
https://fpeq.ch · ISSN: 2813-8317

Petit, M., Babin, J. & Desrochers, M.-E. (2021). Présence enseignante lors de stages supervisés
à l’aide du numérique: analyse qualitative de pratiques de supervision à distance. Formation et
pratiques d'enseignement en questions, 27, 57-74. https://doi.org/10.26034/vd.fpeq.2021.299

This article is publish under a Creative Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0 International (CC BY): 
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0

© Matthieu Petit, Julie Babin, Marie-Eve Desrochers, 2021

https://www.fpeq.ch/
https://doi.org/10.26034/vd.fpeq.2021.299
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/






FORMATION ET
PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT

EN QUESTIONS

Numéro coordonné par 
Christophe Gremion et Méliné Zinguinian

No 27, 2021

THÈME :
LORSQUE L’ALTERNANCE VIENT SOUTENIR

LA PROFESSIONNALISATION



Comité de lecture

René Barioni, HEP Vaud (Suisse)
Francine Chaîné, Université Laval (Canada)
Anne Clerc, Haute école pédagogique du canton de Vaud (Suisse)
Marie-Noëlle Cocton, Université Catholique de l’Ouest (France) 
Frédéric Darbellay, Université de Genève (Suisse)
Jean-Rémi Lapaire, Université de Bordeaux (France)
Valérie Lussi Borer, Université de Genève (Suisse)
Françoise Masuy, Université de Louvain-La-Neuve (Belgique)
Danielle Périsset, Haute école pédagogique du Valais (Suisse)
Marie Potapushkina-Delfosse, Université Paris-Est Créteil (France)
Sar Savrak, Haute Ecole d’Ingénierie et de Gestion du canton de Vaud (Suisse)
Gabriele Sofia, Université Paul Valéry Montpellier 3 (France)
Stéphane Soulaine, Université de Montpellier (France)
Katja Vanini De Carlo, Université de Genève (Suisse)

Le contenu et la rédaction des articles n’engagent que la responsabilité de leurs auteurs.

© Conseil académique des hautes écoles romandes en charge de la formation des enseignant.e.s 
(CAHR)

ISSN 1660-9603

Secrétariat scientifique : Sarah Boschung
Rédacteur responsable : Pierre-François Coen
Conception graphique : Jean-Bernard Barras
Mise en page : Marc-Olivier Schatz



3 

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Thème : Lorsque l’alternance vient soutenir 
 la professionnalisation

Numéro coordonné par
Christophe Gremion et Méliné Zinguinian
 

Table des maTieres

Introduction
Christophe Gremion et Méliné Zinguinian 7

L’évaluation des compétences professionnelles sur le terrain :
De la formation à la certification, une progressivité à interroger
Catherine Tobola Couchepin et Danièle Périsset 15

De la transmission à l’acculturation scientifique dans les approches d’utilisation 
de connaissances issues de la recherche par des enseignants associés en contexte 
d’encadrement du stagiaire 
Josianne Caron, Liliane Portelance et Abdellah Marzouk 35

Présence enseignante lors de stages supervisés à l’aide du numérique : 
analyse qualitative de pratiques de supervision à distance
Matthieu Petit, Julie Babin et Marie-Ève Desrochers 57

Élaboration d’un cadre d’analyse de pratiques de supervision de stage en enseignement
Lucie Dionne, Claudia Gagnon et Matthieu Petit 75

La collaboration dans l’organisation des stages en enseignement : 
rapprochement de points de vue des acteurs universitaires et scolaires
Liliane Portelance et Josianne Caron 95

La coévaluation est-elle un espace privilégié pour favoriser les liens entre la théorie 
et la pratique dans la formation des enseignants ?
Olivier Maes, Agnès Deprit, Marc Blondeau, Stéphane Colognesi 
et Catherine Van Nieuwenhoven 117

L’impact d’un instrument d’évaluation sous forme d’échelles descriptives 
sur les évaluations formatives et certificatives de futurs enseignants du secondaire 
obligatoire en Suisse
Méliné Zinguinian et Bernard André 137

Transition vers une notation succès/échec pour l’évaluation de stages en enseignement 
au Québec : regards croisés de divers acteurs impliqués
Mylène Leroux, Vincent Boutonnet et Karina Lapointe 157

Qualité des stages en milieu de travail réalisés dans le cadre d’une formation 
professionnelle : validation d’une échelle de mesure en français auprès d’élèves 
en alternance travail-études
Mylène Beaulieu, Yves Chochard, Annie Dubeau, Camille Jutras-Dupont 
et Isabelle Plante 175



4  

 

La formation des enseignants associés au Québec : 
soutien à leur développement professionnel
Glorya Pellerin, Liliane Portelance, Isabelle Vivegnis et Geneviève Boisvert 195

Quelle alternance pour quelle professionnalisation ? 
Etude de deux dispositifs de formation professionnelle
Christophe Gremion 211

Les récits projectifs et rétroprojectifs comme dispositifs de réflexion collective 
dans la formation en alternance
Marcos Maldonado 227

L’entretien d’autoconfrontation comme voie de développement professionnel 
des étudiants ?
Marc Blondeau, Anaïs Laurent et Catherine Van Nieuwenhoven 245

Appropriation des savoirs théoriques et postures identitaires dans les textes réflexifs 
Léa Couturier  267

La formation initiale prépare-t-elle à la vie réelle d’un enseignant ? 
Perspectives de finissants québécois
France Dufour, Liliane Portelance, Glorya Pellerin et Geneviève Boisvert 293

Évaluation des effets d’une formation professionnelle en alternance sur la qualité 
de l’emploi de travailleurs québécois de l’industrie manufacturière
Yves Chochard, Tetyana Ryabets, Caroline Turcotte, Félix-Antoine Cloutier 
et Marc-Antoine Vallée Lebouthillier 311



5 

Formation et pratiques d’enseignement en questions

LORSQUE L’ALTERNANCE VIENT SOUTENIR
LA PROFESSIONNALISATION



57N° 27 / 2021 / p. 57-74

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Présence enseignante lors de stages supervisés 
à l’aide du numérique : analyse qualitative de 
pratiques de supervision à distance

Matthieu PETIT1 (Université de Sherbrooke, Canada), 
Julie BABIN2 (Université de Sherbrooke, Canada) et 
Marie-Ève DESROCHERS3 (Université de Sherbrooke, Canada)

Les stages en enseignement représentent des occasions pour les étudiant.e.s 
d’explorer d’autres réalités en régions éloignées ou à l’international, mais pré-
sentent des défis d’accompagnement, notamment en raison des contraintes liées 
au déplacement. Pour superviser à distance ces groupes de stagiaires, les dis-
positifs numériques se développent toujours davantage, mais dans cette com-
munauté d’apprentissage en ligne (CAL) (Garrison, Anderson et Archer, 2000), 
comment les personnes superviseures ajustent-elles leurs pratiques au service 
d’une « présence à distance » ? Suivant une analyse thématique des trois types de 
présence dans la CAL, nous rapportons ici les résultats spécifiques à la présence 
enseignante tirés de 11 entretiens.

 Mots-clés : Supervision, stage, présence enseignante, distance, numérique

Contexte

Que ce soit en enseignement ou dans d’autres programmes postsecondaires, 
la formation pratique ne peut ignorer au Québec l’étalement de la popula-
tion sur le territoire. Les étudiant.e.s qui doivent se rendre dans un centre 
urbain (ou une autre région que la leur) pour leurs études supérieures se 
voient parfois offrir l’occasion de retourner comme stagiaires dans leur ré-
gion d’origine, considérablement éloignée dans certains cas. Il leur est éga-
lement possible d’explorer la réalité d’autres milieux au pays (en territoire 
autochtone par exemple) ou en optant pour un stage à l’international. Dans 
ce contexte, de nombreux programmes de formation professionnalisante ont 
adopté, pour certains stages, des mesures d’accompagnement à distance 
(Petit, Dionne et Brouillette, 2019).

Dans le cas de la formation pratique en enseignement en contexte québé-
cois, un.e enseignant.e associé.e accueille l’étudiant.e dans le cadre du 
stage, mais une personne superviseure (ci-après PS) est aussi mobilisée ; 
celle-ci représente l’université où la formation initiale est dispensée. Res-
ponsable d’un petit groupe de stagiaires, elle doit alors se rendre à quelques 

1. Contact : matthieu.petit@usherbrooke.ca

2. Contact : julie.babin@usherbrooke.ca

3. Contact : marie-eve.desrochers@usherbrooke.ca
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reprises dans les différents milieux scolaires qui les accueillent. Chacune 
de ces visites de supervision comporte habituellement une observation en 
classe et un entretien réflexif postobservation, lequel réunit l’étudiant.e et la 
PS, et souvent l’enseignant.e associé.e (Boutet et Pharand, 2008).

Le cout des déplacements des PS peut représenter une part importante du 
budget de fonctionnement des programmes en enseignement, comme l’ont 
observé Grable, Hunt et Unrue (2008) aux États-Unis. De surcroit, au-delà de 
considérations budgétaires, les grandes distances que les PS doivent par-
courir peuvent nuire à la qualité de l’accompagnement des stagiaires (Car-
lin, Milam, Carlin et Owen, 2012 ; Nault et Nault, 2001). Ainsi, entre autres 
pour éviter aux PS la lourdeur que peuvent causer certains déplacements 
et ne pas limiter le nombre de visites de supervision (Dionne et Petit, 2020), 
certains stages se réalisent sans la présence physique de la PS en classe. 
L’accompagnement, la médiation et l’évaluation propres à la supervision de 
stage (Gervais et Desrosiers, 2015) s’effectuent alors à distance.

Plusieurs recherches, selon Ferrier-Kerr (2009), démontrent que l’accompa-
gnement des stagiaires est d’une grande importance dans une formation en 
alternance entre l’université (ou l’institution d’enseignement supérieur) et le 
milieu de pratique : le développement professionnel des stagiaires dépend 
énormément de la supervision offerte (Boudreau, 2009). Les PS doivent as-
surer un accompagnement de qualité, entre autres par la structure de for-
mation à distance qu’elles proposent (Jiang, Parent et Eastmond, 2006), tout 
en s’assurant d’offrir de la flexibilité aux étudiant.e.s d’aujourd’hui, toujours 
connecté.e.s à Internet (Pallotff et Pratt, 2007).

Les objectifs de la supervision de stage à distance demeurent les mêmes 
qu’en présentiel, mais les rôles des PS changent (Hamel, 2012) : l’arrivée 
massive du numérique a ouvert la porte à une approche multidimension-
nelle (Pellerin, 2010), dont les PS peuvent de plus en plus tirer profit. Les 
outils technologiques (vidéo synchrone ou asynchrone, webconférence, fo-
rum électronique, blogue, portfolio numérique, etc.) permettent en effet un 
accompagnement en ligne de plus en plus riche (Conn, Roberts et Powell, 
2009). Cela permet de contrer certaines limites de la supervision à distance 
et d’offrir aux stagiaires l’accompagnement souhaité, axé sur le développe-
ment de leurs compétences professionnelles (Boutet et Rousseau, 2002).

Peu de publications ont porté sur les pratiques de supervision à distance 
spécifiques aux programmes de formation en enseignement des universités 
québécoises (Petit, 2015, 2016 2018 ; Hamel, 2012 ; Pellerin, 2010). Il faut re-
connaitre l’abondance d’études sur la formation à distance, mais selon Young 
et Lewis (2008) très peu de travaux concerneraient précisément la formation 
en enseignement, et encore moins la supervision de stage à distance, de 
l’avis de Routier et Otis-Wilborn (2013). Pourtant, mieux connaitre les pra-
tiques des responsables de la supervision des stages dans un contexte de 
formation à distance en fonction de leur utilisation du numérique représente 
une avenue innovante pour repenser la formation pratique des programmes 
en enseignement.
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Dans une précédente publication, nous avons mis en évidence que le design 
de la supervision à distance des stages en enseignement – design à la fois 
pédagogique, organisationnel, technologique et éthique (Petit, 2015) – doit 
considérer la « présence à distance » au sein des cohortes de stagiaires afin 
d’éviter leur abandon et d’assurer la qualité d’accompagnement. Pour Jézé-
gou (2010), créer une telle présence en e-learning serait même incontour-
nable, mais comment les PS y arrivent-elles ? Cette question plus générale 
a mené à la question de recherche spécifiquement à la base de cet article : 
lorsque la supervision de stage se fait à distance à l’aide du numérique, 
comment les PS ajustent-elles leurs pratiques au service de la présence au 
sein de leur cohorte de stagiaires afin de diminuer l’isolement de celles et 
ceux qui font le choix d’un stage en région éloignée ou à l’international ?

Cadre de référence : la présence enseignante au sein 
d’une communauté d’apprentissage en ligne

Portée par un besoin d’innovation curriculaire (Bédard et Béchard, 2009), la 
recherche rapportée ici place la focale sur la PS, selon une conception de 
l’accompagnement en stage davantage collaborative que normative (Wal-
lace, 1991). Cette conception s’observe entre autres lors de l’entretien ré-
flexif postobservation ; la qualité du dialogue au cours de celui-ci jouerait 
un rôle déterminant dans la construction de savoir professionnel (Schillings, 
Depluvrez et Fagnant, 2018). Se voulant au service du développement pro-
fessionnel des stagiaires (Gremion, 2020), les pratiques de la PS s’inscrivent 
dans une alternance dite intégrative (Jorro, 2007), dont par l’accompagne-
ment d’une démarche réflexive (Donnay et Charlier, 2008). Cet accompa-
gnement peut se faire au sein de la triade (réunissant la PS, l’enseignant.e. 
associé.e et la personne stagiaire), mais elle peut également inclure les 
membres d’une cohorte de stages ou d’un autre collectif, parfois formé en 
ligne (Petit, 2018).

Comme la notion de présence constitue une porte d’entrée pertinente pour 
réfléchir aux pratiques de supervision à distance, la recherche repose prin-
cipalement sur le modèle théorique de communauté d’apprentissage en 
ligne (ou CAL) de Garrison, Anderson et Archer (2000). Prenant appui sur la 
théorie de présence sociale de Short, Williams et Christie (1976), ce modèle 
de la CAL s’impose depuis sa création (Petit, Deaudelin et Brouillette, 2015). 
Il est utilisé comme cadre pour examiner la nature de certains dispositifs 
numériques de formation (Ke, 2010), mais par sa cohérence comme outil de 
recherche, son usage ne s’arrête pas là (Shea et al., 2010).

Le sens de la communauté s’avère un élément essentiel à la création d’ap-
prentissages significatifs en ligne et à la persistance dans les formations 
suivies à distance (Traver, Volchok, Bidjerano et Shea, 2014). Le modèle 
de la CAL présuppose qu’en l’absence d’un face-à-face, les membres de 
la communauté tentent de recréer, par diverses négociations, le processus 
de développement de savoirs qui survient en présentiel (Lambert et Fisher, 
2013). La CAL reposant sur le socioconstructivisme (Akyol et Garrison, 2011 ; 
Garrison, Cleveland-Innes et Fung, 2010 ; Arbaugh et al., 2008), elle s’inscrit 
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dans une posture selon laquelle l’apprentissage émerge au sein d’environ-
nements numériques grâce aux interactions entre les personnes dans un 
contexte de création de sens (Kozan et Richardson, 2014) ; paradoxalement, 
la distance peut alors les rapprocher (Caraguel, 2012).

Selon une posture favorable aux apprentissages en enseignement supérieur 
(Akyol et Garrison, 2011), le modèle de la CAL décline la présence en trois 
catégories : enseignante, cognitive et sociale. Ces trois types de présence – 
regroupant diverses dimensions (cf.  1 : modèle de la communauté d’appren-
tissage en ligne (cal) de Garrison, Anderson et Archer (2000)) – offrent une 
vision plus globale et compréhensive de l’expérience éducative en ligne 
(Arbaugh et al., 2008).

Figure 1 : Modèle de la communauté d’apprentissage en ligne (CAL) de Garrison, 

Anderson et Archer (2000)

Afin de faire évoluer le modèle de la CAL, différentes équipes de recherche 
ont proposé d’y ajouter des types de présence complémentaires comme la 
présence apprenante (Shea et Bidjerano, 2010 ; Traver, Volchok, Bidjerano 
et Shea, 2014), autonome (Lam, 2015) ou régulatrice (Kilis et Yıldırım, 2018), 
ou les présences transactionnelle et institutionnelle (Kawachi, 2011 ; Shin 
2001). Si ces autres types de présence ont été considérés dans notre projet 
de recherche en plus des trois types de présence de la CAL, nous ciblons 
pour cet article la présence enseignante (Garrison, Anderson et Archer, 
2000) afin d’en approfondir les manifestations chez les PS.

La présence enseignante peut être définie comme l’ensemble des méthodes 
employées par les personnes formatrices pour créer des expériences d’ap-
prentissage à distance enrichissantes et stimulantes (Bangert, 2009). Ces 
personnes jouent un rôle important dans un environnement en ligne (Thiele, 
2003) : elles initient la communication, donnent de la rétroaction, proposent 
du matériel, encouragent et stimulent les discussions. Leur leadership au-
tant que le design des activités d’apprentissage qu’elles proposent facilitent 
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l’engagement des étudiant.e.s dans la formation à distance (Garrison et 
Cleveland-Innes, 2005 ; Shea, Pickett et Pelz, 2003). Toutefois, la présence 
enseignante ne se limite pas aux personnes formatrices ; dans le cas des 
stages, la CAL inclut aussi les autres membres de la communauté comme les 
stagiaires et possiblement l’enseignant.e associé.e (selon son accès au dis-
positif numérique de formation pratique). Toutes les personnes impliquées 
peuvent contribuer aux processus communicationnels, sociaux et cognitifs 
au sein de la CAL (Coll, Engel et Bustos, 2009 ; Engel, Coll et Bustos, 2013). 

La présence enseignante constitue donc un élément clé de l’établissement 
et du maintien de la CAL (Garrison, Cleveland-Innes et Fung, 2010) ; elle est 
cruciale pour la satisfaction des personnes impliquées et donc, pour la réus-
site de la CAL (Arbaugh et al., 2008 ; Garrison et Arbaugh, 2007 ; Shea, Li et 
Pickett, 2006 ; Swan et Shih, 2005). Elle permet la régulation de la présence 
sociale et de la présence cognitive, et la médiation entre ces deux types de 
présence (Deris, Zakaria et Mansor, 2012) ; celles-ci feront d’ailleurs l’objet 
de prochaines publications sur notre projet de recherche. 

Les personnes formatrices sont perçues comme « présentes » dans les cours 
en ligne lorsqu’elles sont « visibles » par les étudiant.e.s (Deris, Zakaria et 
Mansor, 2012) ; la présence enseignante relève donc de la visibilité par 
l’engagement (Lear, Isernhagen, LaCost et King, 2009). Cet engagement se 
manifeste dans les trois dimensions de la présence enseignante, dont la pre-
mière concerne le design et l’organisation. Selon Mannheimer Zydney, de 
Noyelles et Kyeong-Ju Seo (2012), le design et l’organisation rassemblent 
la création ou la sélection d’activités qui encouragent une compréhension 
partagée, la proposition de stratégies pour structurer les discussions d’un 
niveau supérieur de cognition, et l’énonciation de consignes claires, tant sur 
les interactions entre pairs que sur les travaux à réaliser (échéancier, lon-
gueur, contenu, etc.).

La deuxième dimension, la facilitation des échanges, décrit la fréquence et 
le style des interventions permettant de stimuler la construction d’apprentis-
sages par les étudiant.e.s. (Ibid.). Certes, la personne formatrice n’est pas la 
seule à pouvoir intervenir efficacement (d’où l’importance des pairs), mais 
sans responsable de la facilitation, les discussions en ligne prennent diffici-
lement leur envol (non-participation, discussion peu significative, « domina-
tion » des échanges par certaines personnes, etc.).

La troisième dimension de la présence enseignante correspond enfin à l’en-
seignement direct, c’est-à-dire aux moments où l’un.e des membres de la 
CAL dispense aux autres des contenus nouveaux, selon les besoins expri-
més. Il s’agit le plus souvent de la personne formatrice, mais il est possible 
de déléguer des responsabilités aux étudiant.e.s. Dans le cadre de notre 
projet de recherche portant spécifiquement sur des PS, nous avons plutôt 
retenu l’expression « supervision directe » pour désigner cette dimension.
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Méthodologie

Dans son ensemble, ce projet de recherche se présente comme une étude 
évaluative visant à améliorer des dispositifs (van der Maren, 2003), en 
l’occurrence ceux destinés à la supervision de stage à distance. Nous en 
présentons ici un volet descriptif, qui s’appuie sur une analyse thématique 
(Paillé et Mucchielli, 2016) d’entrevues individuelles semi-dirigées menées 
auprès de PS (n=11). Ce nombre de PS s’est révélé suffisant pour obtenir une 
saturation lors du traitement des données.

Notre échantillon de convenance a été constitué de huit femmes et trois 
hommes agissant comme PS dans six universités québécoises (de cinq ré-
gions différentes) 1) qui offrent un ou des programmes de formation en en-
seignement et 2) où la supervision à distance est possible lors de stages en 
région éloignée ou à l’international. Ces PS accompagnent des stagiaires en 
enseignement au préscolaire et primaire, en enseignement au secondaire 
ou en adaptation scolaire et sociale. Les cohortes qui leur sont confiées 
comptent de 6 à 38 stagiaires (au maximum) par cohorte ; l’accompagne-
ment d’une cohorte de stagiaires représente ainsi une charge de travail qui 
peut grandement varier d’une institution à l’autre. Ces PS soulignent avoir 
reçu une formation à l’égard de l’accompagnement de stagiaires, que ce soit 
par une formation créditée ou par des activités de perfectionnement, mais 
pas nécessairement en ce qui a trait à la supervision à distance. Leur expé-
rience comme PS varie de 3 à 17 ans.

Collecte de données

Le guide d’entretien utilisé lors des entrevues a été construit par le cher-
cheur responsable (Petit, 2016) et adapté à un registre familier pour facili-
ter le contact avec les personnes interviewées. Ce guide, composé d’items 
ouverts permettant aux PS de témoigner de leur présence enseignante, a 
fait l’objet d’un premier essai avec une personne volontaire de notre établis-
sement, essai qui n’a mené à aucune modification majeure. La plupart des 
entretiens, d’une durée moyenne d’une heure, ont été réalisés en présence 
physique de la PS. Dans trois cas, toutefois, l’entretien a dû se tenir en web-
conférence (par Skype) en raison de l’éloignement ou d’un horaire serré. 
Dans tous les cas, le son des entrevues a été enregistré sur deux supports 
différents (enregistreuse numérique, téléphone portable ou ordinateur) afin 
d’éviter la perte de données si un problème technique survenait avec l’un 
ou l’autre des supports.

Analyse

L’analyse thématique des verbatims d’entretiens a été réalisée à l’aide du 
logiciel Nvivo11, selon une grille de codage dont les rubriques correspon-
daient aux trois types de présence et à leurs dimensions respectives (Ander-
son, Rourke, Garrison et Archer, 2001). Le processus d’encodage a fait l’objet 
d’une validation interjuge (Miles et Huberman, 2003) par trois membres de 
l’équipe de recherche, ce qui a entrainé l’ajout de codes émergents et des 
précisions dans les définitions à utiliser comme repères pour chacune des 
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dimensions4. La validation interjuge a aussi permis de constater la difficulté 
de coder uniquement ce qui s’appliquait à la supervision de stage à distance 
(et non à l’enseignement ou la supervision en général). Pour remédier à ce 
problème, un encodage spécifique à l’accompagnement à distance a été fait, 
ce qui a permis de croiser les passages codés avec ceux des liés aux types 
de présence dans une matrice en condensés. Par processus de réduction et 
de triangulation, les rapports d’encodage propres à chaque croisement de 
codes ont ensuite fait l’objet d’une synthèse.

Résultats : présence enseignante des personnes 
superviseures

De manière générale, lorsque la supervision de stages se fait à distance, les 
PS utilisent différents dispositifs et leurs pratiques varient énormément d’une 
université à l’autre. De nombreux outils technologiques sont utilisés, tant en 
synchrone qu’en asynchrone, mais au vu du discours des PS rencontrées, il 
semble que les formats audio et vidéo s’imposent dans leurs pratiques afin 
d’apprivoiser la distance. En synchrone se démarquent la webconférence 
(parfois avec un robot de type Swivl permettant de suivre les déplacements 
de la ou du stagiaire), la messagerie instantanée (textos ou clavardage) et le 
téléphone. En asynchrone, nous avons noté le recours aux réseaux sociaux, 
au courriel, au blogue (journal de bord), au portfolio numérique, au forum 
de discussion, au wiki et au partage de fichiers sur une plateforme en ligne 
(ou un espace nuagique).

Avant de présenter les résultats détaillés de chacune des dimensions de la 
présence enseignante, soulignons que celle des PS rencontrées se caracté-
rise globalement par la personnalisation que celles-ci font du design péda-
gogique proposé par leur programme de formation en enseignement. Elles 
mobilisent aussi plusieurs ressources de leur dispositif de supervision de 
stage à distance (incluant les outils technologiques favorables à une dé-
marche réflexive) pour accompagner les stagiaires, mais aussi pour collec-
ter de l’information implicite et en tirer du sens (autant pour elles que pour 
les stagiaires). Fait à noter, enfin, les PS semblent montrer une plus grande 
implication auprès des stagiaires supervisé.e.s à distance avant et pendant 
le stage qu’auprès des stagiaires qu’elles visitent en présentiel.

Design et organisation

Parmi les PS que nous avons rencontrées, cinq ont indiqué que le stage à 
distance n’était pas offert à l’ensemble des stagiaires dans leur université, 
ce qui signifie que le stage à distance n’est autorisé qu’à des conditions pré-
cises dans certaines des neuf institutions francophones administrant un pro-
gramme de formation à l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2020). 
La sélection des étudiant.e.s pour un stage à distance se fait certes sur la 
base de leurs résultats selon Jonathan et Lucie5, mais aussi sur celle de leur 

4. Par exemple, il s’est avéré nécessaire de distinguer, dans la facilitation des échanges, ce qui 
relevait des aspects techniques de ce qui relevait des aspects pédagogiques.

5. Les noms des PS ont été remplacés par des pseudonymes pour assurer leur anonymat.
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performance dans les stages précédents (Jonathan, Jacques) : les personnes 
acceptées doivent avoir eu « une belle expérience de stage » au préalable, 
nous confie Jonathan. Dans l’université où Lucie occupe un poste à temps 
plein, il est exigé en plus que les stagiaires intéressé.e.s déposent un dos-
sier de candidature et acceptent de « passer un test à l’écrit ». Si la PS fait par-
tie du corps professoral ou de l’équipe qui coordonne les stages, elle peut 
donc dès cette étape de sélection faire sentir sa présence enseignante aux 
candidat.e.s., que ce soit lors des rencontres d’information ou des entrevues 
de sélection. Certaines organisations (comme celle de Lucie) prévoient 
aussi, lors de rencontres préparatoires, un accompagnement particulier aux 
étudiant.e.s qui ont été retenu.e.s pour un stage hors Québec, ce qui consti-
tue une occasion supplémentaire aux PS de faire preuve de présence ensei-
gnante : ce sont des moments où « on structure davantage et où on précise 
comment ça va se dérouler, le stage » (Lucie).

Le design et l’organisation de la formation pratique en milieu éloigné 
semblent toutefois présenter des différences importantes selon les établis-
sements. Jessica, par exemple, raconte que son institution ne lui a donné 
que très peu d’instructions, alors qu’Alain affirme qu’« il y a toujours eu des 
règles et des procédures de supervision à distance » et considère « que ça 
aide beaucoup pour encadrer [et savoir] exactement quoi faire ». Jacques 
semble également bien au fait du design prévu dans son université : « c’est 
ce qu’on nous demandait de faire : [les étudiant.e.s doivent] se filmer et 
après, on fait une rencontre par Skype ou par Messenger. »

Lucie et ses collègues exercent également leur supervision en suivant des 
procédures établies : en premier, dit Lucie, on « communique [par téléphone] 
avec les enseignants associés » qui accueillent les stagiaires à l’étranger 
pour les remercier, expliquer les attentes compte tenu des différences dans 
les programmes d’études et ouvrir la porte aux communications futures en 
cas de problème ». La présence enseignante des PS se fait aussi sentir lors 
de retours sur les travaux remis, retours prévus dans le cadre du stage : les 
stagiaires doivent soumettre « un calendrier à long terme, sur 55 jours », puis 
« une planification détaillée » d’une semaine de cours à venir, normalement 
à la septième ou huitième semaine du stage ; « c’est avant cette semaine-là 
qu’[elles vont] réaliser l’accompagnement via Skype » avec leurs stagiaires. 
Lucie considère que cet exercice permet de « vraiment les guider ». Des 
courriels sont parallèlement envoyés régulièrement aux personnes ensei-
gnantes associées qui accueillent les stagiaires, notamment au moment de 
la coévaluation. Lucie et ses collègues leur partagent leurs attentes au re-
gard de la future rencontre bilan en triade : « le but, c’est d’arriver à discuter. 
La discussion est plus importante » que l’identification des points forts et des 
éléments à améliorer de la personne stagiaire.

Les PS d’autres institutions disent souvent devoir ajouter des consignes, 
se donner des moyens d’assurer leur présence par des initiatives person-
nelles : « ce n’est pas une activité qui était obligatoire, c’est que moi, j’ouvre 
toujours un forum » (Paule). Quant à Ginette, elle propose à ses stagiaires 
une formule non intrusive d’observation à distance et attend qu’on l’« invite 
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à ouvrir la caméra ». Certaines PS trouvent aussi des façons de montrer leur 
intérêt pour le milieu de stage : Paule demande par exemple aux stagiaires 
« d’appuyer leurs réflexions par des photos pour [qu’elle soit] capable de 
peut-être mieux cerner le milieu », alors que Frédérique demande de s’« en-
tretenir au téléphone [avec l’enseignant.e] une trentaine de minutes » lors 
de la première observation à distance de la personne stagiaire. Jacques, 
pour sa part, a ajouté une demande aux étudiant.e.s en stage éloigné, soit 
celle de rédiger un journal de bord hebdomadaire et dont le partage pouvait 
se faire de manière numérique, selon le dispositif en place. Il se dit « beau-
coup plus présent et ça oblige la stagiaire à tenir compte de [s]a présence 
virtuelle ». L’exercice gagnerait même à être imposé, selon lui : « je crois que 
ça, on devrait vraiment le mettre [obligatoire], le dire à tous les superviseurs 
de supervision à distance d’avoir un contact avec le journal de bord régu-
lièrement ».

Certaines PS rencontrées vivent néanmoins des irritants liés aux problèmes 
techniques anticipés ou effectivement rencontrés lors de la supervision à 
distance, surtout lors des captations audio et vidéo en classe. Quand tout 
est au point, Jessica considère le dispositif facilitant : « on appuyait dessus, 
puis tout de suite, l’image apparaissait. La qualité de l’image, c’était par-
fait ». Éloïse se dit satisfaite d’avoir eu un peu d’aide, affirmant qu’elle a reçu 
la visite d’un technicien qui lui a expliqué « comment ça marchait ». Par ail-
leurs, après s’être fait dire « Apporte ça, puis les documents [d’utilisation] 
sont dans la boite », Jessica a fait emmener le matériel à l’école de stage et a 
constaté lors de l’observation à distance que « le service des technologies et 
de l’information, [à l’université], n’avait pas changé les piles dans le micro ». 
Elle a donc dû se contenter de l’image.

Comme la présence à distance est difficile à faire sentir lorsque le matériel 
technique ne fonctionne pas, les PS s’assurent de la bonne marche des appa-
reils, tantôt auprès de l’enseignant.e associé.e, tantôt auprès de la personne 
stagiaire, tantôt auprès du personnel de soutien. Ginette se souvient avoir eu, 
à une autre époque, « une collaboration à établir avec la commission scolaire, 
[...] l’ouverture de ports internet, [la] création d’une adresse IP, [...] l’installa-
tion physique de la caméra au plafond ». Jacques opte plutôt pour la dévolu-
tion complète de la communication technique à la personne stagiaire :

C’est sa responsabilité. « T’as accepté de signer un contrat, alors dans 
mes attentes de ton contrat de stage, je vais mettre que tu dois t’assurer 
que la connexion est bonne, si la connexion n’est pas bonne, trouve un 
autre moyen. Ce sera chez toi, dans ton appartement, je ne sais pas, tu 
trouves un autre moyen, c’est à toi de communiquer, de créer des liens 
entre les continents. »

Frédérique adopte une position similaire : si une personne en stage éloi-
gné ne pouvait se présenter physiquement à une rencontre de cohorte, elle 
suppose qu’elle demanderait à une personne stagiaire présente d’ouvrir 
un canal de communication pour la personne à distance : « je délèguerais 
un étudiant qui connait bien le stagiaire en question, puis “amène ton ordi, 
puis t’sais, tu t’occupes de [Louis], mettons. Tu traines [Louis] avec toi.” » 
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Pour Jonathan, l’absence de stagiaires en raison de leur formation pratique 
en région éloignée parait fréquente et facile à gérer : « on se fait une ren-
contre mixte. [...] Par exemple, deux stagiaires à distance et quatre autres 
stagiaires avec nous sur place. Donc, on se fait un groupe, on se fait un par-
tage d’écran, puis on se fait une visioconférence. »

Facilitation des échanges

Les outils que les PS préconisent pour superviser spécifiquement des sta-
giaires à distance semblent les mêmes que ceux utilisés par les autres sta-
giaires de la cohorte (supervisés en présentiel). Par contre, les étudiant.e.s 
en stage à l’international ou en région éloignée doivent y avoir recours de 
manière plus systématique, et les PS paraissent porter une attention accrue 
aux interventions de ces stagiaires, voire en exiger davantage. Par exemple, 
Jacques et Alain imposent des entrées très régulières au journal de bord. 
Pour Jacques, c’est chaque semaine et pour Alain, cela doit se faire quo-
tidiennement ou « aux deux jours ». Il se dit ainsi « capable de [...] faire un 
suivi, même à distance ». Cette exigence peut contribuer à rendre la PS plus 
présente auprès des stagiaires et à faciliter les échanges synchrones, dans 
la mesure où toute l’information reçue au fil des jours permet probablement 
à la PS et à l’étudiant.e d’être plus en phase, de faire référence à des évène-
ments du quotidien connus des deux parties. 

Pour Paule, la stratégie de facilitation des échanges passe par deux moyens 
impliquant le forum de discussion, qui permet de réunir la cohorte autour 
de situations problèmes. Parfois elle choisit de s’effacer pour laisser les 
stagiaires « essayer de se répondre entre eux, d’aller plus loin », alors qu’à 
d’autres occasions elle intervient en fin de conversation pour consolider les 
réflexions déjà indiquées et soutenir la synthèse : « Bon, bien maintenant 
qu’on sait ça, où vous voulez aller ? ». Cette manifestation de présence ensei-
gnante s’avère, en complément, un signe de présence cognitive au sein de 
la cohorte.

Les relances et les messages de suivi reviennent également comme des 
façons, pour les PS rencontrées, de faciliter les échanges et d’assurer leur 
présence. Alain, par exemple, insiste auprès de ses stagiaires à distance 
pour recevoir les codes d’accès nécessaires aux différentes plateformes et 
va, dès les premiers jours de stage, le « leur rappeler : “s’il vous plait, en-
voie-moi le login, je [l’ai] pas encore reçu” ». En synchrone, Paule forme des 
petits groupes de stagiaires, groupes « différents à chaque fois pour que tout 
le monde puisse rencontrer tout le monde ». La PS choisit de se « promener 
d’équipe en équipe [dans la plateforme de visioconférence] pour voir si ça 
va bien » plutôt que d’être constamment en ligne ; elle « les laisse vraiment 
discuter ». Selon elle, cette modalité permet aux étudiant.e.s d’« échanger 
aussi sur, des fois, ce qui va moins bien, sur un propos un peu moins poli-
tiquement correct que [...] si on était toujours en grand groupe » et donc, 
contribue à faciliter les échanges au sein de la CAL, entre la PS et sa cohorte, 
mais aussi entre les stagiaires.
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Supervision directe

Chez les PS interviewées, deux pratiques de supervision directe bien éta-
blies dans le design en présentiel sont maintenues à distance : l’observation 
(synchrone ou asynchrone) de l’enseignement et l’entretien réflexif post-
observation. L’observation à distance semble permettre tout autant aux PS 
de jouer leurs rôles que si elles étaient présentes physiquement en classe. 
Alain dit qu’il est « capable de dire avec précision à [s]on stagiaire : “Ton 
élève [à qui] tu as dit Assis-toi est resté debout pendant 10, 15 minutes. T’as 
jamais remarqué ça” ». Ces moments d’observation paraissent parfois solli-
citer la présence des PS par une implication sur le plan technique. C’est le 
cas de Ginette : avant une leçon diffusée en synchrone, dit-elle, « on fait les 
tests de son, les tests d’images, je m’assure que la caméra bouge bien, [que] 
tout est correct ».

Quant aux entretiens réflexifs postobservation, seul Jonathan en explique 
le déroulement lorsqu’ils ont lieu en ligne : une plateforme est déterminée, 
« que ce soit Skype ou que ce soit Facetime », et le cours observé est suivi d’un 
« débriefing immédiat » avec le ou la stagiaire « et leur enseignante associée, 
idéalement ». Les dix autres PS rencontrées n’évoquent pas les spécificités 
des entretiens réflexifs lorsqu’ils sont réalisés à distance. Ce constat nous 
mène à deux hypothèses : soit les PS ne considèrent pas que leurs pratiques 
sont différentes lorsque cet entretien est mené à distance, soit elles ne sont 
pas conscientes de ces différences. De notre point de vue, il faut préconiser 
la deuxième de ces hypothèses en analysant les entours des propos tenus 
par Alain. D’une part, il dit : « C’est vraiment les mêmes étapes, mais enre-
gistrées », alors que d’autre part, il affirme que la nature même de l’entretien 
est modifiée. Premièrement, avant le cours qui doit être observé, l’échange 
entre PS et étudiant.e est remplacé par un monologue filmé de l’étudiant.e, 
qui répond aux questions que la PS pose habituellement en présentiel : « Com-
ment tu te sens ? [Qu’est-ce] qu’on va voir aujourd’hui ? ». Deuxièmement, 
après la captation vidéo du cours lui-même, l’enseignant.e – qui a assisté au 
cours – enregistre ses commentaires sur vidéo ; Alain ne précise toutefois 
pas si cette vidéo montre l’enseignant.e en échange avec l’étudiant.e ou s’il 
s’agit d’un monologue. L’entretien comme tel avec la PS n’a lieu qu’après 
que l’étudiant.e ait transmis les trois vidéos (monologue précédent le cours, 
cours, commentaires de l’enseignant.e). Alain en explique le déroulement : 
« on prend rendez-vous par Skype ou au téléphone pour discuter, nous trois 
ensembles, [du] même élément que [l’enseignant.e] avait [re]sorti et moi, je 
donne mes commentaires devant [elle ou lui]. » 

Dans les circonstances décrites par Alain, l’entretien réflexif ressemble 
peut-être davantage à un entretien d’autoconfrontation (Moussay et Flavier, 
2014) et ne peut faire l’économie du décalage temporel entre le cours et le 
moment d’échange avec la PS ; les trois personnes impliquées ont un recul 
qui leur permet de mettre à distance les évènements filmés en classe (Petit 
et Meyer, 2021), ce qui diffère de l’entretien tenu en présentiel. De plus, 
ce modus operandi donne à la PS elle-même la possibilité de voir et de re-
voir la vidéo, de réfléchir à la façon de dire les choses ou de poser des  
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questions qui soutiendront davantage la réflexivité de l’étudiant.e. Si l’entre-
tien réflexif avait eu lieu à chaud, immédiatement après le cours observé, 
des éléments ciblés par chacune des personnes de la triade, frais en mé-
moire, auraient peut-être été partagés (ou compris) différemment. 

En présentiel, des échanges informels entre la PS et l’enseignant.e associé.e 
– qui ne sont pas à négliger dans l’orientation de l’accompagnement des 
stagiaires – peuvent avoir lieu lors du déplacement de la salle de classe vers 
un autre local ou de la prise d’un café au salon des enseignant.e.s. Ainsi, 
même si nos résultats ne montrent pas que les PS rencontrées perçoivent 
une différence majeure dans l’entretien réflexif mené à distance, il nous est 
impossible de conclure que la présence enseignante des PS se manifeste 
exactement de la même façon à distance que lorsque cet échange est mené 
sur place, dans l’école de stage, en présence physique de la PS.

Discussion 

L’originalité de la recherche rapportée ici tient au fait que la formation pra-
tique à l’ère du numérique y est abordée par la préoccupation des PS pour le 
sentiment de présence qu’elles suscitent chez leur cohorte de stagiaires. En 
analysant ce regroupement comme une CAL, nous avons mis de l’avant des 
pratiques de PS qui touchent plus particulièrement la présence enseignante.

Sur le plan du design et de l’organisation, nos résultats mettent en exergue 
que les PS rencontrées offrent un accompagnement de leurs stagiaires à 
priori plus étroit dans les cas de stages supervisés à distance que dans les 
cas de stages supervisés en présentiel. Ce constat soulève diverses inter-
rogations. Pourquoi sélectionner les stagiaires si elles et ils bénéficient d’un 
accompagnement équivalent, voire mieux adapté aux étudiant.e.s en diffi-
culté (Orr, 2010) ? Et si cette sélection se maintient, doit-elle s’opérer uni-
quement selon des critères de performance ? Il y aurait peut-être lieu pour 
les responsables de programme ou – plus largement – pour les facultés ou 
les universités de se pencher sur l’espace à donner à des critères comme 
l’autonomie ou les compétences numériques, reconnus nécessaires en for-
mation à distance (Hamel, 2012), dans la sélection des étudiant.e.s qui réali-
seront leur stage en région éloignée ou à l’international.

Les onze rencontres réalisées permettent également de voir qu’en formation 
pratique à distance, le personnel responsable du programme d’études en 
enseignement peut jouer un rôle important dans le design et l’organisation 
pour soutenir les PS ; dans certains cas, celles-ci sont davantage laissées à 
elles-mêmes. Des universités proposent des consignes et un dispositif numé-
rique adapté à la supervision de stage à distance, alors que d’autres, non ; 
ces situations contraignent de facto les PS à adapter consignes et dispositifs, 
notamment en valorisant le support technologique entre stagiaires ou en pro-
posant de nouveaux espaces de collaboration en ligne. En ce sens, comme 
la majorité des PS ne sont pas formées pour l’accompagnement à distance 
(Vazquez et Sevillano, 2013), leurs adaptations au design et à l’organisa-
tion peuvent créer une surcharge cognitive chez les stagiaires (Hartshorne, 
Heafner et Petty, 2011), particulièrement s’il s’agit d’ajouts (comme l’exigent 
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les PS Jacques et Jean, par exemple). Ces décisions personnelles liées au 
design et à l’organisation en supervision à distance peuvent enfin avoir des 
conséquences sur les personnes enseignantes qui accueillent un.e stagiaire : 
non seulement peuvent-elles se sentir parfois délaissées, voire oubliées par 
les PS (Petit, 2018), mais elles peuvent aussi hériter de certaines tâches liées 
à la médiatisation des visites de supervision. Leur mandat initial peut ainsi 
être alourdi par le seul fait que la supervision se réalise à distance, ce qui 
présente le risque d’affecter la collaboration au sein de la triade.

Par ailleurs, les PS rencontrées témoignent le plus souvent d’une utilisation 
du numérique qui sert leurs intentions pédagogiques liées aux objectifs du 
stage, mais aussi de leur volonté de faire preuve de présence à distance. 
Elles proposent des activités technopédagogiques qui semblent au service 
de la communauté d’apprentissage en ligne : le journal de bord devient une 
fenêtre ouverte sur le quotidien des stagiaires autant que le forum de discus-
sion et les ateliers en sous-groupes hétérogènes facilitent les échanges au 
sein de la CAL, à l’instar de Scherff, Singer et Brown (2013) qui privilégiaient 
un environnement virtuel pour réunir la cohorte à distance.

En ce qui a trait à la facilitation des échanges, rappelons qu’elle repose entre 
autres sur l’engagement important dont témoignent les PS rencontrées à l’en-
droit des stagiaires supervisé.e.s à distance, ce qui va dans le même sens 
de Robinson, Kilgore et Warren (2017) qui soulignent l’importance du temps 
investi par les PS à alimenter la relation avec les étudiant.e.s à distance. Les 
propos des PS de notre étude mettent en lumière l’ampleur de leur implica-
tion au sein de la CAL et la responsabilité qu’elles portent : leur cohorte aurait 
« besoin » d’elles. En plus du temps supplémentaire que les PS investissent 
avant le départ de leurs stagiaires, il semble donc que leur tâche d’accom-
pagnement au cours du stage soit un peu plus chargée que lorsque la super-
vision peut se faire en présentiel. Cette observation peut s’expliquer par le 
lien établi par Deris, Zakaria et Mansor (2012) entre la présence enseignante, 
d’une part, et les présences sociale et cognitive, d’autre part : la PS doit inter-
venir et stimuler les échanges avant que les membres de la CAL puissent faire 
preuve de présence cognitive, et que la présence sociale puisse émerger. 
Cependant, soulignons que la présence sociale est également perçue comme 
un levier déterminant du modèle de la CAL (Armellini et De Stefani, 2016) ; si 
aucune bienveillance n’est démontrée dans les échanges à distance, les inter-
ventions directes et fréquentes de la PS pourraient rapidement être considé-
rées comme intrusives ou comme un manque de confiance par les stagiaires.

Lorsque les PS sont interrogées sur ce qui relève de la supervision directe, 
leurs réponses laissent penser qu’elles tentent de reproduire ce qu’elles font 
d’habitude en présentiel lors d’une visite de supervision - contextualisation 
de la leçon par l’étudiant.e, enseignement observé et entretien réflexif pos-
tobservation - à la différence près que tout est capté sur vidéo, et regardé en 
asynchrone (en tout ou en partie). Ce décalage présente parfois un avantage 
par rapport à l’immédiateté de la rétroaction (Bialowas et Steimel, 2019) s’il 
constitue une occasion de prise de recul, mais parfois aussi un inconvénient, 
dans la mesure où l’absence de la PS sur place ne permet pas facilement la 
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discussion informelle avec la personne enseignante qui accueille le ou la sta-
giaire. Certains travaux ont en ce sens mis en évidence que les enseignant.e.s 
peuvent se sentir peu impliqué.e.s dans la triade lorsque la PS doit superviser 
à distance (Alger et Kopcha, 2011) ; idéalement synchrone (Peterson, Beymer 
et Putnam, 2018), la communication au profit d’une dynamique de collabora-
tion entre PS et enseignant.e associé.e doit être privilégiée (Hamel, 2012).

Malgré tout le potentiel de la vidéo en stage (Petit et Meyer, 2021) et, plus 
largement, du numérique pour évaluer le développement des compé-
tences professionnelles sous un nouvel angle, les résultats de notre analyse 
ne montrent pas que les PS exploitent au maximum ce potentiel. Pourquoi 
les captations vidéo ne pourraient-elles pas davantage servir de matériau 
d’autoanalyse par le ou la stagiaire (Joseph et Brennan, 2013) ? Et en plus 
– ou en lieu et place – de ce genre de travail individuel, les PS pourraient 
aussi utiliser ces captations comme base à un entretien d’autoconfrontation 
(Moussay et Flavier, 2014) ou comme exemple à traiter entre pairs au sein 
de la CAL (Baecher, Kung, Jewkes et Rosalia, 2013), comme le propose d’ail-
leurs la PS Anne. Dans un tel cas, la personne stagiaire pourrait être invitée 
à sélectionner des extraits de ses vidéos d’enseignement selon des critères 
ou des thèmes établis, à l’instar de ce que font Joseph et Brennan (2013). 
Cela étant, il subsiste un enjeu matériel important : les disparités que nous 
avons remarquées entre les universités et les écoles de stage au regard des 
appareils et des connexions sont susceptibles de créer des iniquités dans 
l’accompagnement offert aux stagiaires qui étudient ou font leur stage dans 
un établissement moins bien équipé ou mal « branché ».

Conclusion

La recherche dont sont tirés les résultats précédents sur la présence ensei-
gnante au sein de la CAL vise ultimement à décrire, sous la loupe du modèle 
de Garrison, Anderson et Archer (2000), les pratiques actuelles de certaines 
PS impliquées dans la supervision de stage à distance à l’aide du numé-
rique dans les programmes de formation en enseignement de différentes 
universités au Québec. Comme il s’agit de pratiques déclarées, les données 
traitées ne permettent que de deviner l’étendue des pratiques réelles des 
PS lors de stages supervisés à distance, et il faut souligner la difficulté de 
distinguer, dans le propos des personnes participantes, ce qui est propre à 
la supervision à distance de ce qui s’applique à la supervision en général. 
Cette relative perte de spécificité s’explique peut-être en partie par l’instru-
ment retenu, où ont été privilégiés des items ouverts afin de ne pas limiter 
strictement les réponses.

Notre analyse des propos de onze PS aux profils diversifiés a par ailleurs 
permis dans cette publication de mieux cerner certaines manifestations de 
la présence enseignante lorsque la supervision de stage se fait à l’aide du 
numérique. Sont notamment mises en lumière des pratiques visant à contrer 
l’isolement des stagiaires en région éloignée ou vivant une expérience de 
formation pratique à l’international, isolement qui ressort parmi les préoccu-
pations importantes des PS. 
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Nos résultats semblent utiles à toute réflexion visant l’amélioration du re-
cours au numérique dans les pratiques d’accompagnement à distance dans 
un programme de formation en enseignement, bien qu’ils ne couvrent que 
l’un des trois types de présence. Le pari fait d’une analyse en profondeur 
de la présence enseignante nous semble tenu, mais vient avec ce pari la 
renonciation à une description large de toutes les composantes de la CAL 
en contexte de supervision.

Si nos conclusions se limitent à la situation qui prévaut en formation pra-
tique de futur.e.s enseignant.e.s supervisé.e.s à distance (ou de manière 
hybride), elles présentent l’intérêt de pouvoir être reprises ultérieurement 
dans d’autres domaines de formation universitaire où le contexte de forma-
tion pratique autant que le besoin d’innovation exigent une intégration plus 
importante du numérique.
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