.

Or, certaines de ces dimensions seraient plus (la dimen-
sion pédagogique) ou moins (la dimension métacognitive) 
mobilisées par les tuteur·rices (Berrouk et Jaillet, 2013). 
Par conséquent, des défis et préconisations sont pointés 

24 Les rapports de cette conférence ne sont pas encore publiés.

https://mydalite.org/fr/
https://mydalite.org/fr/
https://www.irit.fr/elaastic/
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par les travaux, tels que le développement de l’autono-
mie des apprenant·es, la pédagogie explicite, l’attention 
à porter à la conception du cours – collaborative pour 
Gérin-Lajoie (2019), ou basée sur l’Evidence-Based 
Course Design, c’est-à-dire les « bonnes pratiques » pro-
bantes, pour Johnson et al. (2022) –, la médiatisation, les 
relations des apprenant·es entre eux·elles, la présence, 
la mise en lien du cours avec leur expérience, l’indivi-
dualisation, l’apprentissage par problèmes et par projets 
(Johnson et al., 2022), l’évaluation des apprentissages, 
le soutien de l’apprenant·e par l’entourage et le rôle de 
l’établissement (Gagné, 2014). 
En ce qui concerne la CV en particulier, dans le contexte 
de l’apprentissage des langues, Guichon (2011) pro-
pose le terme de « compétences sémiotechnopéda-
gogiques  » ou « sémiopédagogiques », c’est-à-dire la 
« capacité à utiliser les outils de communication à dispo-
sition et les modalités (texte, son, image, temps) qui leur 
sont propres de manière opportune pour l’apprentissage 
[…] » (p. 100).

La présence technologique impose donc au tuteur·rice 
et/ou à l’enseignant·e de prendre en compte la médiati-
sation et la médiation. Quelles sont ces différentes com-
pétences, par ailleurs interreliées ?

Savoir anticiper et réguler  
Racette et al. (2017) soulignent la nécessaire ingénierie 
didactique préalable à un enseignement par visioconfé-
rence :

Les échanges audiovisuels […] demandent beau-
coup plus de préparation, parce que l’improvisation 
y a peu de place et les pannes sont fréquentes, 
mais aussi parce que la qualité de la mise en page, 
de la lisibilité des textes et de la transmission sonore 
et visuelle est essentielle pour garder l’intérêt et as-
surer la compréhension des éléments présentés  
(p. 8). […] Les avantages de la visioconférence 
peuvent se matérialiser seulement lorsqu’un soin 
particulier est accordé à la planification de ces 
séances, sans quoi, loin d’aider, ces rencontres 
peuvent devenir non-aidantes, frustrantes et chro-
nophages (p. 13).

Cette planification concerne non seulement le contenu, 
mais la prise en main technique du cours (télécharge-
ment en amont du diaporama, directives techniques aux 
étudiant·es, etc.). Les auteur·es évaluent à un jour et 
demi de préparation pour une heure de cours, insistent 
sur le soutien technique adéquat, l’attention à favoriser 
les interventions des étudiant·es : un « cout » élevé, mais 
qui en vaut la peine. Pour Tellier (2020) également, une 
planification minutieuse est à envisager : 

La gestion des problèmes matériels divers (micro 
ou webcam, connexion internet) perturbe néces-
sairement le bon déroulement des séances et rend 
les interactions difficiles, voire pénibles. En effet, les 
problèmes de chevauchements, les interruptions 
de l’échange et la disparition d’une ou plusieurs 
modalités peuvent mettre en péril la planification de 
l’enseignant (p. 14).

Azaoui (2017) étudie des situations d’imprévus lors de 
CV, quand la technique peut prendre le pas sur le conte-
nu pédagogique. En effet, l’imprévu technique rompt le 
contact (le regard n’est plus porté sur les étudiant·es, 
ils·elles ne sont plus engagé·es), ce qui n’est pas forcé-
ment le cas en présence lorsqu’on doit régler un pro-
blème technique. Le chercheur fait état des ressources 
multimodales (verbales, mimogestuelles, technolo-
giques) mobilisables en cas de problème technique. Il 
mentionne combien ces ressources pourraient servir la 
poursuite du cours sur le plan interpersonnel (en impli-
quant les étudiant·es sur la résolution du problème) et 
pédagogique – du point de vue du vocabulaire et des 
actes de parole mobilisés pour un travail en langues, 
ou, pourrait-on imaginer, en sciences ou en technolo-
gie. Il s’agit plus généralement de se former à la gestion 
de l’imprévu (Perrenoud, 1999), utile en salle de classe 
également, de faire preuve de « flexibilité pédagogique », 
de se constituer un « répertoire d’actions de rechange » 

Des compétences (techno)sémiopédagogiques

« La compétence sémiopédagogique a trait à l’utilisa-
tion appropriée des ressources sémiotiques et tech-
nologiques disponibles pour favoriser l’apprentissage 
en ligne. Cette compétence semble cruciale pour l’en-
seignant en ligne, car ce dernier est conduit à reconfi-
gurer, de manière inédite, son activité pour l’ajuster à 
un environnement technologique particulier et à utili-
ser et combiner des outils pour conduire l’interaction 
avec les apprenants distants. Sont donc en jeu (1) 
des contraintes liées à la tâche et à la médiatisation 
(environnement technologique et distance) qui désor-
ganisent et réorganisent l’activité, (2) des ressources 
sémiotiques (mimiques faciales, sourires, etc.) et tech-
nologiques (la webcam, le clavier, le micro) et (3) des 
stratégies (par exemple veiller à cadrer son image) qui 
produisent un certain nombre d’effets sur les échanges 
en ligne (la qualité perçue, la pression communicative, 
la redondance entre écrit et oral) et peuvent, in fine, 
affecter les apprentissages. » (Guichon et Tellier, 2017, 
p. 14)
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(Develotte et al., 2008, § 80) en cas de perturbation. Cela 
implique que la planification de cours à distance envi-
sage différents scénarios de secours pour maintenir les 
échanges et la dynamique de groupe.
 

Faire (et faire faire) acte de présence  
Tellier (2020) établit un lien positif entre la visioconférence 
et la présence à distance :

[l]a visioconférence renforce le sentiment de 
co-présence (Guichon, 2017) et présente de mul-
tiples avantages du point de vue psycho-affectif 
(Develotte et al., 2008). Le fait de pouvoir se voir 
et échanger en direct vocalement ou via texte (cla-
vardage) est extrêmement pertinent pour la dyna-
mique de groupe. (p. 4)

La chercheuse rappelle l’importance de la socialisation 
du groupe en ligne, par le biais par exemple de forums 
de discussion en amont du cours, dans lequel chacun·e 
peut se présenter, ou encore de forums « récré » où les 
étudiant·es peuvent poster des informations. Racette et 
al. (2017) font le même constat :

Les échanges audiovisuels, se rapprochant de l’en-
seignement en classe, permettent des communi-
cations plus naturelles et sont plus susceptibles de 
véhiculer la présence transactionnelle (p. 8). 

Comment l’enseignant·e peut-il·elle véhiculer un sen-
timent de coprésence (Guichon et Cohen, 2014) ou 
encore une « densité modale » (Norris, 2004, p. 103) 
saillante ? Les sourires, la proximité avec l’écran, les ho-
chements de tête, la direction du regard, l’intensité de 
la voix régulent la présence (Kerbrat-Orecchioni, 1990), 
et peuvent être pris en compte de manière combinée. 
L’enseignant·e peut agir sur plusieurs zones pour rendre 
sa présence saillante : en priorité les yeux (direction et 
expressivité du regard), puis le reste du visage (fron-
cements, sourires et mimiques), puis le corps (gestes, 
buste, monstration d’objets ou d’images, de vêtements), 
et enfin l’arrière-plan. Ces éléments constituent des 
points d’ancrage de la posture enseignante qui captent 
l’attention de celui·celle qui regarde (Guichon et Tellier, 
2017). Dans le même sens, pour Verquin Savarieau et 
Daguet (2020), 

[i]ntervenir en classe virtuelle, c’est se mettre en 
scène, afin de chercher à construire dans la dis-
tance une relation sociale, une sorte de représen-
tation dont le but est de répondre aux besoins d’un 
public dont on va se mettre à l’écoute. Le dialogue 
avec ce public renvoie à une mise à l’épreuve, celle 
de savoir établir des rapports d’intimité complices 
et de partages, afin que les étudiants osent s’ex-
primer, y compris s’il s’agit de difficultés ou de ma-
laises face à des incompréhensions (p. 33).

La nécessaire corporéité des interactions

Enseigner en CV met sur le devant de la scène, tout 
en la réinterrogeant, la nécessité de la corporéité pour 
compléter ou renforcer le verbal. Ainsi, selon Verquin 
Savarieau et Daguet (2020) : 
« La reconnaissance de l’expression des corps, au 
travers des gestes ou de l’expression physique de 
l’enseignant ou de l’étudiant, qui traditionnellement 
suscite une lecture permanente en situation de face-
à-face pédagogique, est en classe virtuelle à reques-
tionner. […] Nous notons que les étudiants ressentent 
le besoin de voir le visage de l’enseignant à l’écran et 
qu’à l’inverse, les enseignants se plaignent de ne pas 
voir les étudiants. C’est donc toute l’organisation de 
l’environnement visuel sur lequel va porter l’attention 
de l’enseignant, qu’il s’agisse de son propre corps 
(maquillage, apparence) ou du décor qu’il donnera à 
voir (environnement physique) et [du] design de ses 
supports d’intervention […] » (p. 33).
Dans le même sens, Guichon et Tellier (2017) sou-
lignent l’importance des gestes coverbaux :
« Lorsque nous parlons, nous produisons spontané-
ment des gestes en lien avec la parole et que l’on peut 
qualifier de coverbal. On considère ainsi que le geste 
et la parole forment, en se combinant une unité de 
sens bien plus riche que la somme de deux modali-
tés distinctes (Kelly et al., 2008). Les gestes coverbaux 
peuvent soit compléter la phrase comme lorsque l’on 
dit “restons en contact” en mimant le fait de taper sur 
un clavier (ce qui implique que le contact se fera de 
façon électronique), soit renforcer les éléments clés 
d’un énoncé comme lorsque l’on dit “moi” en poin-
tant vers sa poitrine. Dans certains cas, le geste peut 
aussi contredire la parole, comme lorsque l’on dit “il y 
a deux bonnes raisons de le faire” et que l’on montre 
trois avec la main. La production de gestes cover-
baux se fait de manière spontanée et, le plus souvent,  
inconsciente » (p. 15).
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Réinventer le face-à-face pédagogique  
au service des apprentissages  
Du côté des compétences pédagogiques, Tellier (2020) 
mentionne que :

il appartient aux enseignants comme aux appre-
nants d’explorer et de s’approprier les outils des 
classes virtuelles, car l’utilisation d’une technologie 
dont on ne maitrise pas les avantages n’a pas vrai-
ment d’intérêt. Il est essentiel de s’interroger sur ce 
que cette technologie apporte de neuf ou de mieux 
pour s’en servir (Walckiers et De Praetere, 2004) 
(p. 4).

Duthoit et Colon de Carvajal (2017) analysent lors d’un 
cours de langue les nombreux indices multimodaux qui 
caractérisent des séquences d’aide et de demande 
d’aide (hésitations, micro-pauses, hochements de tête, 
grimaces, etc.). Pour ces auteures, il s’agit de dévelop-
per l’attention réciproque à l’autre en étant attentif·ve 
aux indices multimodaux (interventions verbales, mais 
aussi mimogestuelles ou coverbales, ou encore dans 
le clavardage). Il est important aussi d’allouer une place 
possible au silence pour que les apprenant·es aient le 
temps d’intervenir. Équilibrer les tours de parole et inciter 
les apprenant·es à se corriger mutuellement favorise la 
prise de parole et l’interaction : la pédagogie collabora-
tive, dans laquelle l’enseignant·e n’est pas le centre de la 
prise de parole, est alors à encourager. Vidal et Wigham 
(2017), à propos de rétroactions correctives en langue 
en ligne, soulignent l’importance de prendre en compte 
le verbal tout comme la gestuelle et d’utiliser une palette 
de ressources pour corriger les énoncés produits par les 
apprenant·es, dont celle par exemple de les encourager 
à se corriger entre eux·elles, mais aussi de reformuler, 
d’utiliser le clavardage, de combiner différentes res-
sources, toujours de manière bienveillante, pour préser-
ver la face des interactant·es (Goffman, 1974). Dejean et 
Sarré (2017) observent comment les apprenant·es inter-
viennent dans les échanges en ligne et coconstruisent les 
interactions, et comment les enseignant·es interviennent 
dans ces échanges. L’enseignant·e doit développer des 
compétences pour maintenir un polylogue (un dialogue 
avec plusieurs interlocuteurs), savoir ralentir et accepter 
les silences, et proposer des tâches engageantes. Lors 
d’une visioconférence, il est difficile de désigner un·e ap-
prenant·e (à part en le·la nommant). Les chercheur·es 
montrent l’importance de redéfinir les règles de commu-
nication, par exemple en engageant les apprenant·es à 
s’entraider, quitte à renoncer à leur statut d’interlocu-
teur·rice principal·e.

Bien que les études comparant des situations d’ensei-
gnement-apprentissage soient controversées, car les 
personnes sont différentes, les situations varient et sont 
difficilement contrôlables, Carrupt et Barras (2019), dans 
une étude exploratoire, ont comparé des échanges entre 
pairs dans une CV et en présence, à partir du même 
scénario pédagogique. Les niveaux de régulations inte-
ractives sont contrastés selon la médiatisation ou l’ab-
sence de médiatisation par la CV, car, si les échanges 
sont aussi nombreux dans les deux cas, ils sont d’un ni-
veau supérieur à celui du présentiel entre les étudiant·es 
d’une CV :

les régulations des étudiants se situent principale-
ment au niveau 5 (réflexion critique, relevé d’inco-
hérences, débat) en classe virtuelle alors qu’elles 
se situent surtout au niveau 2 (correction, reformu-
lation, demande de précision) en présentiel. De ce 
point de vue, ce résultat est cohérent avec notre 
hypothèse, à savoir que les régulations produites 
sont d’un niveau supérieur en classe virtuelle qu’en 
présence (p. 76).

Les auteur·es se demandent si « les différences obser-
vées en faveur de la classe virtuelle sont […] le fruit du 
dispositif ou […] issues de la charge attentionnelle que 
nécessite le suivi de la discussion au travers de cette 
technologie » (p. 78).
Les interactions en CV sont réinterrogées pendant la 
crise sanitaire, puisque nombre d’apprenant·es ont suivi 
leurs cours en gardant leur caméra éteinte – une pratique 
existante avant la crise qui semble en voie de devenir 
plus commune. Même si l’activation de la caméra n’a 
pas nécessairement d’effet déterminant sur les interac-
tions pédagogiques (Guichon et Cohen, 2014), Mercier 
(2021) interroge ce passage à la distance sans caméra, 
dont les raisons sont variées (techniques et/ou psycho-
logiques). Ce passage témoigne parfois, mais pas tou-
jours, d’une « écoute passive », mais fournit peu de ré-
troaction à l’enseignant·e : « [d]ans ce monde silencieux 
sans micro, il n’y a pas de bavardage en fond de classe 
ni de visages expressifs (ou vraiment quelques-uns) pour 
savoir si ce qui est dit fait du sens pour les apprenants » 
(p. 6-7). La chercheuse présente plusieurs moyens pour 
favoriser les interactions dans ce monde de « vignettes 
noires », tels que les émoticônes qui s’affichent sur la 
vignette de chaque étudiant·e (ex. applaudir, exprimer sa 
joie, etc.), la constitution de petits groupes, le clavardage 
pour se saluer et échanger, mettre de la musique comme 
« brise-glace », ainsi qu’un outil de quizz interactif. Ainsi, 
les « interactions sociales ont été possibles en contour-
nant les canaux habituels de communication (mimiques 
ou voix des étudiants) » (p. 10). 
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Une identité professionnelle  
réinterrogée 
Finalement, la CV « modifie l’espace d’intervention des 
enseignant·es », par une interpénétration de l’espace 
personnel et professionnel, et « questionne la mise en 
scène de soi », ce qui « introduirait de nouvelles normes 
et valeurs pour la profession enseignante », et donc 
des changements dans l’agir professionnel des ensei-
gnant·es (Verquin Savarieau et Daguet, 2020, p. 34).

• Au niveau macro, ces auteur·es identifient une 
tension entre la fonction institutionnelle des ensei-
gnant·es et la réalité plus personnelle de leur domi-
cile. Cependant, selon eux·elles,
La classe virtuelle pourrait alors être un instrument 
de réinstitutionnalisation de la formation, dans le 
sens qu’elle favorise peut-être l’utilisation par les 
étudiants des réseaux sociaux mis à leur dispo-
sition par l’institution universitaire (forum, classes 
virtuelles), plutôt que ceux existant à l’extérieur de 
l’institution universitaire (p. 35).
• Au niveau méso, ces chercheur·es indiquent la 
modification profonde de la conception de l’en-
seignement et du rapport au savoir que la CV en-
traine, en ne séparant pas l’acte d’enseigner de 
celui d’apprendre, et par un espace ouvert aux pé-
dagogies actives et à une relation renforcée avec 
l’enseignant·e. 
• Au niveau micro, les savoirs techniques et hu-
mains à mobiliser (par exemple vis-à-vis d’une 
temporalité ressentie comme plus « serrée ») sont 
remaniés. 

Dans le même sens, selon Guichon (2017), la CV modi-
fie le rapport entre l’enseignant·e et l’apprenant·e, mais 
également le rapport de l’enseignant·e à sa propre pra-
tique, puisque l’outil l’oblige, davantage qu’en présentiel, 
à opérer certains choix comme « fournir une correction 
par le biais de l’écrit ou de l’oral ou d’une combinaison 
des deux (…) ou accompagner ou pas une explication 
[par exemple] lexicale par le biais d’un geste » (p. 32). 
La visioconférence permettant de regarder sa propre 
image, cela fournit à l’enseignant·e (mais également au·à 
la chercheur·e) la possibilité d’observer l’image qu’il·elle 
renvoie à son interlocuteur·rice. Verquin Savarieau et  
Daguet (2020) élargissent le propos en affirmant que :

C’est également réinterroger les dimensions col-
lectives du travail enseignant, les dimensions es-
pace-temps de la pratique, les dynamiques en 
cours (historiques et épistémiques), les identités et 
les compétences en développement, sans oublier 
les valeurs et les normes propres à chaque métier, 
mais aussi discipline enseignée. Cela ne peut se 
faire sans prendre en compte également les évolu-
tions institutionnelles en cours, les publics étudiants 
qui se diversifient, que ce soit dans leur manière 
d’apprendre que dans leurs profils sociologiques. 
Entre logiques d’adaptation et logiques innovantes, 
les motivations des enseignants dans l’usage des 
technologies restent à questionner, tout comme 
l’expérience qui en résulte côté étudiant (p. 34).

Ces réflexions à propos de la reconfiguration des rôles, 
des tâches et des compétences multiples nécessaires 
pour enseigner en classe virtuelle nécessitent d’exami-
ner de près ce que ce type de dispositif entraine du côté 
des apprenant·es.

Des exigences accrues 
pour apprendre en ligne  
La CV serait plébiscitée par les apprenant·es (Mercier, 
2021), et le sentiment de présence à distance y serait 
plus saillant que dans d’autres dispositifs de FADEL  
(Guichon, 2017 ; Poellhuber et al., 2012). Legault et 
Fichten (2022) indiquent qu’en situation d’apprentis-
sage à distance d’urgence pendant la pandémie, les 
étudiant·es ont apprécié plusieurs pratiques favorisant 
l’inclusion, comme, par exemple, la flexibilité des dates 
de remise des travaux, l’enregistrement des cours avec 
sous-titres, les présentations et transcriptions des cours. 
Mercier (2020) questionne l’expérience d’apprentissage 
de 107 étudiant·es (dont une grande majorité de femmes) 
du Master Métiers de l’enseignement, de l’éducation et 
de la formation (MEEF) du premier degré lors du confine-

Une comodalité exigeante pour l’enseignant·e

Pour les enseignant·es, la comodalité – qui consiste 
à enseigner en présentiel et à distance de manière 
synchrone – est très exigeante. Elle requiert des ca-
pacités d’adaptation et des compétences de gestion 
de l’attention particulières, parfois nouvelles. En effet, 
selon Gobeil-Proulx (2019), la comodalité crée des 
« ajustements incrémentaux dans le rythme et les stra-
tégies d’enseignement en classe » (p. 57). Guichon et  
Roussel (2021) ont montré comment une enseignante, 
dans cette situation d’enseignement en temps de 
pandémie, déploie des ressources didactiques, sé-
miotiques et technologiques pour faire converger l’at-
tention des élèves à distance et en présence vers les 
mêmes contenus d’apprentissage, et pour leur signi-
fier l’attention à l’autre.
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ment de 2020 : « Quels sont les éléments essentiels à la 
formation à distance permettant […] de favoriser le bien-
être subjectif des étudiants, d’un point de vue psycholo-
gique, dans un environnement totalement numérique ? » 
(p. 104). Dans leurs réponses à cette enquête, les étu-
diant·es, outre le besoin d’être équipé·es au niveau in-
formatique et d’une variété d’outils institutionnels et non 
institutionnels, demandent des CV, le dépôt des diapo-
ramas et de capsules vidéos en ligne. Ils·elles évoquent 
la nécessité de la dynamique de groupe, l’importance 
du soutien administratif et de la rétroaction de la part 
des enseignant·es. Selon Kennel et al. (2021), les res-
sources permettant l’interactivité et les échanges ont été 
ressenties comme bénéfiques pour les apprentissages. 
L’apprentissage hybride est souhaité par les étudiant·es, 
mis à part pour certains cours tels que ceux nécessitant 
des laboratoires ou les cours d’éducation physique, de 
soins infirmiers, etc. Mais l’importance du présentiel est 
soulignée, surtout lors des premières années d’études. 
En effet, les étudiant·es ont aussi vécu des défis, tels 
que l’accroissement de la charge de travail, l’anxiété de 
la performance, la baisse de motivation et de leurs notes, 
l’adaptation difficile aux changements de formats, d’éva-
luations et d’outils technologiques, ou encore l’isolement 
(Legault et Fichten, 2022). 
Si ces observations sont relevées en contexte d’urgence, 
il n’est cependant pas nouveau de dire que le numérique 
réinterroge « la capacité des établissements à soutenir 
la construction des compétences (générales et numé-
riques) des étudiants » (Loisy et Lameul, 2015, p. 8).

La question centrale  
de la persévérance 
Le taux de décrochage dans l’enseignement supérieur 
est nettement plus élevé à distance qu’en présence 
(Papi et al., 2022 ; Sauvé et al., 2020). L’étude de Papi 
et al. (2022) porte sur des cours asynchrones, mais les 
chercheur·es indiquent que, face à l’abandon, la moda-
lité synchrone, asynchrone ou hybride n’a pas d’effet 
significatif. Dans leur étude exploratoire, ces auteur·es 
examinent l’abandon des études en lien avec le design 
pédagogique, les caractéristiques personnelles et envi-
ronnementales propres aux étudiant·es et l’accompa-
gnement proposé. Dans leurs résultats, l’abandon est lié 
aux trois derniers facteurs : le design pédagogique des 
cours n’en est pas un, sauf s’il est observé en corrélation 
avec les profils des étudiant·es. 

• En ce qui concerne les facteurs personnels, le 
niveau scolaire et de performance lors de l’inscrip-
tion joue un rôle déterminant dans l’abandon des 
études à distance, tout comme le régime d’étude 
(plein temps vs temps partiel, où il y aurait plus 

d’abandons), contrairement à d’autres facteurs 
personnels comme l’âge ou le genre. 
• Relativement aux facteurs environnementaux, les 
faits de travailler, d’avoir une famille, ou des pro-
blèmes financiers engendrent plus d’abandon, tan-
dis que le fait de bénéficier d’un soutien familial ou 
professionnel aide grandement. 
• Concernant les facteurs institutionnels, les pro-
blèmes techniques, la lourdeur de la charge de tra-
vail, le peu de soutien des formateur·rices ou de 
rétroactions sont source d’abandon. 

Pendant la crise sanitaire, la question de la persévé-
rance s’est posée de manière accrue, et ce, à tous les 
niveaux de scolarité25. Bien qu’il en ait largement été 
question dans les grands médias26, peu d’études, à 
notre connaissance, ont fait état du taux et des causes 
de décrochage. Certains travaux (Núñez-Regueiro et al., 
2022) se sont penchés sur les facteurs de stress qui ont 
influencé le niveau d’engagement des apprenant·es, tels 
que l’anxiété parentale, le manque de matériel informa-
tique, ou le manque de pertinence et/ou de compréhen-
sion des activités scolaires proposées. Ces chercheur·es 
indiquent qu’il y a eu davantage d’études sur les consé-
quences des périodes de confinement sur la santé men-
tale des jeunes que sur leur niveau d’engagement et leur 
persévérance scolaire.

Du primaire à l’université :  
des problématiques variées 
La FADEL, et par conséquent la CV, pose de manière 
aigüe la question de l’autonomie. L’apprenant·e doit ef-
fectuer des choix en fonction de ses autres obligations, 
de ses difficultés, etc., et, comme un cours en ligne est 
un dispositif à plusieurs composantes (administrative, 
technologique), les apprenant·es doivent pouvoir être 
indépendant·es sur toutes ces dimensions. Les capaci-
tés d’autorégulation sont également cruciales (Johnson 
et al., 2022). C’est le même constat que font Sauvé et 
al. (2020), qui mettent en avant la nécessité de plusieurs 
types de stratégies d’apprentissage, dont l’automo-
tivation, le sentiment d’auto-efficacité, la gestion des 
émotions, la régulation de ses actions et la réflexivité 
(autoévaluation, analyse, adaptabilité). Jézégou (2008) 
indique que de pouvoir effectuer des choix au sein d’une 
FADEL contribue au contrôle psychologique exercé par 
l’apprenant·e sur sa formation et ses apprentissages, et 
ce au travers de la motivation (un état qui se construit 
dans les interactions continues avec l’environnement) et 
de l’autorégulation (qui s’appuie sur des stratégies de 
surveillance, de pilotage et d’évaluation de ses propres 
apprentissages). Aussi, les dispositifs « fermés », qui 
exercent un contrôle pédagogique élevé en n’ouvrant 

25 Cette question de la persévérance en FADEL dans 
le contexte des études postsecondaires a conduit 
le Centre de transfert pour la réussite éducative du 
Québec (CTREQ) à proposer un outil de médiation à 
ce sujet.

26 En France, le sujet du décrochage des élèves a fait l’objet de nombreux autres articles :  
4 à 5% des enfants scolarisés selon Le Monde ; 5 à 8% selon Libération et le Figaro étudiant, 
qui rapportent des propos de l’ancien ministre de l’Éducation nationale Jean-Michel Blan-
quer ; 500 000 élèves perdus de vue selon Médiapart. Dans le monde, l’UNESCO fait état de  
24 millions d’enfants à risque de décrocher.

https://www.ctreq.qc.ca/wp-content/uploads/2022/09/CTREQ-MEES-FADEL-30-09-2022.pdf
https://www.lemonde.fr/planete/article/2020/10/10/que-sont-devenus-les-decrocheurs-du-confinement_6055510_3244.html
https://www.liberation.fr/france/2020/06/11/ecole-comment-raccrocher-les-decrocheurs_1791008/
https://etudiant.lefigaro.fr/article/decrochage-scolaire-nous-avons-perdu-entre-5-et-8-des-eleves-affirme-blanquer_fd76d3fc-7324-11ea-94e3-c0cc05dea6b9/
https://www.mediapart.fr/journal/france/021220/confinement-les-eleves-sont-revenus-mais-les-inegalites-se-sont-accrues
https://fr.unesco.org/news/deducation-perturbee-covid-19-ou-sommes-nous
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pas de libertés de choix à l’apprenant·e, ne favorisent 
pas le développement de la motivation ou de l’autoré-
gulation. Pour Gagné (2014), l’autonomie attendue chez 
l’apprenant·e en ligne est une condition de succès ; par 
conséquent, il pose la question des interventions tuto-
rales et de leurs effets sur l’autonomie. Outre l’autonomie 
et l’autogulation, Gérin-Lajoie et Papi (2018) rappellent 
qu’apprendre met en jeu l’adaptation, la réflexivité, l’in-
formation, la socialisation, les interactions – ce qui s’ap-
plique bien sûr aussi à la CV. Dans le contexte d’urgence 
de la crise sanitaire, le peu de temps qu’ont eu les ensei-
gnant·es pour penser des dispositifs ouverts et donnant 
des possibilités de choix aux apprenant·es a pu avoir un 
impact sur le niveau de guidage élevé des scénarios pé-
dagogiques, et potentiellement sur la motivation et l’au-
torégulation des apprenant·es.
Par ailleurs, faut-il le rappeler, les caractéristiques des 
apprenant·es en termes d’autorégulation et de motiva-
tion ne sont pas les mêmes du primaire à l’université 
(Johnson et al., 2022).

Knowles (1984) differentiated between adult lear-
ners and younger learners, positing that adult lear-
ners generally possess characteristics that differen-
tiate them from children. These include a greater 
capacity to self-direct, having a richer set of expe-
riences from which to draw, readiness to learn tasks 
related to social roles, a shift from subject-centered 
to problem-centered learning, and a shift to internal 
rather than external motivation to learn (p. 5).27  

Or, selon ces auteur·es, peu de recherches existent quant 
aux prérequis nécessaires à l’apprentissage à distance 
chez les élèves du secondaire, et encore moins pour 
ceux·celles du primaire. Ils·elles mentionnent des préco-
nisations pédiatriques quant au temps d’exposition aux 
écrans, surtout pour les enfants de moins de cinq ans, 
ainsi que le rappel de la responsabilité parentale de veiller 
à l’équilibre entre temps d’écran, habitudes alimentaires 
saines et temps de sommeil. De manière plus générale, 
la prise en compte du niveau de développement affectif, 
cognitif et comportemental des enfants est capitale, et 
l’implication parentale nécessaire. Pour ces publics, les 
deux mêmes aspects précédemment discutés sont mis 
en exergue, à savoir l’importance de développer l’auto-
nomie dans l’usage des technologies (donc des compé-
tences numériques) et dans l’apprentissage (c’est-à-dire 
la capacité d’accéder et de s’engager dans le cours de 
manière indépendante), ainsi que la capacité à autorégu-
ler ses apprentissages (c’est-à-dire la capacité à gérer 
ses comportements en vue d’apprendre). L’autonomie 
doit être soutenue par l’implication parentale afin d’ac-
compagner et de motiver son enfant. L’autorégulation 
est composée de la réflexivité en amont et en aval d’une 
tâche et de la performance pendant la tâche. L’éduca-

tion à l’apprentissage en ligne des enfants et des jeunes 
représente donc un défi à la fois pour les apprenant·es, 
leurs parents et les enseignant·es.
Autrement dit, il s’agit aussi de prendre en compte la 
réalité et les caractéristiques propres aux apprenant·es 
qui fréquentent la FADEL, afin de passer à l’arrière-plan 
de la relation entre l’apprenant·e et le savoir, puisque la 
réussite dans un cours à distance dépend de l’entourage 
et du soutien disponible (Gagné, 2014), mais aussi des 
caractéristiques d’âge, ou encore de niveau : « ce sont 
les étudiants à distance les plus performants qui ont re-
cours à l’aide des tuteurs (Poellhuber, 2007), puisqu’il 
s’agit d’action menaçante pour l’estime de soi des étu-
diants […] » (Racette et al., 2017, p. 4).

Quels apprentissages  ?  
Une question controversée 
En ce qui concerne les apprentissages, de nombreuses 
recherches montrent que les étudiant·es en ligne ob-
tiennent d’aussi bons résultats que ceux·celles en pré-
sence (Johnson et al., 2022 ; Papi et al., 2022), alors que 
des chercheur·es pointent, au contraire, l’inefficacité de 
l’apprentissage en ligne. En l’absence de consensus, 
cette question donne lieu à des controverses scienti-
fiques, dont certaines très récentes. Ainsi, une publica-
tion d’Allaire et al. (2022) interroge les résultats d’études 
appuyées sur les données probantes (evidence-based 
education) qui affirment l’inefficacité de l’enseignement 
en ligne au regard des résultats des apprenant·es à des 
tests standardisés : 

Au Québec, Steve Bissonnette et Christian Boyer 
sont des porte-étendards quant à l’utilisation des 
données probantes en éducation. Depuis la pan-
démie, ils critiquent aussi régulièrement l’enseigne-
ment en ligne et les écoles virtuelles sur différentes 
tribunes (Bissonnette & Boyer, 2020, 2022 ; Boyer 
& Bissonnette, 2020, 2021a). Puisque ces auteurs 
se réclament d’une connaissance stricte de ce qui 
doit être considéré comme de la recherche rigou-
reuse (Boyer & Bissonnette, 2021b), nous avons 
utilisé un de leurs récents travaux pour identifier 
quelques grandes études américaines citées en 
appui à l’inefficacité d’une telle modalité d’ensei-
gnement (Boyer & Bissonnette, 2021a) (Allaire et 
al., 2022, p. 7).

Ces chercheur·es ont conduit une analyse de conte-
nus de six de ces « grandes études américaines citées 
en appui à l’inefficacité », en s’appuyant sur le modèle 
CLASSE (Archambault et Chouinard, 2022), « qui s’ins-
crit dans une perspective sociocognitive, comporte six 
dimensions générales qui positionnent le rôle de l’en-
seignant eut égard à la motivation scolaire, à l’appren-
tissage et au développement des compétences des 

27 Knowles (1984) différencie les apprenant·es adultes des plus jeunes, en posant que les adultes possèdent généralement des caractéristiques qui les 
différencient des enfants. Il s’agit d’une plus grande capacité à s’autogérer, d’un ensemble plus riche d’expériences dont il·elles peuvent s’inspirer, de la 
volonté d’apprendre des tâches liées à des rôles sociaux, du passage d’un apprentissage centré sur le sujet à un apprentissage centré sur le problème, et 
du passage à une motivation interne plutôt qu’externe pour apprendre. (Traduction libre)
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élèves » (Allaire et al., 2022, p. 6). Ces dimensions sont la 
conception de l’enseignement-apprentissage, la latitude 
donnée aux élèves, l’ambiance, les situations d’appren-
tissage, le soutien et l’évaluation. Suite à leurs analyses, 
les auteur·es font le constat du : 

peu d’informations fournies à propos de la façon 
dont l’enseignement en ligne est prodigué. Plus en-
core, aucune des six études analysées n’a fourni 
d’éléments permettant de comprendre les concep-
tions de l’enseignement-apprentissage des interve-
nants ni la façon d’établir et de maintenir un climat 
de classe (p. 10).

En discussion, les chercheur·es insistent sur « l’impor-
tance de disposer d’un ensemble d’informations quali-
tatives sur un contexte d’enseignement-apprentissage 
pour pouvoir le comprendre, l’évaluer ou l’améliorer »  
(p. 13). Ils·elles ne contestent pas les résultats statis-
tiques des études analysées, mais leur interprétation : 
l’environnement d’apprentissage y parait appauvri (peu 
de diversité dans les leçons, conception transmissive 
et linéaire, peu de latitude, peu d’interactions, grand 
nombre d’élèves par enseignant·e, sous-traitance im-
portante des responsabilités au·à la tuteur·rice et aux 
parents) :

Par conséquent, le problème lié à la performance 
des élèves est probablement davantage de l’ordre 
de la planification de l’enseignement et des para-
mètres administratifs qui encadrent la gestion des 
écoles virtuelles qui ont fait partie de notre analyse 
– en particulier un ratio enseignant·e-élèves très 
élevé – que du strict fait d’être en ligne. Considérant 
cet écart important, il est d’autant plus surprenant 
qu’on se soit permis de tirer une conclusion aussi 
décisive en ne comparant que des modalités – pré-
sence physique, en ligne, hybridité – et en baissant 
presque totalement les yeux sur ce qui s’y déroule. 
Le tout, rappelons-le, sous le couvert de données 
probantes (p. 13).

Ces chercheur·es proposent donc d’employer une mé-
thodologie d’analyse mixte (quantitative et qualitative) 
afin de prendre en compte la complexité de l’écosys-
tème éducatif et de nuancer les résultats obtenus, avant 
de conclure ainsi :

Tout bien considéré, ce n’est pas le strict fait d’être 
en ligne qui devrait être condamné, mais plutôt les 
quelques principes et paramètres pédagogiques, 
didactiques et administratifs que l’on peut déceler 
et qui portent la planification de l’enseignement-ap-
prentissage. En plus d’une taille de groupe déme-
surée, on y décode une représentation passéiste 
qui conçoit l’apprentissage comme une démarche 
foncièrement individuelle qui consiste en l’acqui-
sition de « contenus » à réinvestir dans certaines 

tâches particulièrement ciselées. Indépendamment 
de la modalité d’enseignement, nous sommes ail-
leurs en 2022… (p. 15-16).

Il semble que la controverse ait de beaux jours devant 
elle, et que la question initiale de l’identification d’ap-
prentissages qui seraient plus ou moins efficaces selon 
les modalités d’enseignement, en ligne ou en présentiel, 
doive être posée différemment.

La (re)découverte de  
l’ingénierie pédagogique   
Dans le supérieur, le basculement dans le tout à distance 
a permis « le triomphe du synchrone » (Villiot-Leclercq, 
2021, §15), et donc de mettre la lumière sur la CV :

Nous avons assisté au triomphe en quelques se-
maines d’un enseignement distanciel synchro-
nique, et si les conditions et les compétences des 
enseignants le permettaient, avec une dimension 
collaborative, au risque de voir se développer une 
surcharge cognitive des étudiants vivant un étrange 
présentiel distanciel en journée continue, et une 
disparition des temporalités de travail en différé 
propices à la prise en responsabilité et en autono-
mie du travail par les étudiants (§18).

Cependant,
La tendance a donc été à un renforcement de la 
« cuisine de l’enseignant », sous la forme de bri-
colage créatif, artisanal, intuitif, plus qu’à une ex-
ploitation massive des connaissances et processus 
d’ingénierie pédagogique disponibles et largement 
étudiés et utilisés depuis des décennies (Basque, 
2017) (Villiot-Leclercq, 2021, §15).

Ces pratiques artisanales d’enseignement à distance 
pendant la pandémie sont confirmées par Audran et al. 
(2021) : plus de 75 % de leurs 616 répondant·es, is-
su·es de trois universités situées en France (Mulhouse, 
Strasbourg) et en Suisse (Bâle), disent avoir remanié 
leurs cours au bénéfice de leurs étudiant·es, pour gagner 
en efficacité. Dans le même temps, Peraya et Pelletier 
(2020) signalent la sous-estimation par les enseignant·es 
du processus de médiatisation, pourtant crucial dans la 
FADEL, et donc la sous-utilisation des principes de l’in-
génierie pédagogique. Il n’est alors pas étonnant que le 
besoin de soutien en « ingénierie pédagogique de la FAD 
d’urgence » (Villiot-Leclercq, 2021, §20) ait été mis en 
exergue par la crise sanitaire :

Ceux qui sont restés au stade de la transposition 
du présentiel en faisant des séances Zoom se sont 
rendu compte qu’il fallait trouver d’autres façons de 
faire de l’enseignement à distance (Batier, 2021, §32).
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Au Québec également, le rapport de Legault et Fichten 
(2022) révèle, suite à la pandémie, le souhait et l’impor-
tance cruciale, pour les enseignant·es, de bénéficier de 
davantage de soutien sur le plan des pratiques technopé-
dagogiques pour le développement de cours en FADEL. 
Cette demande était cependant présente avant la pan-
démie, par exemple dans l’étude de Verquin Savarieau 
et Daguet (2020) qui pointe l’insécurité ressentie par une 
enseignante en CV et le manque d’accompagnement. 
Les transformations des modes d’organisation avant, 
pendant et après la crise sanitaire posent non seulement 
la question de l’accompagnement des usager·ères, mais 
aussi de l’administration du quotidien, de la gestion de 
crise et de l’adaptation des institutions : 

Au niveau macro, de l’ingénierie institutionnelle, on 
en est à la fois dans l’état des lieux et l’anticipation, 
ou du moins devrions-nous l’être : bien identifier les 
changements d’infrastructures nécessaires, tech-
nologiques, et bien évidemment aligner les moyens 
humains et les compétences. Les institutions, sauf 
celles qui étaient déjà massivement des institu-
tions à distance, ne sont pas armées ni organisées 
pour faire face à la digitalisation massive des pro-
grammes (Villiot-Leclercq, 2021, §21).

Or ce sont les ingénieur·es/conseiller·ères28 pédago-
giques qui sont mandatés « pour initier et soutenir la 
mise en œuvre des transformations organisationnelles, 
curriculaires, pédagogiques et numériques impulsées 
par les politiques européennes et nationales de moder-
nisation de l’éducation, de l’enseignement supérieur et 
de la formation professionnelle » (Denouël, 2021, §2) : 
nous nous penchons donc à présent sur ce métier et ses 
transformations en cours.

Accompagner la FADEL : 
des activités à institutionnaliser ? 
Comment soutenir les enseignant·es et apprenant·s au 
sein de dispositifs de FADEL, et plus particulièrement en 
CV ? Comme celle du·de la tuteur·rice, le rôle des ingé-
nieur·es/conseiller·ères pédagogiques est mal défini : 

Despite their growing prominence in higher edu-
cation, there is still a certain mystery surrounding 
who instructional designers are […] there remains 
ambiguity for many as to what is encompassed 
by the role of an instructional designer (Beirne et  
Ramanoski, 2018, p. 2-3).29  

En effet, en français comme en anglais, les appellations 
sont variées (conseiller·ères, ingénieur·es, instructional 
designer, learning technologist, etc.), les milieux hétéro-
gènes, les fonctions (Douzet et al., 2016) et les tâches 
diverses (accompagner, former, s’informer, faire de la re-
cherche, diffuser les connaissances, etc.) : 

des référentiels de compétences et d’activités plu-
riels et peu homogènes ; une diversité de titres 
professionnels et d’intitulés de métier en fonction 
des contextes nationaux et territoriaux […] ; une 
diversité de niveaux et de parcours de formation, 
mais aussi de parcours professionnels ; une diver-
sité de contextes d’emploi (secteur public/secteur 
privé ; champ scolaire, enseignement supérieur, 
formation professionnelle, etc.) […] ; une hétérogé-
néité dans les statuts, les fonctions et les activités 
attribués ; des différences dans les compétences et 
les connaissances requises selon les pays, les sec-
teurs professionnels et les établissements ; selon 
les contextes professionnels et les dynamiques de 
développement pédagogique impulsées à l’échelle 
nationale et locale […] (Denouël, 2021, §3).

En France, au niveau postsecondaire, des référentiels de 
compétences existent, que ce soit pour l’ingénieur·e pour 
l’enseignement numérique ou l’ingénieur·e en technolo-
gies de l’information et de la communication : la rubrique 
« tendances d’évolution » fait notamment état des évolu-
tions rapides des technologies ou de la diversification de 
l’offre et des modalités de formation pour répondre aux 
besoins de publics variés (formation initiale, continue). En 
2022, l’Association nationale des services TICE et audio-
visuels de l’enseignement supérieur et de la recherche 
(ANSTIA), à partir du constat d’un manque insatisfaisant 
de socle commun sur ce métier, publie des propositions 
pour un nouvel emploi-type et des exemples de fiches 
de poste dans un document intitulé Les missions des in-
génieurs pédagogiques dans l’enseignement supérieur. 
En Belgique, dans l’enseignement supérieur, Lebrun 
(2021) fait remarquer que dans cette fonction cohabitent 
ingénierie (plus axée sur les techniques) et conseil (plus 
axé sur la pédagogie), avec certain·es professionnel·les 
plus spécialisé·es dans l’un·e ou l’autre, parfois de ma-
nière tendancielle selon les pays de la francophonie mis à 
l’étude (en Belgique, la composante pédagogique serait 
particulièrement saillante), tous·tes devant développer 
des compétences dans ces deux grands champs. 
Peraya et Cerisier (2022) font état de plusieurs méthodes, 
ou modèles, « explicites » d’ingénierie pédagogique, à 
connaitre et/ou transmettre aux enseignant·es :

La première – le UX Design – centre la conception 
sur l’expérience d’apprentissage de l’apprenant. La 
deuxième – le Design Thinking – propose de susci-
ter la créativité des concepteurs. La troisième – la 
méthode agile – est une méthode de conduite de 
projet qui permet de s’émanciper partiellement des 
contraintes de situation en s’y adaptant de manière 
flexible tout au long du processus (p. 14).

Pour mettre en œuvre ces méthodes de conception de 
cours et parcours en ligne, des compétences telles que 
la créativité, l’adaptabilité et la flexibilité sont requises. 

28 Bien qu’il y ait des différences de missions et d’appellations dans 
différents pays de la francophonie, nous utiliserons les termes généraux 
d’ingénieur·es/conseiller·ères pédagogiques pédagogiques dans le cadre 
de ce Dossier.

29 Malgré leur importance croissante dans l’enseignement supérieur, 
un certain mystère entoure encore qui sont les ingénieur·es/conseiller·es 
pédagogiques [...] il reste une ambiguïté pour beaucoup quant à ce que 
recouvre leur rôle. (Traduction libre)

https://data.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pages/fiche_emploi_type_referens_iii_itrf/?refine.referens_id=F2D57#top
https://data.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pages/fiche_emploi_type_referens_iii_itrf/?refine.referens_id=F2D57#top
https://data.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pages/fiche_emploi_type_referens_iii_itrf/?refine.referens_id=F2D55#top
https://data.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pages/fiche_emploi_type_referens_iii_itrf/?refine.referens_id=F2D55#top
https://media-exp1.licdn.com/dms/document/C4E1FAQFCZzCIJGMDdw/feedshare-document-pdf-analyzed/0/1669273574717?e=1671062400&v=beta&t=NW9hgX2ksS1nJaGTZj_hC95T8s-PGkCOz0qE9w_L_HA
https://media-exp1.licdn.com/dms/document/C4E1FAQFCZzCIJGMDdw/feedshare-document-pdf-analyzed/0/1669273574717?e=1671062400&v=beta&t=NW9hgX2ksS1nJaGTZj_hC95T8s-PGkCOz0qE9w_L_HA
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Une enquête par questionnaire de Bolduc et al. (2020), 
menée auprès de 174 enseignant·es chercheur·es et  
professeur·es dans deux universités, l’une en France  
(121 réponses) et l’autre au Québec, donne quelques 
pistes quant aux activités attendues de la part de celles et 
ceux qui soutiennent leur développement professionnel. 
En 2017, ces personnels d’enseignement expérimen-
té·es et à l’aise avec les technologies utilisaient alors peu 
la visioconférence. Ils·elles souhaitaient majoritairement 
bénéficier d’autoformations ou de formations ciblées sur 
leurs besoins, concernant en priorité les outils. Aussi,

Dans une perspective de développement conti-
nu des formateurs [entendus ici comme ensei-
gnant·es-chercheur·es ou professeur·es], si nous 
revenons à notre réflexion sur le rôle des conseil-
lers/ingénieurs pédagogiques, il apparait que ce 
rôle consiste moins à développer des ateliers de 

formation sur l’usage des dispositifs de télépré-
sence, visioconférence et webconférence, que de 
contribuer à la création de ressources fondées sur 
les pratiques actuelles et destinées à soutenir les 
formateurs dans leur activité d’enseignement (p. 55).

Cette étude, qui ne concerne pas la FADEL en particu-
lier, met donc en exergue des attentes en termes d’ac-
compagnement, d’écoute, d’adaptation et d’individua-
lisation de la formation. Les ingénieur·es/conseiller·ères 
pédagogiques joueraient un rôle de soutien individuel 
dans l’appropriation des transformations de l’environne-
ment d’enseignement, plus que de développement de 
formations collectives. Ces réflexions sur la formation 
technopédagogique des enseignant·es conduisent à 
inviter les ingénieur·es/conseiller·ères pédagogiques, et 
leur hiérarchie, à s’outiller pour mesurer les impacts des 
accompagnements et formations proposés (Van de Poël 
et Verpoorten, 2014).
Cependant, Peraya (2021) mentionne les tensions exis-
tantes entre ces professionnel·les et les enseignant·es 
qu’ils·elles accompagnent, dues à l’inadéquation per-
çue, de la part des ingénieur·es/conseiller·ères péda-
gogiques, entre savoir scientifiques en éducation et for-
mation et savoirs d’expérience des enseignant.es (faible 
attention et considération accordée à la pédagogie uni-
versitaire, décalage entre textes scientifiques et terrain, 
jargon), ainsi qu’à des statuts et sources de légitimité 
différentes au sein des universités. La collaboration entre 
enseignant·es et ingénieur·es/conseiller·ères pédago-
giques est encouragée, que ce soit dans la conception 
de dispositifs ou par le biais de recherches collabora-
tives. En effet, selon Bolduc et al. (2020), la question du 
rôle assigné aux enseignant·es dans les projets techno-
pédagogiques institutionnels et de leur participation à la 
co-construction des dispositifs, en collaboration avec 
les ingénieur·es/conseiller·ères pédagogiques, se pose. 
Peraya (2021), à l’instar d’autres chercheur·es, réitère la 
proposition de conduire des recherches collaboratives 
avec les ingénieur·es/conseiller·ères pédagogiques, afin 
de rapprocher les professionnalités, de bénéficier à la fois 
aux activités de recherche et de formation, et, peut-on 
penser, au développement de compétences des un·es 
et des autres.
Finalement, dans ces différents référentiels et travaux, 
les compétences (relationnelles, pédagogiques, techno-
logiques, créatives, méthodologiques, évaluatives, etc.) 
sont identifiées de manière à la fois large et transversale, 
et non en fonction des modalités d’enseignement. Ceci 
donne peu de pistes précises ou concrètes quant au 
soutien que ces personnel·les pourraient apporter aux 
enseignant·es du supérieur dans un dispositif de FADEL 
ou dans une CV en particulier.

Numérique et innovation pédagogique : 
gare à l’amalgame !

Le numérique en éducation, FADEL incluse, entretient 
des rapports complexes et ambigus à l’innovation. 
Selon Fluckiger (2017), « dans l’imaginaire collectif, in-
novation technologique rime avec innovation pédago-
gique » (p. 5), ce qui mène à voir les technologies édu-
catives comme une solution aux difficultés scolaires ou 
un facteur de motivation. Or qui dit numérique ne dit 
pas innovation pédagogique. 
Pour Tricot (2017), innover signifie adopter une façon 
d’enseigner nouvelle, inédite, en lien avec l’accepta-
tion des contraintes de temps et d’espace que repré-
sente l’école, avec la mise en œuvre d’un changement 
des missions (« enseigner autrement ») et avec la re-
cherche de plus d’efficacité pour enseigner et faire ap-
prendre. Les technologies participent des innovations 
quand elles modifient les tâches que les enseignant·es 
conçoivent et que les élèves réalisent : si les tâches 
peuvent être accomplies sans recours à l’outil numé-
rique, ce dernier n’est pas utilisé de manière innovante.
L’innovation pédagogique est un processus caractéri-
sé par différentes étapes (Depover et Strebelle, 1997). 
Cèbe et Goigoux (2007) pointent sa « double sanction 
sociale » (p. 186) : elle doit s’inscrire dans la pratique 
des enseignant·es, donc leur paraitre intelligible, et être 
jugée efficace, donc leur valoir un minimum d’avan-
tages compensant le cout d’entrée, parfois élevé,  
nécessaire à sa prise en main. 
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Quelle ingénierie pédagogique  
de demain  ? 
Dans l’enseignement supérieur, la crise du Covid-19 a 
réinterrogé les pratiques professionnelles d’accompa-
gnement, ce qui invite les chercheur·es à faire des pro-
positions pour redéfinir l’ingénierie pédagogique après 
ce contexte d’urgence. Villiot-Leclercq (2021) propose 

de l’articuler autour de trois principes : 
• le principe de prévisibilité rassemblant tous les ac-
teurs et actrices (niveaux micro, méso et macro) et 
s’ancrant dans un territoire, une culture et la prise 
en compte de l’entrée des étudiant·es dans la vie 
professionnelle ; 
• le principe de progressivité par la prise en compte 
de la temporalité de l’appropriation des outils et du 
développement des compétences, ce qui requiert 
des moyens humains et technologiques adaptés ; 
• le principe de réversibilité, des allers-retours et 
des combinaisons entre distance et présence  : 
on ne peut s’enfermer dans un seul modèle de 
conception, cela nécessite des « métamodèles » 
de design. 

Plusieurs voies possibles sont évoquées pour articuler 
ces principes, dont une voie que la chercheuse appelle 
de ses vœux, celle de « modèles de design ouverts et 
vivants qui soutiennent des dispositifs d’apprentissage 
basés sur la co-construction et l’autoorganisation dé-
ployables à distance ou en présence » (§36), qui visent 
à « favoriser la co-construction en laissant l’étudiant à la 
manœuvre, favoriser les rythmes et les vitesses des ap-
prenants et des autres parties prenantes » (§37) et non 
à prescrire, formaliser, contrôler, organiser. Elle souligne 
quelques risques dans ce processus :

• l’omission de l’expérience étudiante et de la re-
cherche sur les stratégies d’autorégulation ;
• l’oubli d’anticiper l’appropriation des dimensions 
de l’ingénierie pédagogique par les enseignant·es 
et des besoins de soutien humain ;
• la difficulté institutionnelle à créer un environne-
ment favorable (moyens, développement de com-
pétences, infrastructures) à ces transformations. 

Certaines de ces pistes peuvent être utiles aux ingé-
nieur·es/conseiller·ères pédagogiques, mais n’abordent 
pas la question des compétences que ceux·celles-ci 
doivent développer, ou comment ces dernières doivent 
évoluer afin d’accompagner les enseignant·es et les ap-
prenant·es à leur mise en œuvre. 
Qui plus est, les transformations des modes d’organisa-
tion du travail touchent ces personnel·les de soutien à 
travers l’ingénierie pédagogique (au niveau micro), mais 
aussi institutionnelle (au niveau macro) et de formation 
(au niveau méso) (Villiot-Leclercq, 2021). En ce sens, la 
sociologie du travail et des professions pourrait être utile 
(Metzger, 2004) :

[…] Si l’analyse de la formation en ligne relève bien 
des sciences de l’éducation ainsi que des sciences 
de l’information et de la communication, elle rejoint 
également les questions fondatrices de la sociolo-
gie du travail, s’intéressant aux effets du change-
ment technique sur les qualifications (Friedmann, 

Dans l’enseignement scolaire : 
une fonction distribuée

En France, au niveau primaire, les fonctions du·de la 
conseiller·ère pédagogique30 sont celles d’un·e for-
mateur·rice de personnel·les enseignant·es : elles ne 
concernent pas les questions de formation ou accom-
pagnement aux usages des outils numériques ni à 
l’enseignement en ligne31. 
À l’échelle régionale, les délégué·es académiques au 
numérique (DAN) sont chargés de « proposer une 
stratégie académique déclinant les orientations natio-
nales de développement et de formation aux usages 
du numérique, d’animer la mise en œuvre de cette 
feuille de route numérique et d’en évaluer les résul-
tats  »32. Ils·elles s’appuient sur des personnel·les 
tel·les que des interlocuteur·rices académiques pour 
le numérique (IAN), ou les référent·es numériques dans 
les établissements du second degré, ou encore les 
inspecteur·rices de l’éducation nationale chargé·es du 
numérique pour le premier degré, eux·elles-mêmes 
en lien avec les eRUN (enseigant·es référent·es des 
usages numériques), présent·es dans chaque circons-
cription. Réseau Canopé est également un opérateur 
de formation par et au numérique. Cet accompagne-
ment aux usages pédagogiques du numérique dans 
l’enseignement scolaire étant distribué entre plusieurs 
fonctions et acteur·rices, il est difficile d’identifier préci-
sément les compétences requises. 
Au Québec et en Belgique, les missions de conseil-
ler·ère pédagogique (CP) dans l’enseignement scolaire 
incluent un accompagnement à l’intégration des tech-
nologies. En Ontario (Canada), une étude de Lachêne 
et Duchêne (2019) permet de faire le constat que 
« pour agir selon ces multiples rôles et faire face aux 
défis qu’il rencontre, le CP doit pouvoir se référer à des 
savoirs relationnels, des savoirs de formateur d’adultes 
et des savoirs d’agent de changement » (p. 627), cette 
dernière orientation étant la plus difficile à exercer.

30 C’est « un enseignant du premier degré dont l’expertise pédagogique 
dans tous les domaines d’enseignement de l’école primaire est reconnue et 
validée par le certificat d’aptitude aux fonctions d’instituteur ou de professeur 
des écoles maître formateur (CAFIPEMF) ».  
https://www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo30/MENE1516648C.htm

31 Voir le « référentiel de compé-
tences professionnelles du formateur 
de personnels enseignants et édu-
catifs » publié dans le Bulletin officiel 
du 23 juillet 2015.

32 Source : site Eduscol.

https://eduscol.education.fr/1062/delegues-academiques-au-numerique-dan
https://www.reseau-canope.fr/formation/pratiques-numeriques.html
https://www.fcssq.quebec/accueil
https://www.wbe.be/jobs-et-carriere/emploi-dans-ladministration-wbe/chargee-de-mission-a-wbe-une-autre-evolution-de-carriere/conseillerere-aux-pratiques-pedagogiques/
https://www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo30/MENE1516648C.htm
https://eduscol.education.fr/document/18352/download
https://eduscol.education.fr/document/18352/download
https://eduscol.education.fr/document/18352/download
https://eduscol.education.fr/document/18352/download
https://eduscol.education.fr/1062/delegues-academiques-au-numerique-dan#:~:text=Le%20DAN%2C%20d%C3%A9l%C3%A9gu%C3%A9%20acad%C3%A9mique%20au,d'en%20%C3%A9valuer%20les%20r%C3%A9sultats.
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1963 ; Naville, 1964), et celles de la sociologie des 
professions, s’intéressant au travail d’argumenta-
tion collective en vue de faire reconnaître la spécifi-
cité de professionnels (§74).

Finalement, cette deuxième partie du Dossier permet 
d’appréhender les compétences multiples à développer 
par les enseignant·es et par les élèves et étudiant.es, 
ainsi que le rôle accru, à institutionnaliser, des person-
nel·les de soutien dans le cadre de la FADEL et de la 
CV. Des ruptures et des continuités apparaissent dans 
la (re)distribution des missions et des rôles entre ensei-
gnant·es et tuteurs.trices, élèves et étudiant·es, person-
nel·les de soutien et administrateur·rices. L’autonomisa-
tion des actrices et acteurs s’accompagne de nouvelles 
dépendances techniques ou institutionnelles, et de la 
nécessité de développer de nouvelles compétences, qui 
semblent, concernant les personnel·les de soutien, en-
core en cours de définition. 

Synthèse & perspectives 
Suite au passage massif à l’enseignement à distance 
pendant la crise sanitaire, ce Dossier a fait état de la 
spécificité de la CV, une des modalités en expansion au 
sein de la FADEL, qui ne reproduit pas le présentiel, et 
nécessite donc de penser et de développer de nouvelles 
configurations institutionnelles et de nouvelles pratiques. 
Nous avons examiné les avantages et inconvénients 
de la CV et ses effets majeurs sur les médiatisations et 
médiations, nécessitant des compétences spécifiques 
(d’ordre relationnel, communicatif, technologique, inte-
ractionnel, pédagogique, didactique…), dont la maitrise 
des principes de l’ingénierie pédagogique. En cela, cette 
modalité réinterroge profondément l’agir enseignant :

[…] bien plus qu’une simple médiation, il s’agit à 
présent plutôt d’une remédiation technologique 
ayant des effets bien au-delà de la simple sphère 
de la formation à distance (Poellhuber et al., 2012). 
Elle questionne d’une manière nouvelle la pédago-
gie, y compris celle menée en présentiel et la prise 
en compte des étudiants qui implique une rupture 
avec les pratiques de l’apprentissage scolaires, ac-
compagnant par là même les nouveaux publics des 
universités. Les pratiques instrumentées telle que 
celle de la classe virtuelle en petits groupes, […] 
permettent de concilier massification et pédagogie 
différenciée propre à la recherche de la construc-
tion des savoirs ; elles peuvent devenir des outils 
précieux dans la lutte contre le décrochage ou 
l’abandon des étudiants. Le titre par conséquent 
de « maitre de conférences » n’a jamais été aussi 
impropre aux vécus observés de certains universi-

taires ; ils deviennent des maitres en diversification, 
adaptation et éducabilité, tout en cherchant à ne 
pas perdre la cohérence propre à chaque groupe 
d’étudiants (Verquin Savarieau et Daguet, 2020,  
p. 36).

Alors, continuité ou rupture pédagogique entre la classe 
en présentiel et virtuelle ? Ces différents travaux et ré-
flexions montrent combien il s’agit de réinterroger et d’al-
ler au-delà des repères du présentiel. Et, en retour, ces 
transformations des pratiques pourraient modifier celles 
du présentiel.
Quelles perspectives actuelles donner aux travaux 
consultés ? Si des études concluent sur les résultats 
peu encourageants quant aux apprentissages du pas-
sage massif à la FADEL pendant la crise sanitaire, et que 
l’augmentation de l’usage des technologies ne semble 
pas avoir contribué, contrairement à ce que pensent les 
enseignant·es (Bocognano, 2021), au développement 
des compétences numériques des élèves et étudiant·es  
(Felder et al., 2020), ces résultats ne peuvent être assi-
milés à ceux obtenus en dehors du contexte d’urgence, 
mais permettent de réinterroger ces dispositifs. À l’heure 
où se pose la question de la durabilité des pratiques qui 
ont vu le jour pendant cette crise, il parait pertinent de 
donner, pour terminer, des perspectives à propos de cer-
tains enjeux, transformations et questions qu’a fait émer-
ger la reconfiguration des pratiques numériques d’en-
seignement-apprentissage dans l’urgence de la crise 
sanitaire, vue comme un « accélérateur » de la réflexion.

« Penser le “média” comme médiation »  
Au cœur des dispositifs d’apprentissage et d’enseigne-
ment en ligne, et donc de la CV, se trouvent deux no-
tions centrales, présentées dans la première partie de ce 
Dossier : la médiatisation – qui nécessite une ingénierie 
en amont, un dispositif planifié et organisé prenant en 
compte le/les média(s) mobilisés, les objectifs pédago-
giques, l’évaluation, les apprenant·es, etc. –, et la mé-
diation relationnelle, cognitive, psycho-affective mise en 
œuvre. Si la médiatisation a été bouleversée pendant la 
crise sanitaire, puisque les enseignant·es ont produit des 
capsules vidéos, utilisé de nouveaux outils, qu’en est-il 
de la médiation ? Les enseignant·es ont évoqué le défi 
du maintien de la relation humaine (Audran et al., 2021) 
en période de confinement ; cette expérience leur a-t-elle 
permis de conscientiser l’importance de cette relation en 
FADEL ? L’évolution de la médiation reste l’une des ques-
tions posées par les travaux actuels : « Quel véritable ac-
cès aux connaissances ? Quelles médiations relationnelles 
(pour favoriser les interactions sociales et la présence so-
cioaffective) et réflexives (pour soutenir la réflexion sur ses 
apprentissages) ? » (Charlier et al., 2021, §6). Il s’agit donc 
bien de « penser le “média” comme médiation », comme 
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mentionné dans l’appel à communication du colloque  
TICEMED 22, en référence aux travaux de Martìn- 
Barbero (2002), et de se demander si, et comment les 
acteurs aimeraient faire évoluer les formes d’accompa-
gnement humain à l’avenir (Kaquinari et al., 2021). En 
effet, l’appropriation des technologies dans l’enseigne-
ment-apprentissage demande du temps, de la formation 
et de l’accompagnement, et suppose des expérimenta-
tions venant du terrain lui-même : 

la « continuité pédagogique » a conduit à démulti-
plier les usages des technologies tout autant qu’elle 
a contribué à mettre en évidence les empêche-
ments et les impossibilités […]. Ainsi est réaffirmée 
la nécessité d’investiguer la manière dont les en-
seignant·e·s, débutant·e·s ou non, dont les jeunes, 
les parents, les éducateur·rice·s franchissent les 
distances, même si leur corps et celui des autres 
restent immobiles, les manières dont ils gèrent les 
médiations, les comprennent, les réinventent ou 
les subissent et le rôle que jouent les technologies  
(Denouël, 2022, p. 211-12).

Vers plus d’hybridation ?  
La crise du Covid a provoqué un changement dans les 
représentations de la FADEL (Audran et al., 2021). Elle a 
amélioré l’acceptabilité de l’enseignement en ligne, sans 
pour autant garantir son adoption pérenne. 

Les répondants ont fait évoluer leur rapport au nu-
mérique à la lumière de leur expérience nouvelle, 
portent un regard lucide et moins chargé de pré-
jugés sur l’enseignement en ligne, et sont à même 
de mieux estimer ses forces et ses faiblesses (§31). 
[…] Le basculement de l’enseignement tradition-
nel à l’enseignement en ligne a modifié le rapport 
que les enseignants entretiennent avec les moyens 
numériques pédagogiques et a peut-être levé 
quelques préjugés négatifs à cette occasion (§36).

Ce constat est corroboré par les données de la DEPP  
(Bocognano, 2021). Cependant, ceci est à nuancer par 
la différence d’appréciation de l’hybridité et du cours  
entièrement à distance :

Alors que le rapport des enseignants à l’hybridation 
semble plutôt bon, celui qui consiste à une subs-
titution complète du cours traditionnel au cours 
100  % numérique apparait plus problématique  
(Audran et al., 2021, §27).

Ce constat est notamment lié à la satisfaction que peut 
apporter ce type de modalité d’accompagnement, au 
sein de laquelle la relation humaine est reconfigurée. 
Selon Legault et Fichten (2021), au Québec, les appre-
nant·es comme les enseignant·es souhaiteraient, suite à 
la crise, qu’un enseignement de type hybride soit davan-
tage proposé par les institutions. Cette évolution positive 

des perceptions parait encourageante, mais elle appelle 
aussi à la vigilance puisque la FADEL, et la CV, com-
portent leur lot de difficultés et de défis aussi bien aux 
niveaux politique, économique, institutionnel, pédago-
gique, que psychologique et social.
L’hybridité, dont la définition est reconfigurée suite à la 
crise, a donc aujourd’hui le vent en poupe : « la crise 
sanitaire récente et l’usage généralisé de l’enseignement 
à distance a accéléré l’agenda politique en termes d’hy-
bridation » (TICEMED, 2022). De nombreuses initiatives 
et projets vont en ce sens. Ainsi, l’appel à projets « Hy-
bridation des formations de l’enseignement supérieur » 
dans le cadre du Programme d’Investissement d’Ave-
nir (PIA) de l’Agence Nationale de la Recherche (ANR) a 
retenu 34 projets, dont Hype-13, arrivé à échéance en 
2022, qui a permis de créer des outils (MOOC pour hy-
brider son cours, boites à outils, guides) et de former 341 
enseignant·es à l’utilisation des traces d’apprentissages 
des étudiant·es (les « learning analytics »). L’Institut des 
hautes études de l’éducation et de la formation (IH2EF) 
vient par ailleurs de faire paraitre un Guide de l’ingénie-
rie de la formation à l’IH2EF - Pour une assise scienti-
fique de l’hybridation, introduit par un texte de Peraya et  
Cerisier (2022), intitulé Concevoir aujourd’hui des forma-
tions hybrides ou à distance. Cependant, « penser les 
enjeux de l’hybridation des formations en lien avec les ré-
percussions culturelles – voir transculturelles – dans leur 
dimension communicationnelle » (TICEMED, 2022) ne 
doit pas être négligé. À un niveau macrostructurel, cette 
demande d’hybridation pourrait réinterroger la manière 
dont les universités en présence et à distance comptent 
s’y adapter, voire collaborer pour offrir les meilleures 
conditions aux étudiant·es (Peraya et Fiévez, 2022). 
Cette reconfiguration des pratiques réinterroge égale-
ment le positionnement des établissements publics face 
à l’offre privée d’outils numériques venus du monde in-
dustriel : les relations partenariales entre établissements, 
mais également entre public et privé, sont à (re)définir. 

Renforcement des inégalités ou inclusion 
numérique  ?  
Si la FADEL apparait comme une solution d’avenir, on 
ne peut ignorer le risque inhérent de creuser les inégali-
tés, autant à une échelle nationale qu’internationale, mis 
en exergue par la crise sanitaire (Netter, 2022). La prise 
en compte de la réalité des conditions d’étude des ap-
prenant·es en FADEL nécessite d’aborder les questions 
d’inégalités d’accès aux outils numériques, de compé-
tences inégalement maitrisées et potentiellement so-
cialement différenciatrices vis-à-vis des apprentissages. 
Alors que des projets en cours à l’université (projet ANR 
Include) comme à l’école primaire dans des zones de 
grande ruralité (projet éNUM) ambitionnent d’inclure avec 

https://ticemed13.sciencesconf.org
https://ticemed13.sciencesconf.org
https://hype13.fr
https://hype13.fr/2021/11/25/luniversite-de-tours-devoile-la-boite-a-outils-du-projet-hype-13%E2%80%AF/
https://ticemed13.sciencesconf.org
https://include.univ-lyon1.fr
https://enum.sollog.fr


27/ 
36

DOSSIER DE VEILLE DE L’IFÉ - N° 141 - DÉCEMBRE 2022 
LA CLASSE À DISTANCE : QUELLES RECONFIGURATIONS DES PRATIQUES ?

le numérique « au service de l’égalité des chances », les 
questions d’inclusion par, ou avec, le numérique, se 
posent avec acuité et complexité. En effet, la « fracture 
numérique » renvoie avant tout à des inégalités sociales, 
et traverse le domaine de l’éducation à des niveaux ins-
titutionnels, académiques, ainsi qu’entre enseignant·es 
et entre élèves ou étudiant·es, avec des conséquences 
possibles sur les parcours scolaires (voir Collin et al., 
2022 ; Fenoglio, 2021).
Face à ces inégalités, l’inclusion numérique33, orientée 
vers la recherche de solutions pour résorber les inégali-
tés numériques, se réfère souvent à l’action des pouvoirs 
publics (Reisedorf et Rhinesmith, 2020, p. 133) : « digital 
inclusion more often focuses on the actual policies im-
plemented to “close the digital divide and promote di-
gital literacy” (Jaeger et al., 2012, p. 3) »34. Cependant, 
les promoteurs de cette inclusion numérique ont d’une 
part pour ambition de s’inscrire dans une recherche 
d’égalité plus que d’équité – conception selon laquelle 
chacun·e a des besoins particuliers35 –, et, d’autre part, 
véhiculent une idéologie technocentrée qui peut être in-
terrogée (Brotcorne, 2022). Dans le champ de l’éduca-
tion, les études à ce sujet sont, à notre connaissance, 
encore peu nombreuses (ex. Selwyn 2017 ; Plantard, 
2021 ; Livingston et al., 2022) : il sera donc intéressant 
de connaitre les résultats de travaux futurs avant d’élargir 
des dispositifs de FADEL et de CV visant à inclure des 
élèves à distance par et avec le numérique.

Le numérique en éducation :  
une ressource soutenable ?  
À l’heure où la FADEL semble entrer dans une nouvelle 
ère politique, institutionnelle, économique et idéologique, 
elle commence à être interrogée au prisme de la sobriété 
numérique. Ancrée dans la thématique du « numérique 
responsable » (Descamps et al., 2022, §6), la sobriété nu-
mérique vise la réduction de l’empreinte écologique des 
technologies de l’information et de la communication : 

Bordage (2008) est le premier à utiliser ce concept 
pour désigner une approche de conception de ser-
vices numériques plus sobres et une modération 
quotidienne des usages (§7).

Bordage (2019) propose aussi d’interroger la nécessité 
des recours au numérique. Cependant, si la question de 
la sobriété numérique est émergente socialement, elle 
ne l’est pas encore dans l’enseignement, alors que la 
consommation numérique des jeunes est massive. En-
seigner cette question permettrait de les former, tout 

comme de former les enseignant·es et les familles, aux 
gestes numériques écoresponsables. Descamps et al. 
(2022) proposent un cadre conceptuel pour penser une 
éducation à la sobriété numérique, la « littéracie de la 
sobriété numérique »36, présentée comme une compé-
tence. Les auteur·es la placent au sein de l’éducation re-
lative à l’environnement (ERE) : au sujet de, par (ex. dans 
l’apprentissage immersif, ou immersive learning) et pour 
l’environnement numérique (ex. par une charte de gestes 
numériques écoresponsables). Il s’agit ainsi d’éduquer 
au fait que les solutions numériques présentent des 
avantages et des inconvénients d’un point de vue envi-
ronnemental, et à savoir peser le pour et le contre en ce 
qui concerne leurs impacts à cet égard. 
Dans le cadre de la FADEL en particulier, 

aucune étude ne propose aujourd’hui de résultats 
probants sur le coût environnemental du recours au 
numérique pour la formation selon le type de pra-
tique pédagogique, d’architecture de dispositif ou 
de choix technologiques […] Difficile de comparer 
l’impact environnemental d’une formation totale-
ment à distance et en ligne avec sa jumelle présen-
tielle (Peraya et Cerisier, 2022, p. 18). 

Cependant, « l’ingénieur pédagogique est appelé à 
opérer des choix pour minorer l’empreinte écologique 
des dispositifs de formation dont il a la charge et s’ins-
crire dans la perspective du “numérique responsable” »  
(p. 18). Plus largement, ces propos résonnent avec jus-
tesse avec l’ensemble de ce Dossier :

le recours aux techniques numériques, que ce soit 
au sein d’environnements de formation présentiels, 
hybrides ou à distance, soulève des questions de 
soutenabilité de quatre ordres : soutenabilité péda-
gogique et didactique, soutenabilité économique, 
soutenabilité juridique et éthique et soutenabilité 
environnementale (p. 17).

Aussi parait-il pertinent de conclure par un appel à un 
« principe de parcimonie » (p. 17) informé, appliqué aux 
usages du numérique en éducation et en formation.

33 « The activities necessary to 
ensure that all individuals and 
communities, including the most 
disadvantaged, have access to 
and use of Information and Com-
munication Technologies » (Natio-
nal Digital Inclusion Alliance, s.d.). 
(« Les activités nécessaires à ce 
que tous les individus et toutes les 
communautés, y compris les plus 
défavorisés, puissent avoir accès 
aux technologies de l’information 
et de la communication et en faire 
usage », traduction libre)

34 L’inclusion 
numérique se 
concentre plus 
souvent sur les 
politiques mises 
en œuvre pour 
« réduire la frac-
ture numérique 
et promouvoir 
la culture 
numérique ». 
(Traduction libre)

35 Le terme d’inclusion, dans 
les travaux scientifiques, entre 
en écho avec les travaux 
sur les besoins éducatifs 
particuliers (BEP) (Woolven, 
2021). Prendre en compte ces 
travaux au sujet des inégalités 
numériques parait une piste 
intéressante. Par ailleurs, la 
conception universelle des 
apprentissages (CUA) vise à 
tenir compte des apprenant·es 
en situation de handicap ou en 
difficulté. 

36 Celle-ci comporte trois dimensions : la com-
préhension de l’impact environnemental des tech-
nologies de l’information et de la communication 
(TIC) (causes de l’augmentation, invisibilité de cette 
pollution, etc.) ; l’identification de solutions numé-
riques pour protéger l’environnement ; l’utilisation 
responsable des technologies, notamment réduire, 
réparer, réemployer, recycler, mais aussi refuser 
l’achat de matériel ou de service numérique  
(Bordage, 2019). Le Digital Competence 
Framework (DigComp) de la Commission euro-
péenne (Carretero et al., 2017) mentionne égale-
ment l’éducation à la sobriété numérique.

https://www.digitalinclusion.org/definitions/
https://www.digitalinclusion.org/definitions/
https://cpu.umontreal.ca/expertises/conception-universelle-de-lapprentissage/#:~:text=Qu'est%2Dce%20que%20la,%C3%A9gales%20pour%20tous%20les%20individus.
https://cpu.umontreal.ca/expertises/conception-universelle-de-lapprentissage/#:~:text=Qu'est%2Dce%20que%20la,%C3%A9gales%20pour%20tous%20les%20individus.
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/3c5e7879-308f-11e7-9412-01aa75ed71a1/language-en
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