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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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«Dans quelques années, il sera impossible de concevoir le travail de supervision de stage en 
enseignement sans l’utilisation d’outils technologiques.» (Vazquez et Sevillano, 2013, p. 85) 

Lorsque la supervision de stage en enseignement se fait à distance, l’approche collaborative 
des acteurs du milieu universitaire et de ceux du milieu scolaire nécessite des ajustements, 
voire de nouvelles façons de faire au service d’un dialogue favorable au développement 
professionnel des stagiaires. Si cette collaboration relève à la fois de possibilités et de limites 
à l’égard de la « présence » lors d’une supervision de stage à distance, notre recherche en 
révèle certaines caractéristiques selon un contexte particulier. L’objet de cette recherche 
était initialement le sentiment de présence de stagiaires supervisés à distance; la 
collaboration entre les superviseurs et les acteurs du milieu scolaire à l’aide des 
technologies de l’information et de la communication (TIC) s’est imposée au cours de 
l’analyse des données et cet article y est consacré. Selon le cadre de l’apprentissage 
collaboratif à distance de Henri et Lundgren-Cayrol (2001), nous en viendrons à proposer un 
collectif d’accompagnement au sein duquel la collaboration comporte des interactions 
enseignantes, cognitives et sociales dans un environnement en ligne réunissant entre autres 
le stagiaire, le superviseur et les acteurs du milieu. 

Mots-clés / Supervision, distance, numérique, présence, collaboration 

Superviser des stagiaires, malgré la distance 
Depuis plusieurs années, les recherches démontrent que l’accompagnement des stagiaires est d’une 
grande importance dans les programmes de formation conçus selon le modèle de l’alternance entre 
l’université et le milieu de pratique (Boutet et Rousseau, 2002; Ferrier-Kerr, 2009). En ce sens, le 
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développement professionnel des stagiaires relève en partie de la supervision offerte (Boudreau, 2009). 
Au Québec, les stages en enseignement sont habituellement supervisés par des représentants de 
l’université (cumulant une formation de deuxième cycle ainsi qu’une expérience pertinente en 
accompagnement et en enseignement) qui se rendent à quelques reprises dans les milieux scolaires 
accueillant leurs stagiaires. Lors de ces visites, les superviseurs rencontrent les enseignants (nommés 
mentors, enseignants associés ou maîtres de stage) qui accueillent et guident les stagiaires de leur 
cohorte; ce sont les directions d’école qui autorisent certains enseignants d’expérience à recevoir des 
stagiaires. Chaque cohorte d’un superviseur peut compter environ une dizaine de personnes, voire 
davantage selon les contextes de stage. Se voulant favorables à la persévérance et à la réussite des 
étudiants, ces petits regroupements peuvent constituer ce que Tinto (2003) nomme des communautés 
d’apprentissage. Lors des stages, les membres de ces regroupements sont séparés, répartis dans 
différentes écoles d’un territoire, chacun se retrouvant dans son milieu de pratique. 

Les stages donnent souvent l’occasion aux étudiants de retourner dans leur région d’origine ou 
d’explorer d’autres réalités par des stages à l’étranger. Conséquemment, le coût des déplacements des 
superviseurs de stage représente une dépense importante dans le budget de fonctionnement des 
programmes (Grable, Hunt et Unrue, 2008) et la fatigue des superviseurs causée par les grandes 
distances à parcourir peut nuire à la qualité de l’accompagnement des stagiaires (Nault et Nault, 2001). 
Ainsi, l’étalement sur le territoire des personnes à former et la mobilité étudiante à l’échelle internationale 
– ainsi que les défis à surmonter dans le placement traditionnel des stagiaires (Gronn, Romeo, 
McNamara et Teo, 2013) – ont amené certaines universités à adopter différentes mesures de formation 
à distance (FAD) pour la supervision des stages, et ce non seulement en éducation mais dans de 
nombreux domaines en sciences humaines ou en sciences de la santé (Petit, Dionne et Brouillette, 
2017). 

Être présent, à distance 
La distance implique parfois que certains stages se font sans supervision directe (i.e. sans le présentiel), 
mais paradoxalement, la distance peut rapprocher (Caraguel, 2012) puisqu’il devient alors 
incontournable de créer de la présence à distance en e-learning (Jézégou, 2010). Pour Chipchase, Hill, 
Dunwoodie, Allen, Kane, Piper et Russell (2014), la supervision de stage à distance (télésupervision ou 
e-supervision) se définit par un processus de supervision avec un formateur à distance utilisant des TIC. 
Les objectifs de la supervision de stage à distance demeurent les mêmes qu’en présentiel, mais le rôle 
des superviseurs change (Hamel, 2012). Les superviseurs jouent leur nouveau rôle entre autres par le 
« design » du nouvel encadrement qu’ils proposent (Jiang, Parent et Eastmond, 2006). Pour Arbaugh 
(2010), il est important que ce design – qui relève de l’organisation, de la pertinence des travaux 
proposés et de la clarté des intentions pédagogiques (Hosler et Arend, 2012) – soit fait avant le 
déroulement de l’activité. Par exemple, certaines consignes peuvent guider une bonne utilisation de la 
vidéo en stage afin de remplacer les traditionnelles visites de supervision lors desquelles les 
superviseurs font habituellement l’essentiel de l’évaluation des stagiaires de leur cohorte.  

L’arrivée massive des TIC a ouvert la porte à une approche multidimensionnelle pour la supervision de 
stage à distance (Pellerin, 2010). Dans ce contexte, plusieurs évidences (ou traces) du développement 
professionnel des stagiaires doivent être soumises aux superviseurs, ce qui n’est pas nécessairement le 
cas lors d’une supervision en présentiel (Alger et Kopcha, 2009). En effet, les TIC (vidéos synchrones ou 
asynchrones, services de partage de fichiers lourds, visioconférence, forums électroniques, blogues, 
portfolio électronique, etc.) permettent un accompagnement en ligne, voire une évaluation d’une grande 
richesse (Conn, Roberts et Powell, 2009). Par exemple, la supervision a plus d’impact si elle se déroule 
tôt dans le stage, en plus d’être fréquente (Orr, 2010). Grâce aux TIC et au mode asynchrone de la FAD, 
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les superviseurs ne sont plus autant limités par les enjeux relevant de la distance à parcourir et du 
calendrier quant au moment et à la fréquence. Pour tout superviseur, visiter en début de stage plus 
d’une dizaine d’étudiants dans des lieux différents peut s’avérer un véritable casse-tête. En ce sens, 
Schwartz-Bechet (2014) souligne que la supervision de stage à distance permet de dégager plus de 
temps pour observer, analyser et discuter, tout en donnant de nouvelles opportunités de réflexion pour 
les stagiaires (entre autres grâce aux éléments soumis aux superviseurs). Ainsi, au-delà des raisons 
économiques – la e-supervision permettant de limiter les coûts principalement liés aux déplacements 
des superviseurs (Joseph et Brennan, 2013) –, il peut donc y avoir une plus-value pédagogique à la 
supervision de stage à distance. 

Par contre, la rétention des étudiants en FAD représente un enjeu majeur (Traver, Volchok, Bidjerano et 
Shea, 2014). Afin d’éviter l’abandon des stagiaires qui vivent de l’isolement, il faut veiller à la qualité de 
l’accompagnement en supervision de stage à distance. À la fois pédagogique, organisationnel, 
technologique et éthique (Petit, 2015), le design des dispositifs numériques doit ainsi considérer le 
sentiment de présence des stagiaires. La distance peut être perçue comme un espace d’interactions, 
mesurable par différents types de présence. Le modèle de la communauté d’apprentissage en ligne 
(CAL) de Garrison, Anderson et Archer (2000) qui s’impose en recherche depuis plus de 10 ans 
(Deaudelin, Petit et Brouillette, 2016) en compte trois : présence enseignante (PE), présence cognitive 
(PC) et présence sociale (PS) (voir figure 1). Selon une posture socioconstructiviste favorable aux 
apprentissages en enseignement supérieur (Akyol et Garrison, 2011), les trois types de présence de la 
CAL donnent lieu à une expérience éducative à la fois riche et significative (Kozan et Richardson, 2014). 
La PE comporte trois dimensions : le design et l’organisation, la facilitation des échanges et 
l’enseignement. La PC en comprend quatre : l’évocation d’éléments déclencheurs, l’exploration de 
solutions, l’intégration et la résolution du problème posé. Quant à la PS, elle s’opérationnalise à travers 
l’expression de l’affectivité, la communication ouverte et la cohésion du groupe réunissant autant les 
apprenants que les formateurs.  

 

Figure 1. Modèle théorique de la communauté d’apprentissage en ligne (Garrison et al., 2000) 
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numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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Le modèle de la CAL permet d’aborder diverses expériences éducatives en ligne, dont celle relevant 
d’une formation pratique supervisée à l’aide des TIC. Le contexte de supervision de stage à distance qui 
nous intéresse dans cet article présente certaines particularités que nous abordons dans la prochaine 
section. 

Accompagner des stagiaires avec un lien d’emploi 
Même si la supervision de stage à distance s’impose dans un nombre grandissant de programmes de 
différents domaines (Petit, Dionne et Brouillette, 2017), nous ne savons que très peu de choses sur les 
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uniquement en ligne – la maîtrise qualifiante en enseignement au secondaire (MQES) de l’Université de 
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physiquement dans les milieux scolaires où œuvrent les stagiaires, à moins que ceux-ci éprouvent des 
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Comme le soulignent Carlisle, Carlisle, Hill, Kirk-Jenkins et Polychronopoulos (2013), une supervision en 
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habituellement en charge certains (voire tous les) groupes de son enseignant associé qui demeure le 
responsable du bon déroulement des cours et de l’apprentissage de ses élèves. À la MQES, la situation 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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amenés à intervenir auprès des stagiaires de la MQES, ce qui n’est pas toujours le cas des programmes 
plus traditionnels en enseignement. Ainsi, la collaboration des superviseurs de la MQES avec les milieux 
de pratique implique non pas une, mais au moins deux personnes-ressources: le mentor et la direction 
d’école. Selon Moussay, Étienne et Méard (2009), cet accès à plusieurs accompagnateurs – dont la 
direction d’école (Moussay, 2007) – est favorable au développement professionnel du stagiaire. À la 
MQES, même si la complémentarité entre le mentor et le membre de la direction diffère d’une école à 
l’autre, les deux doivent remplir et co-signer le cahier d’évaluation sommative du stagiaire. 

Nos recherches ont permis d’établir le dispositif pédagogique et numérique utilisé par les superviseurs 
de la MQES (Petit, 2016). La perception de présence des stagiaires a également été mesurée. À l’aide 
d’un questionnaire électronique découlant du modèle de la CAL (Garrison, Cleveland-Innes et Fung, 
2010), il ressort que, généralement, les stagiaires s’accordent sur le fait que la supervision de stage à 
distance à la MQES permet la création d’un sentiment de présence (Petit, 2016). De plus, la perception 
des stagiaires est majoritairement favorable autant pour la PE que pour la PC et la PS (Ibid.). Parmi les 
conditions favorables à la création de présence au sein des cohortes de stagiaires, notons l’engagement 
du superviseur (entre autres par sa disponibilité et la régularité de ses interactions) ainsi que la relation 
de confiance qu’il établit avec ses stagiaires (Ibid.). Ces résultats permettent de croire que les pratiques 
de la MQES réunissent plusieurs conditions favorables à la création d’un sentiment de présence chez les 
étudiants par la supervision de stage à distance, et que celle-ci peut constituer une véritable alternative à 
la supervision traditionnelle. 

Questions, objectif et considérations méthodologiques 
Qu’en est-il des mentors et des membres de la direction qui accompagnent les stagiaires de la MQES 
dans les milieux scolaires? Dans le contexte d’une supervision de stage à distance, ils peuvent eux aussi 
se sentir isolés du fait de l’absence physique des superviseurs. Avec la distance, les superviseurs 
doivent redéfinir leur rôle afin de collaborer avec les personnes-ressources dans le contexte de la 
MQES. À moins de problématiques majeures, leur présence auprès des mentors et de la direction passe 
donc par une utilisation des TIC. En référence à la triade en supervision universitaire (Boutet et 
Rousseau, 2002), cette « présence virtuelle » permet-elle aux superviseurs de former des tétrades avec 
les stagiaires et les deux représentants du milieu scolaire (voir figure 2) ? À la lumière de ce 
questionnement et de l’étude du cas de la MQES, notre objectif est d’identifier des caractéristiques de la 
collaboration entre les personnes superviseures et les acteurs du milieu scolaire en enseignement au 
secondaire par un dispositif de supervision de stage à distance. 

 

Figure 2. Tétrade pour l’accompagnement à distance des stagiaires à la MQES 
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appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  
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l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
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objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
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Le concept de collaboration s’est imposé dans le cadre d’une étude exploratoire-descriptive. Une série 
d’entretiens individuels semi-structurés ont eu lieu auprès de cinq superviseurs de la MQES (un 
échantillon de convenance) afin d’aborder les possibilités et les limites en termes de présence d’une 
supervision de stage à distance. Le questionnaire (composé de questions ouvertes) était inspiré du 
modèle de Lehman et Conceição (2010).  

 

Figure 3. Modèle pour la création du sentiment de présence en ligne (Lehman et Conceição, 2010). 

 

Mettant en commun plusieurs dimensions de travaux sur le sentiment de présence – dont ceux de 
Garrison et al. (2000) –, ce modèle pour la FAD considère non seulement les types d’expérience en ligne 
et les modes de présence, mais il mène également à six facteurs de présence qui ont constitués les 
catégories initiales de notre codage du verbatim des entrevues : 1- le type et la convergence du contenu, 
2- le format de l’expérience d’apprentissage, 3- les stratégies d’interaction, 4- le rôle du formateur (ou du 
superviseur), 5- le type de technologie, et 6- les sortes de support fourni. Selon Lehman et Conceição 
(2010), ces facteurs peuvent guider le formateur quant au design et au déroulement d’une formation à 
distance – dont une supervision de stage à distance – favorisant la création d’un sentiment de présence. 

Le codage selon des unités de sens étant ouvert aux catégories émergentes (autres que celles des 
facteurs de présence), l’analyse a révélé des résultats concernant la collaboration des superviseurs avec 
les différentes personnes-ressources du milieu scolaire. Une validation interjuge a permis d’assurer une 
justesse quant à la signification et à la compréhension des catégories (initiales et émergentes). Les 
résultats relèvent de la perception des superviseurs sollicités à l’égard de cette collaboration à distance. 
Sans pouvoir être généralisés, ces résultats permettent de dégager certaines pratiques de supervision 
de stage à distance de ce programme atypique. 

Dans la prochaine section, nous nous attardons donc sur les caractéristiques du dispositif collaboratif 
réunissant les personnes superviseures et les acteurs du milieu scolaire en enseignement au secondaire 
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télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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lors d’une supervision de stage à distance. Ces résultats s’inscrivent en complémentarité aux possibilités 
et limites en termes de présence d’une supervision de stage à distance (Petit, 2016). Dans les extraits 
du verbatim des entretiens (qui se sont faits dans le respect des normes éthiques en vigueur), les noms 
des superviseurs ont été remplacés par S1, S2, S3, S4 et S5 afin d’assurer leur anonymat. 

 

Résultats : collaboration avec les milieux scolaires, selon 
les superviseurs de la MQES 

Installer un climat de confiance, même à distance 
Pour les superviseurs de la MQES, il s’avère tout particulièrement important d’établir un lien de 
confiance, voire leur présence, auprès des acteurs du milieu scolaire. Que ce soit par téléphone ou 
courriel, il est du rôle des superviseurs d’effectuer un premier contact avec les mentors et les directions 
d’école avant le début du stage afin d’établir les bases de la collaboration : « Cette conversation est très 
importante. Je leur envoie à ce moment la grille d’évaluation. » (S3) Cela permet également aux 
superviseurs d’inviter les personnes-ressources du milieu à bien parcourir les documents de stage qui 
précisent entre autres les rôles de chaque membre de la tétrade. 

Puisque les superviseurs ne sont pas amenés à mettre les pieds dans les écoles, cette relation est 
cruciale pour eux. À certains égards, ce sont les mentors qu’ils perçoivent comme les pivots des milieux 
scolaires : 

S’il y a des problèmes avec l’outil, avec l’utilisation de la caméra, je vais devoir me fier un peu 
plus aux commentaires du mentor. Mais je dois aussi discuter avec eux pour connaître leur 
vision, leurs attentes… Parfois ils peuvent sentir qu’ils sont eux aussi évalués. Il faut mettre ça 
au clair, les tenir au courant, établir une relation de confiance afin que je sois informé des 
situations qui se déroulent en classe. (S1) 

Ainsi, malgré la distance, les superviseurs peuvent bénéficier de la réelle présence des mentors sur les 
lieux du stage, voire parfois dans la classe. Les problèmes technologiques pouvant être chronophages, 
l’aide des mentors à cet égard est assurément appréciée. Et en raison de la nécessité qu’ont les 
superviseurs d’établir un bon premier contact, certaines craintes des mentors (qu’on retrouve également 
chez les enseignants associés lors de stages plus traditionnels) peuvent être abordées pour ensuite être 
atténuées ou disparaître pour la durée du stage. 

Encourager l’engagement des mentors 
Au cours du stage, la communication entre le superviseur et le mentor passe entre autres par le stagiaire 
(et l’utilisation qu’il fait des TIC) : 

Je demande au mentor d’être présent pour le retour dans la vidéo. Les deux peuvent jaser 
devant la caméra et dire ce qu’ils pensent du cours. J’essaie de trouver des moyens à distance 
qui font que je suis en contact réel avec le monde, ce que j’ai en présence, mais pas 
nécessairement en ligne, ou de la même façon. (S3) 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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Qu’en est-il si le mentor enseigne en même temps que le stagiaire ? « Même si le 
mentor n’a pas vu la classe, je veux qu’il soit là pour échanger parce qu’il connaît le stagiaire. Je 
veux qu’ils réfléchissent ensemble comme lors d’un entretien post-leçon. » (S2) 

Quant à la posture des mentors, les superviseurs font preuve d’ouverture, tant et aussi longtemps que 
les mentors sont disponibles, investis : « Les échos que j’ai à cet égard, c’est que les mentors sont très 
présents. Il faut que ce soit une présence régulière. La mentalité importe peu, mais il faut un suivi 
constant entre le mentor et l’étudiant, qu’ils travaillent de pair » (S2). On suppose qu’un 
accompagnement collégial est facilité par le contexte de la MQES : le stagiaire et le mentor sont des 
collègues au quotidien. 

Impliquer les directions d’établissements  
Si la connivence entre un stagiaire et son mentor peut être un atout pour l’accompagnement selon une 
structure de coopération (St-Arnaud, 2003), elle est pourtant perçue comme étant problématique par les 
superviseurs du programme. « Je ne peux pas demander à un pair d’évaluer un collègue sans être en 
conflit d’intérêt. » (S2) Quand vient le temps d’évaluer la personne stagiaire, ça peut laisser sous-
entendre une certaine partialité. C’est pourquoi les directions d’écoles sont invitées à prendre part à 
l’évaluation des stagiaires de la MQES qui, rappelons-le, sont des enseignants à l’emploi de leur école. 
« Normalement, c’est la direction qui fait l’évaluation. […] Lorsque le stagiaire n’est pas en difficulté, ce 
n’est pas risqué de faire intervenir le mentor davantage, mais on ne veut pas que le mentor sanctionne 
un échec parce que c’est un collègue. » (S4) Ce superviseur a cette suggestion pour les 
directions d’école : « Je leur suggère fortement d’aller voir leurs employés en classe. Pour des cas 
d’exception, c’est le mentor qui évalue, mais je dis à la direction qu’elle va devoir signer l’évaluation » 
(S2). 

Aux yeux des superviseurs de la MQES, la collaboration est donc plus importante avec la direction 
d’école. « Je dis au directeur que je compte sur lui. Il peut aller dans la classe et je l’invite à le faire au 
moins une fois, ou à regarder les vidéos. Si le directeur est en confiance avec nous, avec l’université, lui 
aussi peut signaler un problème. Le mentor, c’est plutôt rare que je me fie sur lui. » (S3) Pour cet autre 
superviseur, le déséquilibre est clair entre les mentors et les membres de la direction quand vient le 
temps d’entretenir la collaboration : « Je contacte très peu les mentors » (S2). Et la collaboration avec la 
direction prend tout son sens si le stagiaire fait face à la possibilité d’un échec: 

Si je me questionne sur les compétences d’un stagiaire, je me lie à la direction de l’école, et on 
travaille ensemble. Si l’étudiant est possiblement en situation d’échec, c’est certain que je vais 
me déplacer. C’est ce qu’on a convenu. Quitte à y aller plus d’une fois. Chose certaine, les 
téléphones se font à une plus grande fréquence à ce moment-là. (S2) 

Prévenir les conflits ainsi que l’isolement des stagiaires 
Cette nouvelle dynamique sur les lieux de stage, soit celle impliquant le stagiaire, le mentor et la 
direction d’école, n’est malheureusement pas toujours au service de l’accompagnement des stagiaires :  

Il y a parfois des dynamiques avec le mentor et la direction qui fait en sorte que le stagiaire se 
ramasse seul. J’ai parfois senti des problèmes qui relevaient plus de la gestion de l’école et de 
l’équipe que de la gestion de classe. Quand le mentor a de la difficulté, imagine le stagiaire s’il 
n’est pas épaulé par la direction d’école. À ce moment-là, tu gères des relations 
interpersonnelles et interprofessionnelles, et ça devient délicat. C’est un rôle qu’on doit jouer. 
(S5) 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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Au sein de cette tétrade, le superviseur joue donc parfois le rôle ingrat d’arbitre, mais à cet égard, le 
principal nouveau rôle des superviseurs en contexte de supervision de stage à distance relève d’une 
prévention accrue des conflits ou de tout autre type de dérapage : 

Je dis [aux stagiaires] que s’ils ont un conflit avec la direction ou avec le mentor, [qu’ils m’en 
parlent] au début du stage parce que vers la fin, il y a moins de chance que ça se règle. Pour 
moi, c’est facile de discuter avec une direction d’école. Mon but n’est pas de prendre pour l’un 
ou pour l’autre dans un conflit. Ici, c’est comment on sort de ça, comment on trouve une 
solution. C’est une façon pour moi de compenser le présentiel. J’essaie de trouver des indices… 
(S4) 

Pour les superviseurs de la MQES, cette volonté de « compenser le présentiel » passe donc par une 
valorisation du rôle des personnes-ressources du milieu scolaire – tout particulièrement pour les 
directions d’établissement –, mais aussi par une vigilance aux signes d’isolement que peuvent 
manifester le stagiaire ou l’un des représentants du milieu scolaire. Notons qu’au-delà du téléphone et 
du courriel, ces superviseurs misent très peu sur d’autres TIC afin de témoigner de leur présence et de 
maintenir cette collaboration. 

Dans la prochaine section, notre discussion autour de ces résultats se fait entre autres grâce aux écrits 
d’une recension systématique sur la supervision de stage à distance dans les différents domaines de 
formation postsecondaire (Petit, Dionne et Brouillette, 2017). Cela nous permet d’ouvrir la porte à une 
réflexion plus large quant à la collaboration afin de constituer un véritable collectif dans le contexte de la 
supervision de stage à distance. D’autres perspectives (dont celle de la formation des accompagnateurs) 
à l’égard de cette pratique novatrice étayent également notre réflexion. 

Discussion et perspectives : collaboration en sein d’un 
collectif d’accompagnement 
Dans le programme de supervision de stage à distance de la MQES, la collaboration entre les 
superviseurs et les personnes-ressources des milieux scolaires semble caractérisée par une volonté de 
prévenir les conflits et la nécessité d’une relation de confiance. Ce portrait tiré d’entretiens auprès de 
superviseurs expérimentés de la MQES témoigne également d’une faible utilisation des TIC afin de 
collaborer avec le milieu. 

Orr (2010) souligne que la relation de confiance avec les formateurs du terrain demande plus de temps à 
établir à distance, et que la résistance est plus difficile à percevoir. Ainsi, cette condition gagnante pour 
la supervision en présentiel devient un incontournable pour la supervision de stage à distance, et les 
superviseurs doivent s’y prendre le plus tôt possible en plus de demeurer vigilants. Pour Cicco (2014), il 
est de la responsabilité des superviseurs de planifier une rencontre à distance avec les formateurs du 
terrain ainsi qu’avec le stagiaire pour réviser les rôles et responsabilités de chacun. 

Mais est-ce que la confiance règne vraiment à la MQES ? Les superviseurs veulent que les mentors 
accompagnent les stagiaires, qu’ils soient présents, mais pas nécessairement qu’ils évaluent. Le 
jugement des mentors étant possiblement biaisé, ils placent l’évaluation entre les mains des membres 
des directions d’école (en posture d’autorité envers leurs enseignants, et parfois en conflit avec eux) 
sans nécessairement s’attendre à ce qu’ils s’investissent véritablement dans l’accompagnement des 
stagiaires. Même s’il est parfois ardu d’arrimer accompagnement et évaluation sommative, cette 
répartition des responsabilités nous apparaît inopportune. Alors que la triade composée du stagiaire, de 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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l’enseignant associé et du superviseur est parfois critiquée (Hastings et Squires, 2002) – Rodgers et Keil 
(2007) la soupçonnent d’avoir parfois peu d’impact sur le développement professionnel du stagiaire –, la 
tétrade formée par le stagiaire, le superviseur, le mentor et la direction d’école peut sembler innovante, 
mais pas nécessairement avec la formule actuelle. 

Au-delà des outils numériques et des nouveaux rôles pour les accompagnateurs dans un contexte de la 
supervision de stage à distance, un véritable changement de posture et de valeurs apparaît 
incontournable afin de bien « compenser le présentiel » et d’établir de bonnes conditions pour la 
collaboration. Il faut repenser la relation dyadique accompagnateur-stagiaire selon une conception 
collective, à l’instar du modèle de présence en FAD qui relève d’une posture socioconstructiviste. 
Awaya, Mc Ewan, Heyler, Linsky, Lum et Wakukawa (2003) proposent de cesser les relations 
dissymétriques dans lesquelles les accompagnateurs se situent en surplomb du stagiaire, et d’opter pour 
des rapports de réciprocité, de partage d’expertise. Par exemple, il faut échapper au strict rituel 
d’entretiens post-leçon au cours duquel les accompagnateurs transmettent une longue liste de feedback 
au stagiaire (Loughran, 2002). Baecher, McCormack et Kung (2014) indiquent que les superviseurs 
monopolisent trop souvent le temps de parole (malgré leurs bonnes intentions). À cet égard, la solution 
implique de former les accompagnateurs, mais la patience est de mise car on ne change pas sa posture 
d’accompagnateur du jour au lendemain. Il faut s’attendre à de la résistance. 

Les mêmes rapports de réciprocité et de coopération doivent s’établir entre le superviseur et les 
accompagnateurs du milieu, mais également entre le mentor et la direction d’établissement dans le cas 
de la MQES. Avec cette posture, l’implication de la direction est la bienvenue. Lorsque le stagiaire peut 
avoir le soutien d’un collectif pour réfléchir sur ses compétences professionnelles, l’accompagnement 
joue alors davantage un rôle de catalyseur que de guidance (Moussay et al., 2009). Pour Le Cornu et 
Ewing (2008), il faut donc opter pour des modèles de supervision davantage centrés sur des pratiques 
d’apprentissages collaboratifs. Selon Henri et Lundgren-Cayrol (2001), l’étudiant est le principal agent de 
son propre développement au sein d’un groupe d’apprentissage collaboratif. Il se doit d’y être actif, 
réflexif, autonome et motivé par une cible d’apprentissage à la fois personnelle et collective qu’il vise à 
atteindre en développant et en maintenant une saine interdépendance. À la fois complexe et dynamique, 
ce groupe s’apparente à une communauté d’apprentissage (Tinto, 2003). Ainsi, par de saines 
collaborations entre accompagnateurs, la tétrade de la MQES peut constituer une communauté 
d’apprentissage au service du développement professionnel du stagiaire. Un fort sentiment de 
communauté entre stagiaire, superviseur et formateurs du terrain peut contribuer à une expérience d’e-
supervision qui se révèle positive (Alger et Kopcha, 2011). 

Qu’en est-il de la faible utilisation des TIC par les superviseurs de la MQES afin de collaborer avec les 
acteurs du milieu ? Il faut former les superviseurs à cet égard (qui pourront ensuite mieux collaborer à 
distance avec le milieu scolaire). Mais par où commencer ? Gronn et al. (2013) soulignent qu’une 
conscience préalable des exigences de la technologie serait bénéfique aux superviseurs. Et pour avoir 
des stagiaires réflexifs, il faut aussi des superviseurs réflexifs (Andrew, 2007). Ils sont alors en meilleure 
posture pour déterminer les actions à prendre quant aux TIC à leur disposition (Baecher et al., 2014). 

Que ce soit en présentiel ou à distance, la culture de l’oral est très présente dans les écoles quand vient 
le temps d’évaluer (de manière formative ou sommative) les stagiaires et cela représente un risque élevé 
que les commentaires écrits soient insuffisants, voire non transmis au superviseur (Alger et Kopcha, 
2009). La prévention s’avère de mise, tout particulièrement à distance. Le défi est donc d’augmenter les 
interactions avec les accompagnateurs des milieux éloignés afin de les former eux aussi et qu’ils 
comprennent mieux leur rôle (Hamel, 2012). La solution passe inévitablement par les TIC d’autant plus 
que, par l’entremise des outils numériques, les accompagnateurs des milieux scolaires peuvent se sentir 
davantage en collaboration avec les superviseurs à distance qu’avec ceux en présentiel (Ibid.). Wilson 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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(2006, dans Mabunda, 2013) note également chez les formateurs du terrain un meilleur sentiment 
d’appartenance à la communauté en supervision de stage à distance qu’à celle d’un modèle de 
supervision plus traditionnelle. À la MQES, les mentors ou les directions d’école ne font pas partie d’une 
telle communauté liée à la supervision de leur stagiaire. En fait, ce sont eux qui sont tout 
particulièrement isolés par la supervision de stage à distance. 

Si on les implique dans le dispositif numérique de l’institution universitaire, les acteurs du terrain peuvent 
se former (sur un environnement numérique d’apprentissage comme Moodle, par exemple) en plus 
d’utiliser des informations partagées en ligne (sur un forum de discussion, un e-portfolio, un blogue…) 
pour savoir comment accompagner et savoir sur quoi intervenir (Alger et Kopcha, 2011). Ainsi, une 
bonne utilisation des TIC pour communiquer et collaborer avec les formateurs du terrain aura un impact 
sur les stagiaires (Vazquez et Sevillano, 2013). 

Selon Moussay et al. (2009), les autres enseignants (ou les spécialistes) de l’école peuvent aussi avoir 
un impact sur les stagiaires. Ils sont à inclure au sein du groupe d’apprentissage collaboratif car les 
stagiaires échangent avec eux au quotidien. De plus, ce collectif d’accompagnement doit aussi faire une 
place aux pairs, surtout ceux avec lesquels les stagiaires échangent au quotidien (si l’école compte plus 
d’un stagiaire), mais aussi ceux de leur cohorte. Pour Wolf (2003), il faut inviter le réseau de pairs à 
s’investir dans un véritable travail d’équipe. À la MQES, il est rare que plusieurs stagiaires se retrouvent 
dans une même école ; les échanges entre pairs se font principalement sur les forums de discussion des 
différentes cohortes. Avec les pairs, l’accompagnement peut être plus rapide et parfois plus adéquat que 
celui offert par un superviseur (Yeh, Chang, Chiang, Drost, Spelliscy, Carter et Chang, 2008). Ces 
auteurs soulignent une réduction de l’anxiété et une augmentation de l’empathie au sein de groupes 
d’accompagnement entre pairs. Par ces échanges (sur un forum ou autres TIC), les stagiaires 
remarquent qu’ils sont devenus des modèles pour les autres (Alger et Kopcha, 2011). Ils peuvent donc 
réduire leur dépendance aux experts externes – ce qui rejoint le modèle de l’apprentissage collaboratif 
d’Henri et Lundgren-Cayrol (2001) – et développer des compétences d’accompagnement, ainsi qu’une 
conscience quant à leurs propres compétences (Yeh et al., 2008). En ce sens, Joseph et Brennan 
(2013) identifient l’accompagnement par les pairs comme une voie significative pour favoriser 
l’apprentissage des stagiaires. 

Ainsi, nous considérons que la transformation souhaitable quant à la collaboration entre les superviseurs 
et les différents intervenants en contexte de supervision de stage à distance en enseignement doit 
s’inscrire dans un collectif d’accompagnement autour du stagiaire, et lorsque nous représentons celui-ci, 
nous obtenons la figure suivante : 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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Figure 4. Collectif d’accompagnement du stagiaire en enseignement 

Cette représentation témoigne bien de la complexité des relations et des dispositifs collaboratifs à mettre 
en place pour la supervision de stage à distance. Selon Peraya (2015), le transfert de cadres entre la 
formation en présentiel et la FAD peut se faire dans les deux sens, et ce à certaines conditions. Ainsi, ce 
collectif pour mettre en dialogue tous les acteurs de l’accompagnement des stagiaires de la MQES 
pourrait s’appliquer à une supervision de stage en présentiel. 

Conclusion 
Que ce soit pour des programmes de formation en éducation, médecine, travail social, psychologie, 
psychothérapie, orthophonie, ergothérapie, orientation ou un autre domaine, les chercheurs soulignent le 
grand potentiel de la supervision de stage à l’aide des TIC (Petit, Dionne et Brouillette, 2017). Au-delà de 
l’isolement des stagiaires en FAD, certains défis méritent notre vigilance. Rousmaniere, Abbass et 
Frederickson (2014) identifient des enjeux quant à la sécurité, la confidentialité, l’éthique, les processus 
de supervision et les compétences technologiques, mais ceux-ci ne relèvent pas uniquement de la 
distance, mais d’une utilisation des TIC en formation pratique. 

Or, que la supervision de stage se fasse à distance ou en présentiel, la collaboration entre les différents 
accompagnateurs passe de plus en plus par les technologies, d’où notre intérêt pour un programme 
comme la MQES qui témoigne d’un partenariat atypique d’une université avec ses partenaires du milieu 
scolaire. Des entretiens auprès de superviseurs de la MQES ont permis d’identifier quelques 
caractéristiques positives d’une collaboration entre superviseurs, mentors et directions d’écoles, mais 
également certaines faiblesses d’un dispositif (celui en place lors de l’étude de cas) qui permet tout de 
même aux superviseurs d’être présents pour leurs stagiaires malgré la distance.  

Afin de miser sur les TIC pour ainsi mieux inclure (et former) les différents partenaires, nous avons 
proposé une posture souhaitable en supervision de stage à distance, ainsi qu’une représentation du 
collectif dans lequel cette posture peut être mise à contribution. Tout cela doit se faire au service du 
développement professionnel du stagiaire. Même en ajoutant les pairs et les autres professionnels de 
l’école à la tétrade, c’est bel et bien le stagiaire qui demeure le principal acteur de sa formation. 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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Du processus d’intégration des TIC vers une approche 
plus globale 
Apprendre avec le numérique peut engendrer de nouveaux types d’interactions et d’apprentissage, 
même s’il est évidemment possible de reproduire des pratiques pédagogiques existantes sans faire 
ressortir la plus value de ces outils. Dès les années 1990, les travaux de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer 
(1997) et par la suite ceux de Cuban, Kirkpatrick et Peck (2001) ont montré qu’il n’est pas suffisant de 
rendre des outils technologiques disponibles pour voir des changements dans les usages pédagogiques 
autres que celles de reproduire des pratiques existantes. Aujourd’hui, nous retenons bien ces leçons, 
mais nous constatons souvent que pour soutenir l’apprentissage, une réflexion sur la façon dont on 
intègre le numérique reste toujours pertinente. Une utilisation optimale du numérique semble en 
apparence simple. Selon le rapport New Horizon de 2015, nous avons toutes les connaissances 
scientifiques nécessaires pour résoudre à court terme les problématiques relatives à l’intégration du 
numérique en classe notamment en ce qui a trait aux modèles en formation initiale et pour le 
développement professionnel (Johnson, Adams Becker, Estrada et Freeman, 2015). Nous n’avons qu’à 
penser au modèle SAMR (substitution, augmentation, modification et redéfinition) de Puentedura (2010) 
ou Romero (2015) sur le passage de la consommation de contenu vers des usages de cocréation 
participative. Sinon, le TPACK (Technology, Pedagogy, and Content Knowledge) de Koehler et Mishra 
(2008) propose une perspective plutôt systémique dans laquelle l’enseignant doit maitriser des 
dimensions relatives à des connaissances sur le contenu, la pédagogie et les technologies. Ces 
modèles, nous amènent à réfléchir et à renouveler des pratiques pédagogiques et surtout à la façon dont 
le numérique est utilisé en contexte éducatif. Alors, autant aujourd’hui que dans les années 1990, les 
différents intervenants en éducation ont pressenti des usages du numérique sous une perspective de 
changement. Un des problèmes réside justement dans l’idée que trop souvent, l’outil technologique, en 
tant qu’objet, est nécessairement un vecteur d’innovation engendrant un changement pédagogique. Les 
travaux antérieurs sur les usages pédagogiques du numérique évoqués plus tôt ont fait ressortir un 
apport limité au soutien à l’apprentissage qui risque bien de se reproduire. Or, le terme « intégration » du 
numérique signifie que l’on ajoute un outil numérique à un processus [pédagogique] déjà existant. Cette 
démarche peut difficilement mener à une utilisation optimale du numérique pour soutenir les 
apprentissages puisqu’il est vu comme un objet pour améliorer une situation existante plutôt qu’à 
amorcer une réflexion sur l’ intention pédagogique. Une réflexion en amont sur ce que l’on veut faire et la 
manière dont on veut enseigner est indispensable pour définir les choix pédagogiques et les ressources 
appropriées. Ouvrir les murs de la classe avec le numérique devrait être vu comme une opportunité pour 
se questionner sur la place du numérique dans un contexte éducatif, mais aussi pour réfléchir sur ses 
apports au processus d’apprentissage.  

C’est précisément sur cette thématique que s’est déroulé en 2017 le colloque de la Communauté pour 
l’Innovation et la Recherche sur les Technologies dans l’enseignement et l’Apprentissage (CIRTA). Ce 
premier numéro de médiations et médiatisations présente des articles complémentaires aux actes de 
colloque (Stockless, Lepage et Plante, 2018) sur le numérique en éducation et l’idée d’ouvrir les murs de 
la classe sur le monde. Tout d’abord, Carole Calistri et Virginie Lapique ont cosigné un article qui a pour 
objet une expérimentation de classe inversée dans le cadre de la formation des enseignants. Matthieu 
Petit nous présente un article sur la supervision de stage à distance à l’aide du numérique. Pour 
Caterina Ciampi, Keven Doyon-Lacasse, Sabrina Priego, Min-Hsun Chiang et Meei-Ling Liaw, l’idée 
d’ouvrir les murs de la classe s’est réalisée dans le cadre d’une recherche sur la co-construction des 
connaissances des enseignants en formation ou en service à travers un projet interculturel 
télécollaboratif. Anastassis Kozanitis et Claude Quevillon Lacasse nous présentent une recherche 
exploratoire sur l’utilisation des TICE pour soutenir les pédagogies actives en contexte d’enseignement 
universitaire. Ensuite, François Lewis et Patrick Plante présentent une recherche sur la création et 
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