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Ce onzième  volume des Fragments du Blog de t@d, regroupe les 

principales contributions qui sont parues sur le blog de novembre 

2013 à novembre 2015 . 

Ces textes sont répartis en six rubriques : tuteurs, pratiques tutorales, 

temps et espace, tutorat et mooc, in génierie tutorale, varia.  

J'espère que vous trouverez du plaisir et de l'utilité à leur lecture.  

Je vous rappelle que le Blog de t@d est largement ouvert à tous 

ceux qui souhaitent s'exprimer sur le tutorat à distance.  

Cordialement,  

Jacques Rodet, initiateur et animateur de t@d  

http://www.tutoratadistance.fr   
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Profils de tuteurs à distance  

Jacques Rodet  ð 31 août 2015  

Les tâches de support à l'apprentissage auprès des apprenants à distance sont 

nombreuses et variées. Il en résulte qu'il est difficile de trouver des personnes tutrices en 

capacité de les assumer toutes. Dès lors, il est utile de définir différents profils de tuteurs 

avec des périmètres d'intervention bien identifiés.  

 

Tuteur programme :  ce rôle est souvent investi par le responsable de la formation. Il assure 

le bon foncti onnement du dispositif de formation en exerçant le rôle de médiateur entre 

les tuteurs, les apprenants, les services administratifs et techniques.  

Tuteur cours :  ce rôle est le plus souvent investi par le formateur pouvant également être 

le concepteur du c ours. Au plan pédagogique, il est un facilitateur, un accompagnateur, 

un médiateur, un régulateur, un évaluateur et un stimulateur.  

Tuteur projet :  Il a pour but dõaccompagner les apprenants durant leurs stages pratiques 

et de faciliter la communication av ec les tuteurs en entreprise. Il intervient aussi dans la 

d®finition de son projet professionnel par lõapprenant. 

Tuteur technique :  Il a pour but de gérer les questions techniques courantes (accès aux 

LMS et aux classes virtuelles, dysfonctionnement des o utils, conseils pour le paramétrage 

des postes de travail des apprenants.  
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Tuteur administratif :  Il a pour but dõinformer et accompagner administrative ment les 

apprenants : obtention des logins et mots de passe, des certificats d'assiduité, traitement 

dossier financier.  

Tuteur pair :  Il a pour but de faciliter lõentraide entre les apprenants. Il est investi par 

dõanciens apprenants et/ou entre les apprenants dõune m°me formation. 

La multiplication des profils de tuteurs a deux conséquences principales. D'un e part, il est 

nécessaire de prévoir les modalités de coordination entres les tuteurs. D'autre part, il est 

nécessaire de donner aux apprenants une réelle visibilité sur ces différents profils afin qu'ils 

soient en capacité de les solliciter à bon escient.  Il est également possible d'organiser 

l'accès des apprenants à ces différents profils à travers un guichet unique pouvant être 

tenu par une personne dédiée ou l'un des profils. Dans ce dernier cas, le guichet unique 

est tenu le plus souvent par le tuteur programme ou un tuteur pair.  

 

Aller plus loin  

Inconvénients de la figure du "tuteur -orchestre"  

A propos des modèles d'exercice des fonctions tutorales de Viviane Glikman. Pour des 

systèmes tutoraux diversifiés  

Entretien avec Patrice M outon, le tutorat au sein du MFEG de Rennes 1  

Retour sur un dispositif tutoral à l'université par Sylvain Vacaresse  

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2009/09/inconvenients-de-la-figure-du-tuteur.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2008/04/propos-des-modles-dexercice-des.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2008/04/propos-des-modles-dexercice-des.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2009/09/entretien-avec-patrice-mouton-le.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/12/retour-sur-un-dispositif-tutoral.html
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Fonctions, plans de support à l'apprentissag e, rôles, 

postures, des notions pour identifier les objectifs et 

les tâches des tuteurs à distance  

Jacques Rodet ð 5 avril 2015  

Je reproduis, ci -dessous, presque à l'identique, la réponse que j'ai rédigée à une 

apprenante qui avait des difficultés à distin guer les notions de fonctions tutorales, de 

plans de support à l'apprentissage, de rôles, de postures.  

Une fonction professionnelle  est relative aux objectifs et aux tâches génériques attachées 

à un emploi. Dans mon tableau de 2012 , les fonctions tutorales sont tirées de la littérature 

sur le sujet. Ma proposition est une tentative de consensus entre les auteurs qui ont décrits 

de manière prescriptives les fonct ions des tuteurs.  

Les plans de support ¨ lõapprentissage sont une autre classification, propos®e par dõautres 

auteurs avant moi (en particulier André -Jacques Deschênes et Céline Lebel). Ils 

regroupent les besoins de support des apprenants. En 2003, je pro posais un tableau qui 

permettait de mieux en décrire les différents champs. (cf. ce diaporama sonorisé  de 2 

mn dans lequel j'évoque les différentes représentations graphiques qui ont balis é 

l'évolution de ma réflexion sur les plans de support à l'apprentissage et les fonctions 

tutorales de 2003 à 2012).  

En résumé, les fonctions décrivent ce que devraient idéalement faire un tuteur et les plans 

de support ¨ lõapprentissage classifient les besoins des apprenants en matière de tutorat.  

Mon tableau  croise les fonctions et les plans afin dõidentifier des objectifs dõinterventions 

tutorales, voire des interventions tutorales.  

Dans un autre billet , je me suis intéressé à une modélisation ancienne des rôles de 

lõaccompagnement de mani¯re g®n®rale, donc ni relative à la formation ou au e -

learning. Jõai identifi® les r¹les de ce mod¯le qui sont relatifs aux tuteurs ¨ distance. De 

mani¯re g®n®rale, un r¹le est un ensemble dõattitudes, de gestes et dõactions qui sont 

demandées à un individu pour « tenir son rôle ».  

La posture  est relative au positionnement professionnel, au savoir -être et au savoir -faire.  

Sur le positionnement professionnel. Lõenseignant ou le formateur investira prioritairement 

le processus "enseigner" du triangle de Jean Houssaye alors que le tuteur  se positionnera 

sur le processus "former" afin dõaider lõapprenant ¨ investir le processus "apprendre". 

Sur le savoir-être et le savoir -faire : Un enseignant universitaire dans un amphi a une 

posture de transmetteur qui lui demande dõ°tre ¨ lõaise devant un auditoire (savoir -être) 

et la ma´trise de techniques oratoires pour maintenir lõattention des ®tudiants (savoir-

faire). Un tuteur à distance qui interagit avec un apprenant par classe virtuelle, par 

exemple, a une posture dõaccompagnateur. Il doit °tre ¨ lõ®coute de lõapprenant en 

http://blogdetad.blogspot.fr/2012/06/des-fonctions-et-des-plans-de-support.html
http://www.jrodet.fr/fonctionsplansnov13/index.htm
http://blogdetad.blogspot.fr/2012/06/des-fonctions-et-des-plans-de-support.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2011/10/le-tuteur-distance-et-les-fonctions.html
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faisant preuve dõempathie (savoir-être) et maîtriser les fonctions de la classe virtuelle 

(savoir -faire).  

Fonctions, plans de support ¨ lõapprentissage, r¹les, postures sont des notions qui peuvent 

permettre de mieux cerner la réalité du tuteur à distance mais le plus intéressant est bien 

de définir précisément ce que fera tel ou tel tuteur à distance dans tel dispositif.  Les 

mod®lisations ne sont l¨ que pour nous y aider et nõont pas un but de prescription et sont 

encore moins des recettes.  

Ces diff®rentes notions ne vont pas jusquõ¨ d®crire pr®cis®ment les t©ches des tuteurs, ou 

comment ils peuvent les r®aliser. Cõest bien le but du scénario tutoral  que de descendre 

à ce niveau opérationnel. En fonction du libre -arbitre laissé au tuteur, de la volonté de 

lõinstitution ¨ baliser les actions des tuteurs, les t©ches peuvent °tre d®crites de mani¯re 

extrêmement précise ou au contraire se limiter à formuler des objectifs.  

Toutefois, il faut garder à l'esprit que pour être quantifiées, les tâches tutorales doivent être 

décrites précisément. Pour ce faire, il est possible d'utiliser le storyboard d'une intervention 

tutorale que j'ai proposé d ans ScénoFORM (cf. la fin de ce billet ). 

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2011/09/modelisation-de-lingenierie-tutorale.html
https://sites.google.com/site/scenoform/home
http://blogdetad.blogspot.fr/2014/11/quelques-illustrations-du-scenario.html
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Quel rôle pour les tuteurs dans la conception  

des digit al learning ?  

Jacques Rodet ð 2 septembre 2015  

La production dõun digital learning impose un travail dõ®quipe et une dissociation forte 

entre la phase de conception et celle de la diffusion. Lõ®quipe de concepteurs regroupe 

des experts de contenus, des péd agogues, des ergonomes, des médiatiseurs et des 

techniciens. Durant la diffusion, ces acteurs cèdent la place aux tuteurs qui sont chargés 

dõencadrer, dõaccompagner, de soutenir mais aussi fr®quemment dõ®valuer les 

apprenants.  

Concepteurs et tuteurs nõont g®n®ralement pas lõoccasion dõ®changer car ils 

nõinterviennent pas en m°me temps et que lõ®quipe de conception nõexiste souvent plus 

lorsque la formation est diffusée. Ceci présente des inconvénients qui sont révélés par 

différentes situations : le tuteur obligé de multiplier des interventions de remédiations car 

le contenu nõest pas r®ellement autoportant ; le sc®nario tutoral nõayant pas ®t®, ou 

insuffisamment, d®crit, les interventions tutorales diff¯rent, parfois fortement, dõun tuteur ¨ 

un autre ; les activit®s dõapprentissage se r®v®lant plus co¾teuses en temps pour les 

apprenants que ce qui avait été devisé par les concepteurs, les tuteurs voient se multiplier 

les sollicitations de report dõ®ch®ance, etc. 

Dans un article récent, Martine Chomienne, Bru no Poellhuber et Nicole Racette 1 ont traité 

de la coopération entre tuteurs et concepteurs. Si leur étude est contextualisée au 

Cegep à distance qui est « la division dédiée à la formation à distance du collège de 

Rosemont qui lui -même est un établissement  post secondaire du minist¯re de lõ£ducation 

du Qu®bec è, il est possible dõen d®gager quelques principes g®n®ralisables : 

Á Lorsque les tuteurs sont aussi des experts de contenu, ils devraient être 

prioritairement recrut®s dans lõ®quipe de conception. 

Á Les tuteurs devraient être sollicités par les concepteurs durant la phase de 

conception, en particulier pour donner leurs avis sur les activit®s dõapprentissage 

et dõ®valuation. 

Á Les cours conçus ou révisés devraient être présentés aux tuteurs par les 

concepteur s tant au niveau que du contenu et des activit®s que sur lõapproche 

pédagogique et les interventions tutorales attendues.  

Á Des espaces dõ®changes, en pr®sence et ¨ distance, entre concepteurs et tuteurs 

devraient être aménagés durant la diffusion de la form ation, en particulier lors de 

la première session de la formation, afin que les tuteurs puissent faire remonter les 

                                                           
1 /ƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘΩŜƴŎŀŘǊŜƳŜƴǘ ŀǳ ŎŞƎŜǇ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜΦ 
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01185049/document  
 
 

https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01185049/document
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difficultés des apprenants sur tel ou tel aspect du contenu ou du matériel 

pédagogique et suggérer des modifications.  
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Pratiques 

tutorale s 
  



 
 

 

Fragments du Blog de t@d ð volume 11  P a g e  12 | 82 

 

Typologie d'interventions tutorales  

Jacques Rodet ð 21 septembre 2015  

Cette typologie distingue d'une part, les modalités proactive (le tuteur intervient sans 

avoir été sollicité par l'apprenant) et réactive (le tuteur intervient en réponse à une 

sollicitation d'un apprenant), et d'autre part, le caractère synchrone (en temps réel) ou 

asynchrone (en temps différé) de la communication. Cette typologie n'est donc pas 

basée comme d'autres (cf. MIT de Quintin ) sur les fonctions des tuteurs et les plans de 

support à l'apprentissage  mais sur la nature de la communication et l'identification de 

l'émetteur initial.  

 

 

 

 

 

http://blogdetad.blogspot.fr/2009/03/paroles-de-chercheur-jean-jacques.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/11/fonctions-tutorales-et-plans-de-support.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/11/fonctions-tutorales-et-plans-de-support.html
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itRA 

Les interventions tutorales réactives asynchrones sont les plus courantes. Elles ne peuvent 

pas être réellement conçues à l'avance mais le tuteur s'appuie sur son expérience pour 

y répondre. A cet égar d, il peut constituer des modèles de messages qu'il réutilise d'une 

session à l'autre.  

itRS 

Les interventions tutorales réactives synchrones supposent une prise de rendez -vous entre 

le tuteur et les apprenants. Réalisées fréquemment en classe virtuelle, e lles permettent de 

procéder à des remédiations et des commentaires aux productions des apprenants.  

itRQI 

Les interventions tutorales réactives quasi instantanées sont réalisées dans un délai 

inférieur à une heure après la sollicitation de l'apprenant. Ell es peuvent être réalisées en 

mode synchrone ou asynchrone selon la disponibilité de l'apprenant. Sur les avantages 

et inconvénients des itRQI cf. ce billet . 

itPA 

Les interventions tutorales proactives asynchrones peuvent être préparées à l'avance. Les 

points intermédiaires permettant de faire le point sur ce qui a été fait et sur ce qui reste à 

faire par les apprenants réalisées par mail ou forum en sont des bons exemp les.  

itPS  

Les interventions tutorales proactives synchrones peuvent être facilement conçues et 

planifiées à l'avance à partir de cas type. Elles sont réalisées par téléphone, ou 

communication audio -visuelle. Elles concernent fréquemment les relances d'a pprenants 

inactifs. Elles permettent de rompre l'isolement de l'apprenant et de lutter contre 

l'abandon.  

 

http://blogdetad.blogspot.fr/2012/03/enquete-sur-la-perception-des.html
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Lors de la conception d'un digital learning, le choix des différents types d'interventions 

tutorales permet d'évaluer plus facilement la charge de tr avail d'un tuteur. C'est par la 

combinaison harmonieuse de ces types d'interventions qu'il est possible d'atteindre plus 

facilement les buts assignés au tutorat dont le premier est de permettre à l'apprenant 

d'atteindre ses objectifs d'apprentissage et le deuxième d'exercer son autonomie 

d'apprenant.  

 

Sur le même sujet  

Les interventions tutorales structurelles et conjoncturelles  

Sur la conception des services tu toraux  

Les billets traitant de l'ingénierie tutorale  

Sur l'autonomie de l'apprenant à distance  

Les billets traitant de l'exercice de son autonomie par l'apprenant  

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2013/04/interventions-tutorales-structurelles.html
http://blogdetad.blogspot.fr/search/label/ing%C3%A9nierie%20tutorale
http://blogdetad.blogspot.fr/search/label/autonomie
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Interventions tutorales structurelles et 

conjoncturelles. Par Jacques Rodet  

Jacques Rodet ð 8 avril 2013  

Le scénario tutoral a pour objectif de positionner et de décrire les interventions tut orales 

dont vont bénéficier les apprenants dans un dispositif de formation hybride. Il est possible 

de distinguer deux grandes cat®gories dõinterventions tutorales. Les premi¯res, de nature 

essentiellement proactives, sont structurelles, cõest-à-dire quõelles ponctuent les grandes 

®tapes de la formation. Les secondes, proactives ou r®actives, sont conjoncturelles cõest-

à-dire quõelles sont r®alis®es suite ¨ un ®v®nement apprenant particulier.  

Dans les interventions structurelles , on retrouve principalement  le premier contact entre 

le tuteur et le tutor®, la formalisation des objectifs personnels de lõapprenant, la 

contractualisation et la planification de son parcours individualisé de formation, les 

annonces relatives au déroulement de la formation, les int erventions proactives visant les 

plans motivationnel, socio -affectif et m®tacognitif, des points interm®diaires dõavanc®e 

dans le parcours, le bilan de formation, etc.  

Les interventions conjoncturelles  peuvent intervenir soit après une sollicitation de 

lõapprenant soit ¨ lõinitiative du tuteur suite ¨ lõexamen des traces de lõapprentissage de 

lõapprenant. Dans le premier cas, ces interventions portent le plus souvent sur le plan 

cognitif et devraient être réalisées dans un délai rapide afin de permettre la poursuite de 

lõapprentissage. Dans le second cas, les interventions sont d®clench®es par le constat 

dõune situation remarquable de lõapprenant dans son apprentissage. Cela peut 

concerner une absence de r®alisation dõactivit®s amenant une intervention tutorale à 

port®e motivationnelle et m®tacognitive ; la remise dõun travail appelant une r®troaction 

du tuteur sur les réussites obtenues et les échecs, etc.  

Lorsquõun concepteur ®tablit le sc®nario tutoral de sa formation, il doit donc dans un 

premier temps po sitionner les interventions structurelles. La planification des interventions 

conjoncturelles est plus délicate. Si les interventions proactives peuvent être identifiées, 

quantifiées et leur fréquence indiquée, les interventions conjoncturelles réactives n e 

peuvent être qualifiées que de manière plus générique, leur quantification correspond 

toujours à une estimation ou à un maximum horaire ou financier qui est annoncé à 

lõapprenant. 
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Processus d'une intervention tutorale réactive  

Jacques Rodet ð 28 septem bre 2015  

Les interventions tutorales réactives constituent une bonne part du travail des tuteurs à 

distance. Afin d'être menées de manière efficace, le tuteur doit procéder à un diagnostic 

et effectuer des choix. Le schéma ci -dessous propose une modélisati on de ce processus.  

 

 

 

Réception de la demande de soutien  

Le tuteur doit procéder à un premier diagnostic. Comprend -il réellement la demande de 

l'apprenant ? Le style du message, l'infratexte et les précédentes interactions qu'il a eues 

avec cet apprenant  lui permettent -il d'avoir une représentation non équivoque de l'état 

d'esprit de l'apprenant ? S'il ne peut répondre avec certitude à ces questions, il est 

nécessaire qu'il sollicite l'apprenant, en lui posant des questions plutôt ouvertes, pour 

obtenir l es compléments d'information qui lui permettront de situer précisément la 

difficulté rencontrée afin d'élaborer ensuite sa réponse.  

La formulation du diagnostic  

Le tuteur doit formuler son diagnostic, en particulier en identifiant si le problème est relati f 

à une défaillance du dispositif ou à une difficulté de l'apprenant. Pour déterminer la 

nature du ou des plans de soutien concernés (cognitif, socio -affectif, motivationnel, 

métacognitif), le tuteur s'appuie sur le repérage des mots clés et des phrases le s plus 

significatives du message de l'apprenant.  
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Interventions en cas de défaillance du dispositif  

Il revient au tuteur d'alerter les services en charge de la maintenance du dispositif afin 

qu'ils puissent solutionner le problème et en parallèle d'informe r les apprenants de la prise 

en charge du problème en indiquant, si possible, une échéance de retour à la normale. 

Cette intervention doit être la plus rapide possible.  

Diagnostic en cas de difficulté de l'apprenant  

Lorsqu'un apprenant éprouve une difficul té, il est important que le tuteur identifie s'il s'agit 

d'une difficulté spécifique à l'apprenant ou si elle concerne, ou peut concerner, 

également d'autres apprenants. En effet, selon le cas, il n'utilisera pas les mêmes outils de 

communication pour appo rter sa réponse.  

Intervention auprès d'un apprenant  

Le tuteur utilise un outil de communication privée pour formuler sa réponse. Il fait le choix 

d'une intervention synchrone ou asynchrone. Il structure sa réponse afin de répondre aux 

différents points rel evés lors du diagnostic en commençant par le plus important. Lorsqu'il 

n'est pas certain de son interprétation, malgré les informations complémentaires 

obtenues auprès de l'apprenant, il utilise le conditionnel pour formuler ses hypothèses. Il 

engage l'app renant à réagir à ses propos et rappelle sa disponibilité.  

Intervention auprès du groupe d'apprenants  

Le tuteur estimant que la difficulté rencontrée par l'apprenant qui l'a sollicité peut 

également l'être par d'autres apprenants utilise un outil de commun ication collective 

pour transmettre sa réponse. Il est à noter que l'intervention tutorale est réactive pour 

l'apprenant qui l'a sollicitée et proactive pour les autres apprenants. Il reformule le propos 

initial de l'apprenant afin de l'anonymiser et lui c onférer une dimension plus générale. Il 

formule une réponse la plus factuelle et précise possible et peut également renvoyer aux 

ressources du cours ou à d'autres, externes.  

 

A lire également  

La consigne et le conseil : de leurs usages par le tuteur à distance  

Inciter les apprenants à trouver leurs propres réponses  

Aide toi, le tuteur t'aidera  

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2010/03/la-consigne-et-le-conseil-de-leurs.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/03/inciter-les-apprenants-trouver-leurs.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2008/04/aide-toi-le-tuteur-taidera-par-jacques.html
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Les médations tutorales favorisant la proximité des 

apprenants avec leur dispositif de  formation  

Jacques Rodet ð 24 octobre 2014  

Dans un récent article , Caroline Brassard et Philippe Teutsch ont proposé une grille de 

lecture dõun dispositif de formation m®diatis®e en termes de proximit®. 

Sõattachant ¨ relever les concordances de d®finition de la proximité entre Villardier et Do 

(2008), Paquelin (2011) et Rodet (2011), ils retiennent six dimensions de la proximité : 

spatiale, organisationnelle, relationnelle, technologique, cognitive et systémique. Ils ont 

ensuite croisés ces dimensions avec les cinq composantes de la proximit® quõils ont 

retenues : articulation Présence/distance, accompagnement humain, Médiatisation, 

Médiation, Ouverture.  

Afin dõattirer lõattention sur les types de soutien que les tuteurs doivent fournir aux 

apprenants pour q ue ceux -ci éprouvent une réelle proximité avec leur dispositif de 

formation, je me suis davantage attach®, dans lõillustration ci-dessous, aux croisements 

des six dimensions de la proximité avec la composante médiation.  

La modélisation qui en est tirée rej oint tr¯s largement dõautres descriptions des champs 

dõinterventions des tuteurs ¨ distance. Toutefois, la dimension motivationnelle, m°me si 

elle est sous-tendue dans chaque type de soutien propos® aux apprenants, nõapparait 

pas en tant que telle. Ceci es t dõautant plus surprenant que lõ®tat motivationnel de 

lõapprenant peut °tre consid®r® comme une expression ç r®sum®e è de sa proximit® avec 

son parcours de formation.    

 

Sur les interventions que le tuteur peut avoir pour que les apprenants entretiennent  leur 

motivation, je renvoie à ce billet.  

Paquelin D., « La distance : questions de proximités », in Distances et savoirs, 9(4), 2011, p. 

565-590. 

Rodet J., « De la proximité en formation à distance », Billet publié le 1er mars 2011. 

https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/delaproximiteenformationadist

ance   

Villardier L. et Do K.L., « Le concept de proximité : un recadrage des pratiques de l a FAD 

? è, Communication pr®sent®e au colloque ç 150 ans de formation ¨ distance : dõo½ 

venons -nous, où allons -nous ? è du GIREFAD ¨ lõACFAS, mai 2008. 

 

http://dms.revues.org/646
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/delaproximiteenformationadistance
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/delaproximiteenformationadistance
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Inciter les apprenants à trou ver leurs propres 

réponses.  

Jacques Rodet  ð 23 mars 2013  

Les apprenan ts à distance ont besoin du soutien de tuteurs à distance pour persévérer et 

atteindre leurs objectifs. Toutefois, les tuteurs ont à prendre garde de ne pas rendre les 

apprenants dépendants d'eux. Cette dépendance peut facilement être créée dès lors 

que le s tuteurs apportent systématiquement des réponses aux apprenants sans les 

amener à essayer de les trouver par eux -mêmes. Les principes de la maïeutique 

socratique apportent un certain nombre de pistes à explorer.  

Il est également possible de prévoir un ch eminement préalable pour les apprenants 

avant qu'ils sollicitent leurs tuteurs. A titre d'exemple, cela peut prendre la forme de 

consignes données à l'apprenant.  

Á Situer en une phrase votre difficulté  

Á Expliquer en quelques lignes votre difficulté  

Á Quelles sont les causes qui font que vous êtes face à cette difficulté ?  

Á Qu'avez -vous pensé ou fait pour résoudre cette difficulté ?  

Á Quels ont été les résultats positifs et négatifs de vos actions ?  

Á Quelles sont les autres pistes que vous pourriez explorer par vous -même ?  

Á Quelles sont les personnes ressources de votre entourage qui sont susceptibles de 

vous aider à trouver une solution ?  

Á Pensez-vous que d'autres personnes  rencontrent la même difficulté  ? 

Á Avez-vous échangé avec elles ?  

Á Quelles sont les solutions qu'el les ont trouvées ?  

Á Après avoir répondu à ces questions, est -ce que vous formulez toujours votre 

difficulté de la même manière ?  

Á Qu'est -ce qui a changé ?  

Á Si vous n'avez plus la même difficulté, recommencer le processus  

Á Si c'est toujours la même difficulté, envoyez votre demande d'aide à votre tuteur 

en joignant vos réponses aux questions ci -dessus. 

Dans de très nombreux cas, l'apprenant trouve ainsi, par lui -même, les moyens de 

solutionner sa difficulté. Un tel processus est également de nature à renforcer l 'exercice 

de son autonomie par l'apprenant.  
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Le manque de temps des apprenants à distance  

Jacques Rodet ð 4 février 2015  

Sõil est un invariant en formation ¨ distance, cõest bien la difficult® des apprenants ¨ 

trouver le temps de réali ser les différentes activités qui leur sont demandées.  

Certes, les concepteurs sont souvent ambitieux et ne mesurent pas toujours très 

exactement le temps dõ®tude et de production que demandent les modules quõils 

mettent à disposition des apprenants.  

Toutefois, il faut remarquer aussi que de très nombreux apprenants éprouvent de réelles 

difficult®s ¨ organiser de mani¯re rationnelle et d®termin®e leurs temps dõapprentissage. 

Les difficultés sont de divers ordres. Difficulté à dégager les plages horaires pou r le travail 

individuel et les tâches collaboratives. Difficulté à maintenir la formation comme une 

priorité par rapport à leurs autres occupations. Tentation de faire du temps 

dõapprentissage une variable dõajustement vis-à-vis de la fluctuation de leurs activités 

professionnellesé 

Il est remarquable que si les apprenants se plaignent de ne pas avoir assez de temps, ils 

ne vont que tr¯s rarement jusquõ¨ quantifier le temps dont ils manquent. Sans cette 

quantification, il leur est impossible dõobjectiver le manque quõils ressentent dõabord 

affectivement et qui a des conséquences fortes sur leur niveau de motivation. Une fois 

quõils ®prouvent le sentiment dõ°tre d®bord®s et de ne pas avoir les moyens de sõen sortir, 

la procrastination vient immanquablement em pirer la situation. Des solutions peuvent 

alors °tre mise en place par lõinstitution. Jõai d®j¨ largement explor® celles-ci 

précédemment et je renvoie à la lecture des volumes des Fragments du Blog de t@d (cf. 

volume 5  et volume 6 ).    

Je veux, ici, donner quelques pistes de solutions que les apprenants peuvent mettre eux -

m°mes en place. Tout dõabord, ils doivent dans une d®marche autor®flexive prendre 

conscience quõils ne pourront se former que sõils consacrent du temps ¨ leur formation. 

En effet, il est fréquent de constater que les apprenants qui se plaignent de ne pas avoir 

assez de temps pour leur formation, ne leur en consacre que très peu. Il leur faut aussi agir 

en direction de leur hiérarchie qui trop souvent ne dégage pas le temps nécessaire à leur 

formation tout en leur demandant de la réaliser. La même question peut se poser avec 

lõenvironnement familial. Par exemple, il est assez illusoire de vouloir réaliser un master en 

un an tout en continuant son activité professionnelle sans être prêt à réorganiser ses temps 

familiaux et de loisirs. Il leur faut ®galement pr®f®rer lõaction ¨ la r®action, ce qui suppose 

quõils planifient rigoureusement, mais non de manière volontariste, leurs temps 

dõapprentissage. Le refus de planifier est directement en lien avec le sentiment de ne non 

ma´trise du temps. Or, cõest bien la planification qui autorise le pilotage de son parcours 

de formation. Les  apprenants peuvent, parfois, intégrer certaines tâches de formation 

dans leur agenda professionnel. Cõest notamment le cas des formations ¨ distance ¨ 

vocation de perfectionnement professionnel. Ils ne devraient donc pas s'en priver. Pour 

http://jacques.rodet.free.fr/fragtad5.pdf
http://jacques.rodet.free.fr/fragtad6.pdf
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gérer plus facil ement les temps de travail collaboratif, il est important dans une première 

®tape dõidentifier les plages temporelles communes aux participants puis de fixer une 

régularité des rencontres de coordination, de médiations, de prise de décision. De 

même, il es t hautement souhaitable dõavoir au sein du groupe collaboratif, une 

gestionnaire du temps qui tiendra le planning, le régulera, rappellera les échéances, 

relancera les participantsé  

Ces quelques pistes n'épuisent pas le sujet mais pointent le fait que le manque de temps 

ressenti par les apprenants n'est pas une fatalité qui s'impose à eux uniquement de 

l'extérieur mais qu'ils peuvent prendre les moyens de mettre en place des solutions viables 

pour eux. Il est certain que c'est en maîtrisant de manière déli bérée leur temps de 

formation que les participants d'une FOAD seront le plus à même de développer leur 

autonomie d'apprenants.  

Pour ceux qui souhaitent approfondir de manière plus savante cette question du temps, 

signalons les travaux de Jean -Paul Moiraud , entre autres ce billet intitulé « Temps et 

espace  »  ainsi que ceux de Margarida Romero, par exemple sa conférence intitulée  

« Les temps du tutorat à distance  ». 

 

  

https://moiraudjp.wordpress.com/2014/07/01/temps-et-espace-2/
https://moiraudjp.wordpress.com/2014/07/01/temps-et-espace-2/
https://www.youtube.com/watch?v=NUG6Zj91s1Q&feature=share
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Les apprenants aux prises avec le temps et 

lõespace de leur formation 

Jacques Rodet ð 18 mars 2015  

Etre apprenant à distance confronte à de nouvelles situations spatio -temporelles. Or, les 

apprenants à distance ne connaissent pas tous les mêmes conditions. Certains réalisent 

leurs activit®s de formation sur leur temps personnel, dõautres sur leur temps professionnel. 

De m°me, pour lõenvironnement, il peut °tre celui de lõexercice professionnel ou privé, 

souvent familial.  

A travers cette infographie, je modélise, et comme toute modélisation, celle -ci est une 

r®duction de la r®alit® v®cue par un individu particulier, quatre profils dõapprenants ¨ 

distance en fonction de leurs temps et espaces dõapprentissage : lõincorpor®, lõaffranchi, 

le perruquier et lõ®mancip®. 
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LõINCORPORE réalise son apprentissage sur son lieu et durant ses heures de travail. Son 

projet de formation est int®gr® ¨ la politique de son entreprise, du moins, lõindividu a 

n®goci® avec sa hi®rarchie lõam®nagement de sa charge de travail et a obtenu la 

possibilité de réaliser sa formation à son poste de travail.  

Avantages : pas de déplacement pour se former, il peut enchaîner aisément son travail 

et sa formation et inversemen t. Ceci est susceptible de faciliter le transfert de ses 

connaissances pour peu que la formation soit en rapport avec son métier.  

Inconv®nients : sa hi®rarchie et ses coll¯gues ne peuvent pas identifier clairement lorsquõil 

est en formation et peuvent donc  le d®ranger. Lõenvironnement de travail nõest pas 

forc®ment adapt® aux activit®s dõapprentissage. 

LõAFFRANCHI réalise son apprentissage sur son temps de travail mais à son domicile ou 

autre lieu indépendant de son travail. Sa formation est réalisée dans d es conditions 

proches de celui du télétravail. Affranchi des contraintes temporelles, il organise ses 

temps dõapprentissage comme il le souhaite ou de mani¯re n®goci®e avec sa 

hiérarchie.  

Avantages : les temps de travail et de formation sont distincts car matérialisés 

spatialement. Il doit en tenir un compte exact pour être en mesure de le justifier le cas 

échéant. Ceci est un réel avantage car un apprenant gagne toujours à superviser son 

temps d'apprentissage.  

Inconvénients : Il lui revient de faire de son  lieu privé, un environnement propice à 

lõapprentissage. La rupture spatio-temporelle entre son travail et sa formation ne permet 

pas un transfert instantané de ses connaissances à son activité professionnelle.  

Le PERRUQUIER réalise son apprentissage sur s on lieu de travail mais en dehors de ses 

horaires professionnels. Il peut utiliser les moyens et outils de son environnement 

professionnel ¨ des fins personnelles de formation. Ce temps de perruque, ¨ lõinstar des 

pratiques artisanales et ouvrières où cett e pratique a été (est) très répandue, est un laisser -

faire accept® plus quõ®nonc® par la hi®rarchie. (cf. La perruque inversée comme 

métaphore de la structure du temps de travail  de l'enseignant   par Jean -Paul Moiraud).  

Avantages : pas de déplacement pour se former, il peut enchaîner aisément son travail 

et sa formation qui se réalise en dehors des horaires de travail. Tôt le matin ou tard le soir, 

il b®n®ficie dõun environnement plus calme quõen journ®e. 

Inconv®nients : il nõy en a gu¯re sinon que la perruque sous-tend que lõobjet de la 

formation est compatible ou congruent avec lõactivit® professionnelle. 

LõEMANCIPE réalise son apprentissage à son domicile ou autre lieu indépend ant de son 

travail et en dehors des horaires de ce dernier. Il peut ainsi suivre des formations qui ne 

sont pas en rapport avec son activité professionnelle, voire préparer ainsi une 

reconversion sans que sa hi®rarchie nõen soit inform®. 

Avantages : Il peu t exercer pleinement son autonomie.  

 

https://moiraudjp.wordpress.com/2012/12/19/perruque-inversee/
https://moiraudjp.wordpress.com/2012/12/19/perruque-inversee/
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Inconv®nients : Lõexercice de son autonomie suppose quõil ait d®velopp® certaines 

comp®tences, dõune part, en planification et r®gulation et dõautre part, en prise de recul 

réflexive sur sa formation. Il doit créer un e nvironnement propice à son apprentissage.  

Le tuteur à distance tire avantage de l'identification du profil spatio -temporel de ses 

apprenants afin de leur prodiguer des conseils adaptés. Par exemple, en direction des 

incorporés, il peut les inciter à signal er leurs périodes de formation à leur collègues, une 

petite pancarte est habituellement efficace. Il peut questionner les affranchis sur 

lõad®quation de leur environnement personnel avec leurs t©ches dõapprentissage. Il sera 

attentif à ce que le perruquier  ne se laisse pas emporter par la routine du geste 

professionnel au détriment de son apprentissage (sur la routine cf. Jean -Paul Moiraud La 

routine pédagogique ). Il entrera  en dialogue avec l'émancipé pour évaluer sa réelle 

capacité à exercer son autonomie.  

Vous reconnaissez -vous dans un de ces profils ? Avez -vous identifi® dõautres avantages 

et inconv®nients pour lõun ou lõautre ? Si vous °tes tuteur ¨ distance, °tes-vous attentif aux 

conditions spatio -temporelles de vos apprenants ? Au plaisir de vous lire.  

 

  

https://moiraudjp.wordpress.com/2015/01/08/la-routine-pedagogique/
https://moiraudjp.wordpress.com/2015/01/08/la-routine-pedagogique/
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Identifier son temps dõapprentissage dans un digital 

learning  

Jacques Rodet ð 12 novembre 2015  

Le temps de formation représente souvent une difficulté pour les appre nants à distance. 

En effet, il convient pour eux dõidentifier des plages horaires qui doivent sõins®rer dans le 

reste de leurs occupations. Les apprenants les moins ¨ lõaise avec la planification ont 

souvent lõimpression de manquer de temps. 

Dans la figure  ci -dessous, nous proposons une r®partition des temps types dõune semaine, 

soit 168 heures dans laquelle nous avons inséré un temps de formation de 10 heures. Bien 

®videmment, cette figure nõest quõun exemple et il appartient ¨ chaque apprenant 

dõidentifier ses propres temps. Certains temps peuvent simultanément relever de deux 

catégories, par exemple lorsque l'apprenant profite de ses déplacements pour réaliser 

une de ses activités de formation.  

 

 

La difficulté de la gestion de son temps est aussi relativ e au manque de savoir -faire dans 

la quantification des activités à réaliser durant la formation. Les apprenants à distance 

ont souvent du mal à trouver le temps nécessaire à la réalisation des activités proposées. 

Par contre, ils ne sont que très rarement en capacité de quantifier le temps dont ils 

auraient besoiné 

Pourtant, la plupart du temps, dans un parcours de formation, les temps moyens 

nécessaires à chacune des activités sont indiqués. Ceux -ci pouvant varier dõun individu 

à un autre, la première ques tion que lõapprenant devrait se poser est la suivante : lorsque 
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je fais une activit® demandant 30 mn, combien de temps jõy passe ? Il peut alors 

facilement identifier son CTP (Coefficient Temporel Personnel) : 0,75% du temps indiqué, 

100%, 150%, 200%... 

Conna´tre le temps dont on a besoin est la premi¯re chose ¨ faire par lõapprenant mais 

la seconde est de toute aussi grande importance : noter dans son agenda les temps 

réservés à sa formation : pas seulement les rendez -vous synchrones mais également les 

tem ps de consultation des ressources, les temps de réalisation des travaux individuels ou 

collaboratifs. Pour ces derniers, il est prudent de compter 15 à 20% en plus pour la 

coordination avec ses pairs.  

Il est n®cessaire pour lõapprenant dõ°tre r®aliste plutôt que volontariste dans sa 

planification : pr®voir des temps trop courts lõam¯nera immanquablement au constat 

quõil manque de temps. A contrario, pr®voir trop de temps peut se r®v®ler intenable. Il est 

difficile de quantifier juste du premier coup, aussi lõapprenant ne devrait pas n®gliger de 

faire un comparatif entre le pr®vu et le r®el, cela lõam¯nera progressivement ¨ devenir 

un meilleur planificateur.  

Le temps est certainement une contrainte mais ce nõest que lorsque l'on se fixe des 

contraintes, que l 'on avance. Le temps est une ressource et comme telle doit être gérée.  

Lorsque lõapprenant a plusieurs cours ou modules en parall¯le, il lui faut planifier des temps 

pour chacune des activités de ces cours ou modules. En effet, consacrer tout son temps 

à un seul dõentre eux, lõam¯nerait ¨ accumuler du retard sur les autres. Pour autant, il est 

préférable de ne pas réaliser plusieurs activités de cours différents en une même séance 

de travail ¨ moins dõ°tre tr¯s ¨ l'aise dans le zapping ;-). 

Le secret de la planification, cõest de la r®aliser en amont mais surtout de pr®voir des 

marges de manïuvre. 

Prenons le cas dõune personne qui a pr®vu de consacrer ¨ sa formation 3 fois 1 heure et 

1 fois 2 heures par semaine. Il est alors prudent quõelle planifie 2 s®ances de 1 heure 

suppl®mentaires. Cette marge de manïuvre lui permettra de faire face aux al®as 

(impossibilité de réaliser une séance prévue, coup de fatigue, temps nécessaire à une 

activité supérieur à ce qui était prévu, etc.) sans que les objectifs de la se maine ne soient 

remis en cause.  

Planifier demande de faire des choix ayant parfois des conséquences sur son entourage 

professionnel, familial, amical. Il est donc n®cessaire dõen parler avec lui. 

Ne pas planifier, c'est souvent programmer son échec. Ne pas  accumuler de retard est 

la meilleure assurance pour compléter sa formation.  
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De lõaccessibilit® des moocsé financement, 

autonomie, tutorat, temps dõapprentissage.  

Jacques Rodet ð 3 juin 2013  

Jõai r®dig® ce billet suite au visionnage de l'enregistrement du bar en ligne de 

lõassociation ADUTICE consacr® aux t®moignages de Gilles Lepage et Jean 

Vanderspelden sur les moocs ReSOP et ABC Gestion de projet.  

 

Jõai bien not® quõ¨ d®faut de mod¯le ®conomique clairement ®nonc® (mais les 

initiat eurs des moocs évoqués ne se sentent -ils pas d®j¨ "pay®s" par la renomm®e dõ°tre 

les premiers ?), ces moocs avaient pu fonctionner grâce à la générosité et une très 

grande implication temporelle de leurs animateurs. Jean -Luc Peuvrier a posé 

judicieusement la question de la p®rennit® dõune telle gestion des ressources humaines 

au sein des moocs. Elle reste sans r®ponse pour lõinstant. Encore queé  

La gratuit® semble aujourdõhui par®e de toutes les vertus. Celle des moocs est pr®sent®e 

comme lõ®l®ment d®terminant de lõaccessibilit® de la formation ¨ tous, ¨ tout moment. 

Jõai bien peur que lõon oublie que tout ce qui est gratuit est souvent consid®r® sans valeur 

et que lõachat dõune formation mat®rialise une premi¯re forme dõengagement de 

lõapprenant. Il existe bien dõautres moyens que la gratuit® pour que le prix ne soit pas un 

obstacle ¨ lõinscription : bourses, prix modul® selon le revenu de la personne, p®r®quation, 

etc.  

La gratuité, tout comme les prix bas, provoquent généralement une précarisation des 

salariés  et une baisse de leurs revenus. Cela abouti, parfois, comme dans le cas des usines 

textiles, à des conditions de travail indignes. La gratuité de la formation, qui plus est 

mondialisée, ne risque -t-elle pas de d®truire les conditions dõexercice des métiers de 

formateur et dõenseignant ? Est-ce réellement souhaitable ? Finalement, la gratuité 

profite -t-elle r®ellement ¨ lõusager, enclin, du fait m°me de la gratuit®, ¨ accepter la 

transmission de ses données, à supporter la publicité et parfois une qua lité moindre, ou 

profite -t-elle davantage aux organisateurs "philanthropes" ?  

Il est toujours possible de trouver des personnes qui accepteront des conditions 

dõexercice de leur m®tier d®grad®es, d®r¯glement®es, ouvrant la porte ¨ la 

déqualification accep tée et au final à la baisse de la qualité. Est -ce une raison pour le 

souhaiter et le faciliter ?  

D¯s lors que les moocs ambitionnent dõ°tre des formations de qualit®, leurs organisateurs 

ne peuvent faire lõimpasse des comp®tences des animateurs et donc de rémunérations 

dignes. Ces compétences sont bien proches de celles des tuteurs à distance (je note que 

le terme tutorat nõa pas ®t® prononc® une seule fois durant ce barcampé). Lõexp®rience 

me montre que bien peu de formateurs et dõenseignants d®veloppent spontanément 

ces compétences qui supposent également un décentrage par rapport à leurs pratiques 
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habituelles. Or, le tutorat est peu pratiqu® dans les moocs, lorsquõil lõest, cõest de mani¯re 

plus généreuse que professionnelle, impliquant le surinvestissem ent des animateurs 

(modalit® non p®renne). Ceci est directement la cons®quence dõun d®faut de 

conception des services dõaccompagnement des apprenants des moocs (je ferai 

quelques propositions sur ce plan aux JEL) et un pari, dont la côte est bien élevée, sur 

lõ®mergence spontan®e du tutorat par les pairs.  

Je remarque par ailleurs que le tutorat par les pairs fonctionne bien lorsque les pairs se 

reconnaissent et les témoignages de Gilles et Jean évoquant d es rencontres avec 

quelques personnes, parfois retrouvées de mooc en mooc, renforcent ce constat que 

lõon peut faire dans les dispositifs de FOAD. Une question centrale pour les moocs est de 

savoir si le tutorat par les pairs supporte la massification. Je ne parle pas là de quelques 

centaines ou milliers dõapprenants (encore queé) mais de centaines de milliers 

dõapprenants.  

Toutefois, le tutorat par les pairs, m°me sõil ®mergeait positivement dans les moocs, a peu 

de chances de répondre à tous les besoins de support ¨ lõapprentissage de tous les 

apprenants. Je ne prendrai quõun exemple. Il est significatif que 61,7% des participants du 

mooc ABC gestion possédaient au moins un Bac+5 (Bachelet, Rémi (2013). Evaluation 

par les pairs au sein du mooc ABC de la g estion de projet : une étude préliminaire. 

http://ateliermooceiah2013.files.wordpress.com/2013/05/bachelet.pdf ).  

Ces participants ont donc un vécu qui leur confère un bon niveau dõexercice de leur 

autonomie comme apprenant. D¯s lors que les moocs veulent sõadresser ¨ tous, et pas 

seulement aux Bac+5, et donc à des personnes confrontées à devoir progresser en 

autonomie, il est nécessaire que les organisateurs prévoient des s ervices de tutorat 

permettant lõ®tayage et le des®tayage progressif. Ne pas le faire, cõest simplement 

consid®rer lõautonomie comme un pr®requis, ce qui, nous le savons depuis longtemps 

dans les FOAD, est une chim¯re et une cause importante des taux dõ®chec élevés. 

Lõaccessibilit® des moocs ne peut donc °tre r®duite ¨ lõaspect ®conomique mais devrait 

®galement °tre consid®r®e ¨ lõaune de la capacit® de ces dispositifs ¨ accueillir des 

publics de niveau très disparates.   

Une des autres conditions de lõaccessibilité, promesse initiale de la FAD, est 

lõapprentissage ¨ son rythme et ¨ temps choisi. Lõexp®rience des FOAD montrent que d¯s 

lors que les activités synchrones et collaboratives sont multipliées dans un dispositif, celui -

ci ne tient plus cette promesse . Les Moocs dont il a été fait témoignage avaient une 

durée de quelques semaines, des rendez -vous synchrones hebdomadaires, des activités 

¨ r®aliser en collaboration. La possibilit® dõam®nager son temps dõapprentissage ®tait 

donc limitée à choisir ses plag es horaires au sein dõun calendrier pr®d®fini. Cõest bien peu, 

surtout si lõon admet que chaque apprenant a un temps de maturation et dõassimilation 

différent. Les FOAD ont montré que seuls les dispositifs (bien rares en France mais plus 

fréquents au Québe c, par exemple) permettant ¨ un apprenant dõadapter son 

apprentissage à son rythme et à son temps disponible, sont ceux qui offrent la possibilité 

dõentr®es et de sorties permanentes et des p®riodes larges pour compl®ter les activit®s.  

 

http://www.journees-elearning.com/
http://ateliermooceiah2013.files.wordpress.com/2013/05/bachelet.pdf
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En guise de conclu sion intermédiaire, je constate que si le modèle économique des 

moocs gagnerait à être davantage transparent, il est abusif de limiter leur ouverture et 

donc leur accessibilit® au seul facteur financier. Lõorganisation du tutorat dans les moocs 

est suscept ible de faciliter lõaccueil dõapprenants ®loign®s de lõautodidaxie, voire de 

lõautoformation. Lõorganisation temporelle des moocs est un autre axe de r®flexion ¨ 

explorer pour leur permettre de justifier davantage leur ouverture et dõen am®liorer 

lõaccessibilit®. Lõintroduction de services tutoraux et lõam®nagement dõentr®es et sorties 

permanentes sont des éléments qui impacteront forcément les coûts et potentiellement 

le modèle économique des moocs.  
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Quelques éléments pour penser le tutorat dans les 

moocs  

Jacques Rodet ð 20 novembre 2014  

Texte d'appui à mon intervention lors de la table ronde  du REFAD « Encadrement et 

MOOC  : paradoxe ou réel potentiel ? » 20 novembre 2014  

 

Evoquer lõencadrement dans les moocs revient aujourdõhui davantage ¨ poser des 

questions, parfois ¨ ®laborer des solutions, plut¹t quõ®changer et mutualiser sur les 

r®sultats que ces solutions auraient permis dõenregistrer. Ceci nõest pas anormal dans la 

mesure où la récente apparition des moocs, que je qualifie volontiers de dernier avat ar 

de la mise ¨ distance de la formation, nõ®chappe pas aux travers quõont connus, ¨ leurs 

débuts, ses prédécesseurs. En effet, que ce soit les cours par correspondance, ceux par 

radio ou t®l®vision, puis lõEAO, la FAD, la FOAD, la e-formation, la formatio n hybrideé tous 

ont dans un premier temps accord® peu dõattention ¨ lõaccompagnement des 

apprenantsé et ont connu des taux dõabandon tr¯s ®lev®s, d®passant fr®quemment les 

90%. 

Des données récentes 2 font appara´tre que seuls 10% des inscrits aux moocs dõedX sont 

actifs. Dans les moocs de lõUCL sur edX, seulement un peu plus de la moiti® de ses 10% 

dõactifs terminent leur parcours par lõobtention dõune certification. 

Il apparait donc que les moocs, comme les autres formes de FAD avant eux, doivent 

répondre a u d®fi de lõabandon et donc ¨ celui de lõaccompagnement, du soutien ¨ 

lõapprentissage, du tutorat ¨ distance. 

Parmi les questions qui peuvent être posées, en voici quelques -unes. 

Lõarriv®e, via les moocs, de nouveaux acteurs dans la sph¯re de la formation à distance 

ne possédant pas la mémoire de la FAD, ce qui est plutôt un signe de vitalité de ce 

secteur dõactivit®, ne favorise-t-elle pas lõoubli de la n®cessit® premi¯re de 

lõaccompagnement des apprenants ? 

La focalisation sur la construction et la gestio n des dispositifs des moocs nõest-elle pas 

comparable ¨ celle sur la technique et les outils quõont connue les premi¯res FOAD ? 

Focalisations qui rejettent au second plan, voire à un horizon lointain et indistinct, la prise 

en compte du soutien ¨ lõapprentissage ? 

Lõinspiration connectiviste de certains moocs ne rejoint-elle pas celle de lõapproche 

transmissive dõautres moocs, lorsque dans un cas comme dans lõautre, les apprenants 

                                                           
2 Bilan des premiers MOOCs UCL (2) - les chiffres http://blogs.uclouvain.be/ipmblog/2014/09/15/bilan-2-les-
chiffres/  consulté le 11/11/14. 

http://blogs.uclouvain.be/ipmblog/2014/09/15/bilan-2-les-chiffres/
http://blogs.uclouvain.be/ipmblog/2014/09/15/bilan-2-les-chiffres/
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sont promus autonomes dans leurs apprentissages, du seul fait quõils sõinscrivent à un 

mooc ? 3 

La gratuit® consubstantielle aux moocs nõest-elle pas un handicap au développement 

des services dõaccompagnement ?4 

Bien dõautres questions peuvent °tre pos®es, en particulier sur les modalit®s que les 

interventions tutorales pourraient a voir lorsquõil ne sõagit plus dõencadrer quelques 

dizaines, voire quelques centaines dõapprenants mais bien des milliers, des dizaines de 

milliers, des centaines de milliers. Il apparait tr¯s vite quõune simple duplication des 

solutions tutorales appliquée s dans les FOAD est impraticable dans les moocs. Il faut donc 

inventer autre chose.  

Durant lõ®t® 2013, jõai participé, à la Téluq, à un atelier 5 réunissant quelques personnes : 

Sylvie Pelletier, tutrice à la TÉLUQ et Présidente du syndicat des tuteurs, Fra nce Henri, 

Caroline Brassard et Pierre Gagné, tous trois professeurs dans cette même institution. Cet 

atelier avait pour but la formulation de quelques idées sur le tutorat dans les moocs afin  

dõintroduire la table ronde6  traitant du m°me sujet qui sõest tenue le 25 novembre 2013 

dans le cadre du séminaire des 10 ans de t@d. 7 

De cet atelier, et de r®flexions pr®c®dentes que jõavais notamment pr®sentées aux JEL 

2013 en juin, 8 jõai retir® les sept id®es suivantes : 

Á Procéder à une ingénierie tutorale lors de la conception dõun mooc. 

Á Utiliser la p®riode dõinscription pour analyser les besoins dõaide des apprenants. 

Á Structurer les services dõencadrement selon le degr® dõengagement de 

lõapprenant dans sa formation et selon son ®valuation de ses propres besoins. 

Á Chaque fois que cela est possible, concevoir des documents, des outils, des 

interventions pr®enregistr®es apportant du soutien ¨ lõapprentissage. 

Á Organiser le tutorat par les pairs.  

                                                           
3 A noter, que tant lΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎ ǉǳŜ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ ƳƻƻŎǎ ǎƻƴǘ ǘǊŝǎ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ǊŞŘǳƛǘŜǎ ǇŀǊ 
ƭŜ ǊȅǘƘƳŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƳǇƻǎŞ Řŀƴǎ ŎŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎΣ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ŘŜ п Ł с ǎŜƳŀƛƴŜǎΦ 
 
4 [ŀ ƎǊŀǘǳƛǘŞ Ŝǎǘ ǘǊƻǇ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭΩŀƭǇƘŀ Ŝǘ ƭΩƻƳŜƎŀ ŘŜ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ ƳƻƻŎǎΦ Or, la notion de flexibilité a enrichi 
ǘǊŝǎ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ƭŀ Ǿƛǎƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞΦ {ǳǊ ƭŀ ŦƭŜȄƛōƛƭƛǘŞΣ ŎŦΦ ƭŜǎ ŀŎǘŜǎ Řǳ ŎƻƭƭƻǉǳŜ ζ CƭŜȄƛōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ 
apprentissages et du tutorat dans la FOAD et la formation hybride » ACFAS 2014. 
http://www.jrodet.fr/tad/tutorales/tutorales13.pdf  consulté le 11/11/14. 
 
5 Synthèse d'un atelier sur le tutorat dans les MOOCs http://blogdetad.blogspot.fr/2013/10/synthese-dun-
atelier-sur-le-tutorat.html  consulté le 11/11/14. 
 
6 Enregistrement vidéo de la table ronde http://youtu.be/pp1aQOefOV4  consulté le 11/11/14. 
 
7 Les actes du séminaire des 10 ans de t@d https://sites.google.com/site/letutoratadistance/Home/10-ans-de-
t-d/actes-du-seminaire  consulté le 11/11/14. 
 
8 Moocs et ǘǳǘƻǊŀǘ Υ ƭΩƛƳǇƻǎǎƛōƭŜ Şǉǳŀǘƛƻƴ Κ http://fr.slideshare.net/jrodet/jel2013  consulté le 11/11/14. 

http://www.jrodet.fr/tad/tutorales/tutorales13.pdf
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/10/synthese-dun-atelier-sur-le-tutorat.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2013/10/synthese-dun-atelier-sur-le-tutorat.html
http://youtu.be/pp1aQOefOV4
https://sites.google.com/site/letutoratadistance/Home/10-ans-de-t-d/actes-du-seminaire
https://sites.google.com/site/letutoratadistance/Home/10-ans-de-t-d/actes-du-seminaire
http://fr.slideshare.net/jrodet/jel2013
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Á Former les animateurs des moocs aux fonctions tutorales.  

Á Procéder à des enq uêtes auprès des apprenants sur les services tutoraux dont ils 

bénéficient et les associer à leur amélioration.  

De mani¯re plus r®cente, jõai formul® sept propositions pour lõaccompagnement dans les 

R®seaux Sociaux Massifs dõApprentissage, dont les moocs sont,  à mon sens, 

préfigurateurs. 9 Je me suis plus particulièrement intéressé à un modèle organisationnel 

des interventions tutorales r®actives au sein de ces dispositifs. En effet, sõil est relativement 

aisé de penser les interventions proactives, le grand  nombre dõapprenants dõun mooc 

rend plus délicat la réalisation des interventions réactives qui sont pourtant de la première 

importance dans la mesure o½ cõest bien lors de ces interactions que le soutien peut °tre 

personnalisé. Mes sept propositions sont les suivantes :  

Proposition 01.  Lõaccompagnement doit faire lõobjet dõune strat®gie ®labor®e lors 

dõactions dõing®nierie tutorale qui pr®c¯dent la diffusion du dispositif. 

Proposition 02.  Les rôles et fonctions, ainsi que les modalités des différents acteu rs de 

lõaccompagnement doivent °tre d®crits et leurs champs dõintervention pr®cis®s. Ils 

peuvent lõ°tre ¨ partir des fonctions tutorales et des plans de support ¨ lõapprentissage ¨ 

investir. 

Proposition 03.  Les modalit®s dõaccompagnement doivent °tre vari®es : experts, tuteurs, 

tuteurs -pairs ou community managers, pairs, ressources de support ¨ lõapprentissage. 

Proposition 04.  La proactivité des accompagnateurs est indispensable. Une constante 

dans lõaccompagnement est que ce sont rarement ceux qui ont le plus besoin dõ°tre 

accompagn®s qui sollicitent dõeux-m°mes les services dõaccompagnement. La 

proactivité consiste donc, pour les accompagnateurs, à rejoindre les apprenants là où ils 

sont et les encourager ¨ sõengager dans la relation dõaide. 

Proposition 05 . Les modalit®s dõaccompagnement doivent °tre pr®sent®es tr¯s 

clairement aux apprenants. Le recours à une charte tutorale étant conseillé.  

Proposition 06 . Le choix des outils de réseaux sociaux doit idéalement être réalisé avec les 

apprenants en amont de l a formation, durant la phase dõinscription, et °tre guid® par le 

respect des crit¯res dõaccessibilit® de lõoutil et dõacceptabilit® par les utilisateurs. 

Proposition 07  : La réactivité ascendante structurée autour des étapes suivantes : i) 

Lõapprenant est son premier soutien et peut sõappuyer sur les ressources de support ¨ 

                                                           
9 [Ŝǎ ǇǊƛƴŎƛǇŜǎ ŘŜǎ w{a! ǎƻƴǘ ƭŜǎ ǎǳƛǾŀƴǘǎ Υ [ΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ƻǳ ƘȅōǊƛŘŜΦ ¦ƴ ƎǊƻǳǇe massif 
ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎ όŘŜ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ƳƛƭƭƛŜǊǎ Ł ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŎŜƴǘŀƛƴŜǎ ŘŜ ƳƛƭƭƛŜǊǎύΦ [ŀ ǾƻƭƻƴǘŞ ŘΩƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭƛǎŜǊ ƭŜǎ 
ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘǎΦ ¦ƴŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŀƴƴƻƴŎŞŜ Ŝǘ ŀǇǇƭƛǉǳŞŜΦ ¦ƴŜ 
définition des rôles des participants (de consommateur à producteur). Une charte précisant les droits et 
devoirs des participants. La présence de formateurs, tuteurs, animateurs. Un ou des outils de réseaux sociaux 
permettant de structurer, de mémoriser et de retrouver les échanges entre les participants. Des outils 
ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ƭŀ ŎƻƘŞǎƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛǾƛǘŞΦ 5Ŝǎ ƛƴǎǘŀƴŎŜǎ ŘΩŀǳǘƻ-régulation. Rodet J. (2014) La 
ǊŞŀŎǘƛǾƛǘŞ ŀǎŎŜƴŘŀƴǘŜΣ Ŝǘ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ 
ǊŞǎŜŀǳȄ ǎƻŎƛŀǳȄ ƳŀǎǎƛŦǎ ŘΩŀpprentissage (RSMA) 
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/lareactiviteascendanteetquelquesautresmodalitesdacc
ompagnementdesapprenantsadistancedanslesreseauxsociauxmassifsdapprentissagersma  consulté le 11/11/14 

https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/lareactiviteascendanteetquelquesautresmodalitesdaccompagnementdesapprenantsadistancedanslesreseauxsociauxmassifsdapprentissagersma
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/lareactiviteascendanteetquelquesautresmodalitesdaccompagnementdesapprenantsadistancedanslesreseauxsociauxmassifsdapprentissagersma
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lõapprentissage ; ii) Sõil ne trouve pas de r®ponses satisfaisantes dans les ressources de 

support ¨ lõapprentissage, il interroge ses pairs ; iii) Si les pairs ne lõaident pas, ce sont les 

tuteurs -pairs qui prennent le relais ; iv) Si les tuteurs -pairs ne lõaident pas, ce sont les tuteurs 

de lõ®quipe p®dagogique qui prennent le relais ; v) Si les tuteurs de lõ®quipe 

p®dagogique ne lõaident pas, ce sont les experts qui prennent le relais. 

A ce jour, les moocs étant encore largement un terrain vierge en termes 

dõaccompagnement des apprenants, nul doute que lõam®nagement dõactions visant ¨ 

contrer les abandons permettrait dõenregistrer de rapides progr¯s. La p®rennit® des 

moocs et la tenue d e leurs promesses ne sont -elles pas à ce prix ?  

Au plaisir dõ®changeré 

 

Quelques autres éléments  

Rodet, J. (2014). Quelques commentaires au tutorat dans les mo ocs d'après Bruno de 

Lièvre  

Rodet, J. (2013). Défauts de jeunesse des moocs et propositions pour leur accès à la 

maturit é. 

Rodet, J. (2013). A lõheure des moocs : lõ®valuation par les pairs, si neuve que cela ?  

Rodet, J. (2013). Tutorat et Moocs   

Rodet, J. (2012). Les formes de la rentrée en FOAD et dans les M OOC .  

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2014/11/quelques-commentaires-au-tutorat-dans.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2014/11/quelques-commentaires-au-tutorat-dans.html
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/defautsdejeunessedesmoocsetpropositionspourleuraccesalamaturite
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/defautsdejeunessedesmoocsetpropositionspourleuraccesalamaturite
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/alheuredesmoocslevaluationparlespairssineuvequecela
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/tutoratetmoocs
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/lesformesdelarentreeenfoadetdanslesmooc
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Quelques commentaires au tutorat dans les moocs 

d'après Bruno de Lièvre  

Jacques Rodet ð 3 novembre 2014  

L'an dernier, Bruno de Lièvre, donnait une conférence  pour les 10 ans de t@d durant 

laquelle il avait argumenté pour que le tutorat à distance soit envisagé de manière 

systémique. Il y a quelques mois, il s'est intéressé à la manière dont cette vision, renommée 

pour l'occasion " Social tutoring ", pouvait être adaptée aux MOOCs.  

Le schéma suivant présente un condensé de ses dernières propositions.  

 

 

 

Fidèle à son parti pris, que je partag e, d'une pluralité des formes tutorales à aménager 

dans un dispositif, il identifie plusieurs profils de tuteurs sans oublier que les pairs investissent 

également certaines fonctions tutorales en particulier sur le plan socio -affectif. Il insiste sur 

la né cessaire collaboration de ces différents acteurs qui doivent entretenir des relations 

plus horizontales que verticales. Toutefois, reprenant ma proposition de la réactivité 

https://www.youtube.com/watch?v=kB8yt5w-SOw&feature=share&list=UUIoJG2ZWbxpd3xDBCQ-hPfA
http://fr.slideshare.net/brunodelievre/social-tutoring-moocs-et-tutorat-brest-juillet-2014
http://blogdetad.blogspot.fr/2014/07/la-reactivite-ascendante-et-quelques.html
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ascendante , il note que le tutorat peut être incrémentiel, simultanément à ses formes 

horizontales.  

Ce qui évolue fortement, ce sont les outils que ces différents acteurs vont utiliser pour 

échanger entre eux. Ceux -ci ne sont plus seulement di sponibles dans les plateformes e -

learning, mais ce sont bien tous les médias sociaux qui peuvent être potentiellement 

mobilisés à des fins tutorales. Cette approche d'inspiration connectiviste semble 

effectivement adaptées aux MOOCs, du moins à certains. D e même, l'emphase est mise 

sur le travail collaboratif qui, lui, est davantage redevable au socio -constructivisme et qui 

n'est aménageable dans les MOOCs qu'à partir d'une constitution de sous -groupes, par 

centres d'intérêts, par appariement de compétences , selon la proximité géographique...  

Il est à noter que le recours aux médias sociaux pour la réalisation d'interventions tutorales 

peut les rendre plus rapides. J'avais conclu, lors d'une enquête  menée auprès d'étudiants, 

que la rapid ité de réponse des tuteurs étai t un élément de la qualité perçue de leurs 

interventions par les apprenants.  

La dimension sociale du tutorat est affirmée bien que celle -ci ne puisse être c onsidérée 

comme une nouveauté tant elle est également à l'oeuvre dans les FOAD. Il n'y a donc 

pas, à mon sens, une redéfinition suffisante du tutorat à distance qui nécessiterait une 

nouvelle dénomination spécifique aux MOOCs bien que je conçois aisément q ue la 

dénomination "social tutoring" soit davantage porteuse d'imaginaire (en particulier pour 

ceux et celles qui n'ont pas la mémoire longue du tutorat à distance - ce qui n'est 

assurément pas le cas de Bruno) que celle de "tutorat social" et plus encore de "tutorat à 

distance".  

Plus sérieusement, la démultiplication potentielle des relations tutorales entre acteurs d'un 

MOOC, si elle peut être réelle de manière quantitative, ne l'est pas obligatoirement du 

point de vue qualitatif. Comme Bruno de Lièvre le  spécifie dans le schéma ci -dessus, il 

faut atteindre une certaine permanence de la vie de groupe. C'est bien à cette 

condition que les relations entre acteurs peuvent être davantage approfondies. 

L'engagement dans la relation tutorale est fait de découver tes, de dévoilements des uns 

envers les autres qui nécessitent l'établissement d'un lien de confiance que seule la durée 

peut tisser et éprouver.  

Or, dans un MOOC, si le nombre d'acteurs peut être un élément facilitateur de rencontres 

et de relations noué es (trop ?) facilement, ce même nombre peut aussi constituer un 

frein, à tout le moins un biais, pour des relations riches et approfondies. Tout d'abord, il est 

notable qu'une promotion d'apprenants dans un MOOC est beaucoup moins stable 

dans la durée que celle d'une FOAD. Les non démarreurs, les abandons nombreux et 

échelonnés mais aussi la diversité forte des objectifs visés par les apprenants, en particulier 

dans les cMOOCs, sont autant de facteurs de redimensionnement permanents de la 

promotion d'un MOO C. Dans une FOAD de quelques dizaines d'apprenants, le groupe 

est rarement homogène et ceci en fait sa richesse. Les formes tutorales qui y sont 

développées permettent très fréquemment d'atteindre des taux élevés de complétude 

de la formation pour tous les  apprenants. Il existe donc une réelle stabilité de promotion 

d'apprenants dans une FOAD. Dès lors que dans un MOOC, de plusieurs milliers 

http://blogdetad.blogspot.fr/2014/07/la-reactivite-ascendante-et-quelques.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2012/03/enquete-sur-la-perception-des.html
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d'apprenants, des sous -groupes sont constitués pour réaliser des activités collaboratives, 

le risque d'une homogénéit é plus grande liée aux critères de constitution du groupe 

s'accroît et avec elle s'amoindrissent les occasions de débats contradictoires et 

constructifs, de conflits cognitifs, de négociation du sens.  

C'est, à mon sens, par le fait même que le tutorat à d istance est une affaire éminemment 

relationnelle que sa mise en oeuvre dans les MOOCs est plus délicate que dans une FOAD 

et nécessite une ingénierie spécifique à laquelle il serait souhaitable que les concepteurs 

de MOOCs s'intéressent aussi fortement que  des chercheurs et praticiens comme Bruno 

de Lièvre le font déjà.  

 

Publication connexe  

Guide sur la socialisation des étudiants en formation à distance au Canada francophone  

préparé pour le REFAD par Jean Loisier  

 

  

http://www.refad.ca/publications-et-rapports-de-recherche/rapports-de-recherche/guide-sur-la-socialisation-des-etudiants-en-formation-a-distance-au-canada-francophone/
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La réactivité ascendante, et quelques autres 

modalit®s dõaccompagnement des apprenants  

à distance dans les rés eaux sociaux massifs 

dõapprentissage (RSMA) 

Jacques Rodet ð 2 juillet 2014  

Si le ç stage è de formation impliquant le rassemblement dõun groupe restreint (5 ¨ 20 

personnes) constitue encore une des formes les plus r®pandues de lõacc¯s ¨ la formation 

professionnelle, si les universit®s sõing®nient encore et toujours ¨ investir dans lõimmobilier 

et la construction de vastes amphis, le développement des formules de formation à 

distance et hybrides tant initiale que continue pr®figure notre futur proche o½ lõunité de 

temps et de lieu, le regroupement des apprenants en un espace physique, dit 

dõapprentissage (en fait, le plus souvent dõenseignement), ne seront quõune ®tape 

remarquable mais r®volue de lõ®volution des formes ®ducatives. 

A cet égard, le nouveau cadr e défini par la loi sur la formation professionnelle du 7 mars 

2014 constitue une avancée prometteuse. Il apparait notamment que la preuve de 

lõeffectivit® de la formation ne passe plus par le seul canal de la feuille de pr®sence mais 

par la fourniture de preuves des apprentissages réalisés, telles que des réalisations 

dõactivit®s dont les livrables peuvent °tre collationn®s au sein dõun e-portfolio par 

exemple. 10 

De nombreux facteurs poussent au changement mais je nõen ®voquerai ici que deux qui 

me paraisse nt les plus puissants. Les besoins de formation sont en constante progression. 

Dõune part, les ®tudes sõallongent, concernent des franges de plus en plus grandes dõune 

g®n®ration (en France, la licence est promise ¨ 50% dõune classe dõ©ge), la population 

mondiale nõen finit pas dõaugmenter, le d®veloppement des puissances ®mergentes 

mais ®galement des autres pays passe par celui de lõ®ducation et de la formation de leur 

population. Dõautre part, la dur®e de validit® dõune connaissance se raccourcit 

considér ablement et impose une réactualisation continue des compétences des 

individus. En 2000, lõUnion Europ®enne dans son m®morandum sur lõ®ducation et la 

formation tout au long de la vie 11 formulait notamment les messages suivants :  

Á permettre lõacquisition ou le renouvellement des compétences nécessaires à une 

participation soutenue au sein de la société de la connaissance ;  

                                                           
10 [ΩŜǎǎŜƴǘƛŜƭ Řǳ ŎƻƴǘŜƴǳ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƭƻƛ Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘŞ ǇŀǊ WŜŀƴ-Pierre Willems dans cette vidéo 
https://www.youtube.com/watch?v=yTM2c3cZJ8MΦ [Ŝǎ ŘŞŎǊŜǘǎ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭƻƛ ǎƻƴǘ Ł ǇŀǊŀƞǘǊŜΦ 
 
11 http://europa.eu/legislation_summaries/other/c11047_fr.htm  

https://www.youtube.com/watch?v=yTM2c3cZJ8M
http://europa.eu/legislation_summaries/other/c11047_fr.htm
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Á introduire des innovations dans lõenseignement et lõapprentissage en ®laborant 

des m®thodes efficaces pour lõoffre interrompue dõ®ducation et de formation tout 

au long de la vie et dans tous les domaines de la vie ;  

Á rapprocher le plus possible lõoffre dõ®ducation et de formation tout au long de la 

vie aux besoins des citoyens.  

Il est donc demandé aux institutions (universités, centres de forma tion, ®colesé) 

dõaccueillir un nombre toujours plus grand dõindividus dans des formations dont le 

contenu est à renouveler, à créer en permanence afin de les former aux métiers qui 

nõexistent pas encore.12 

Une des conséquences qui peut être tirée de ces con stats est que la formation de 

groupes restreints, ind®pendamment de son niveau dõefficience, ne correspond plus aux 

enjeux sociétaux actuels.  

Du groupe restreint au r®seau social dõapprentissage 

Si les groupes restreints ont fait lõobjet de nombreuses rech erches dès les années 70, 13 et 

quõelles ont pu °tre contextualis®es au domaine de la formation, il nõen va pas de m°me 

pour les grands groupes ou les groupes massifs (plusieurs centaines de milliers dõindividus). 

Il existe pourtant des théories telle celle des quatre chambres du cha ngement de Claes 

F. Janssen,14 ou la Théorie Org anisationnelle de Berne (TOB) 15 mais celles -ci ne semblent 

pas avoir été adaptées de manière consciente dans les dispositifs de formation 

rassemblant de grandes masses dõapprenants. 

Les tr¯s grands groupes dõapprenants 

Il existe depuis une vingtaine dõann®es des exp®riences de formation ¨ grande ®chelle 

¨ travers la mise en place de dispositifs num®riques. Ainsi, le futur est d®j¨ pr®sent. Cõest 

bien dans les multinationales et les entr eprises nationales de grande taille, disposant dõun 

maillage serré du territoire, que le e -learning sõest dõabord implant®. Toutefois, il a ®t® 

souvent fait peu de cas de lõaccompagnement des individus et de la possibilit® 

dõ®changes entre eux. De mani¯re plus récente, le dispositif de formation continue à 

distance M@gistère 16 visant les professeurs des écoles (plus de 350 000) affirme clairement 

son ambition dõaccompagnement des apprenants. Sõil est encore t¹t pour en faire le 

                                                           
12 {Ŝƭƻƴ ƭŜ ƳŀƎŀȊƛƴŜ aŀŘŘȅƴŜǎǎΣ сл҈ ŘŜǎ ƳŞǘƛŜǊǎ ǉǳƛ ŦŀœƻƴƴŜǊƻƴǘ ƭΩŀǾŜƴƛǊ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ ŞǘŞ ƛƴǾŜƴǘŞǎ 
http://www.maddyness.com/emplois/2014/01/28/60-des-metiers-nont-pas-encore-ete-inventes/  
 
13 Parmi les nombreux ouvrages consacrés aux groupes : Anzieu, Didier (2013). La dynamique des groupes 
restreints. 13e édition, 1ère édition en 1968. PUF. Moscovici, Serge (1988). Psychologie des minorités actives. 
PUF. Landry, Simone (2007). Travail, affection et pouvoir dans les groupes restreints. PUQ. Mucchielli, Roger 
(2013). La dynamique des groupes. ESF 
 
14 http://www.cl aesjanssen.com/  
 
15 Berne, Eric (2005). Structure et dynamique des organisations et des groupes. AT Editions 
 
16 http://www.education.gouv.fr/cid72318/m@gistere-accompagner-la-formation-continue-des-professeurs-
des-ecoles.html  

http://www.maddyness.com/emplois/2014/01/28/60-des-metiers-nont-pas-encore-ete-inventes/
http://www.claesjanssen.com/
http://www.education.gouv.fr/cid72318/m@gistere-accompagner-la-formation-continue-des-professeurs-des-ecoles.html
http://www.education.gouv.fr/cid72318/m@gistere-accompagner-la-formation-continue-des-professeurs-des-ecoles.html
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bilan, lõaccompagnement est organisé selon un modèle de démultiplication engageant 

de nombreux acteurs tant nationalement que dans les académies et leurs 

circonscriptions. Lõid®e g®n®rale est dõoffrir un accompagnement ¨ chaque professeur 

des écoles au plus près de son affectation. La logique de proximité géographique de cet 

accompagnement apparait principalement li®e ¨ lõorganisation territoriale hi®rarchique 

de lõEducation Nationale et ne favorise donc pas la constitution dõun v®ritable r®seau 

social dõapprentissage entre tous les professeurs des écoles de France. Les Moocs 

peuvent potentiellement rassembler de tr¯s nombreux apprenants et cõest en leur sein 

que le r®seau social dõapprentissage pourrait trouver un terrain dõexp®rimentation. 

Toutefois, dans ces dispositifs, les interacti ons entre apprenants et leur accompagnement 

ne sont que relativement peu pensés et organisés et il est fait volontiers le pari de la 

spontanéité des échanges entre pairs.  

Il apparait donc que ce que je dénomme désormais les réseaux sociaux massifs 

dõapprentissage (RSMA) restent encore plus une sp®culation th®orique quõune pratique 

observable.  

Proposition de d®finition du r®seau social massif dõapprentissage 

Il existe fr®quemment une confusion entre le r®seau social comme outil, dõune part, et 

comme entité, dõautre part. Les outils de r®seaux sociaux sont tr¯s nombreux et leurs 

usages tr¯s r®pandus (26 millions de comptes fran­ais sur Facebook). Lõutilisation de ces 

outils en formation est beaucoup moins massive et je constate chaque année auprès 

dõ®tudiants de 1¯re ann®e universitaire que ces outils ne sont pas consid®r®s dõembl®e 

comme des supports dõapprentissage mais utilis®s pour des buts amicaux et familiaux, au 

mieux de personnal branding. 17 

Par ailleurs, il faut bien constater que si les réseaux sociaux  offrent des modalités 

communicationnelles variées (posts, commentaires, messagerie instantanée, 

communication audio -visuelle), celles -ci ne recouvrent que partiellement les besoins 

dõ®changes et dõaccompagnement au sein dõune formation. Par exemple, le parti-pris 

du flux antéchronologique est pertinent dans une logique informationnelle mais 

beaucoup moins dès lors que le contexte du message doit être pris en compte par les 

interlocuteurs pour en avoir une bonne interpr®tation et lõutiliser ¨ bon escient. Aussi, si les 

outils de réseaux sociaux sont utiles, ils ne devraient pas prescrire et circonscrire, par leurs 

limites et leurs contraintes, les usages pédagogiques des RSMA.  

Si un RSMA ne peut r®ellement exister sans outil de r®seau social, il ne sõy limite pas et la 

combinaison avec dõautres outils tels que les LMS est largement souhaitable. Ainsi, Par 

RSMA, jõentends, en premier lieu, les interactions de dizaines ou de centaines de milliers 

dõapprenants r®unis au sein dõun dispositif de formation, compos® dõespaces divers, qui 

facilitent lõatteinte de ses objectifs par chaque apprenant. De mani¯re plus pr®cise, voici 

                                                           
17 [Ŝ ŎƻƴŎŜǇǘ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴŀƭ ōǊŀƴŘƛƴƎ όƳŀǊǉǳŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜύ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩŀǇǇƭƛǉǳŜǊ Ł ǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ŎƻƴƴǳŜ 
ou non (professionnel en général : artiste, salŀǊƛŞΣ ƳŀƴŀƎŜǊΣ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘΩŜƴǘǊŜǇǊƛǎŜύ ƭŜǎ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜǎ ŘŜ 
communication utilisées pour les marques. Ceci est largement facilité par les outisl du web 2.0. Article de 
Wikipédia http://fr.wikipe dia.org/wiki/Marque_personnelle  

http://fr.wikipedia.org/wiki/Marque_personnelle
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les dix premi¯res conditions n®cessaires qui mõapparaissent n®cessaires ¨ lõexistence dõun 

RSMA : 

1. Lõexistence dõune formation en ligne ou hybride  

2. Un groupe massif dõapprenants (de quelques milliers ¨ plusieurs centaines de 

milliers) 

3. La volont® dõhorizontaliser les communications entre tous les participants 

4. Une strat®gie dõaccompagnement annonc®e et appliqu®e 

5. Une définition des rôles des partic ipants (de consommateur à producteur)  

6. Une charte précisant les droits et devoirs des participants  

7. La présence de formateurs, tuteurs, animateurs  

8. Un ou des outils de réseaux sociaux permettant de structurer, de mémoriser et de 

retrouver les échanges entre l es participants  

9. Des outils permettant dõ®valuer la coh®sion et la productivit® 

10. Des instances dõauto-régulation  

Si une présentation détaillée de ces différentes conditions serait nécessaire, je me 

concentrerai, ici, à formuler quelques propositions concerna nt la quatrième.  

Propositions pour lõaccompagnement des participants dõun RSMA 

La formation à distance a parfois été présentée comme la massification de 

lõindividualisation. Ceci nõest pas faux mais lõindividualisation est davantage li®e aux 

t©ches dõing®nierie pédagogique de modularisation et de granularisation du contenu 

qui permettent dõoffrir une diversit® de parcours aux apprenants en fonction de leurs 

objectifs, de leurs connaissances pr®alables, du temps dont ils disposent, etc., quõ¨ 

lõaccompagnement. Individualiser ne concerne pas pr®cis®ment lõaccompagnement 

en cours de formation. Cõest dans le cadre de la personnalisation que peuvent °tre prises 

en compte les caract®ristiques personnelles de lõapprenant par un accompagnateur, un 

tuteur. 18 Il sõagit donc de rep®rer les formes que la personnalisation de lõapprentissage, 

par le recours aux diff®rents types dõaccompagnement de lõapprenant, peut prendre 

dans le cadre dõun RSMA. Ci-dessous, je formule un premier lot de propositions qui sont 

des adaptation s aux RSMA de pratiques tutorales d®j¨ ®prouv®es dans dõautres dispositifs 

de formation ¨ distance, puis jõ®voque rapidement un exemple de modalit® 

dõaccompagnement issue des pratiques de r®seaux sociaux, enfin je pr®sente la 

réactivité ascendante.  

  

                                                           
18 {ǳǊ ƭŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ ŘΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŎŦΦ wƻŘŜǘΣ WŀŎǉǳŜǎ όнлмпύΦ [Ŝ ǘǳǘƻǊŀǘΣ ŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ 
ŦƭŜȄƛōƛƭƛǘŞ ŘΩǳƴŜ Ch!5Φ wŜǾǳŜ ¢ǳǘƻǊŀƭŜǎΣ ƴϲмоΣ ǇǇΦ т-15 http://www.jrodet.fr/tad/tutorales/tutorales13.pdf   

http://www.jrodet.fr/tad/tutorales/tutorales13.pdf
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Adapt ation aux RSMA de pratiques tutorales déjà éprouvées  

Proposition 01. Lõaccompagnement doit faire lõobjet dõune strat®gie ®labor®e lors 

dõactions dõing®nierie tutorale19 qui précèdent  la diffusion du dispositif. 20 

Proposition 02. Les rôles et fonctions, ainsi  que les modalités des différents acteurs de 

lõaccompagnement doivent °tre d®crits et leurs champs dõintervention pr®cis®s. Ils 

peuvent lõ°tre ¨ partir des fonctions tutorales et des plans de support ¨ lõapprentissage ¨ 

investir.21] 

Proposition 03. Les moda lit®s dõaccompagnement doivent °tre vari®es : experts, tuteurs, 

tuteurs -pairs ou community managers, pairs, ressources d e support ¨ lõapprentissage.22 

Proposition 04. La proactivité des accompagnateurs est indispensable. Une constante 

dans lõaccompagnement est que ce sont rarement ceux qui ont le plus besoin dõ°tre 

accompagn®s qui sollicitent dõeux-m°mes les services dõaccompagnement. La 

proactivité consiste, pour les accompagnateurs, à rejoindre les apprenants là où ils sont 

et les encourager ¨ sõengager da ns la relation dõaide.23 

Proposition 05. Les modalit®s dõaccompagnement doivent °tre pr®sent®es tr¯s 

clairement aux apprenants. Le recours à une char te tutorale étant conseillé. 24 

Exemple de modalit® dõaccompagnement issue des pratiques de r®seaux sociaux 

Proposition 06. Le choix des outils de réseaux sociaux doit idéalement être réalisé avec les 

apprenants en amont de la formation et être guidé par le respect des critères 

dõaccessibilit® de lõoutil et dõacceptabilit®25 par les utilisateurs.  

                                                           
19 wƻŘŜǘΣ WŀŎǉǳŜǎ όнлмлύΦ tǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊ ƭΩƛƴƎŞƴƛŜǊƛŜ ǘǳǘƻǊŀƭŜΦ wŜǾǳŜ ¢ǳǘƻǊŀƭŜǎ ƴϲтΣ ǇǇΦ с-21 
http://jacques.rodet.free.fr/tutoral7.pdf  
 
20 /ΩŞǘŀƛǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǇǊŞŎƻƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǉǳŀǘǊŜ ǉǳŜ ƧΩŀƛ ŦƻǊƳǳƭŞ ƭƻǊǎ ŘŜǎ W9[ нлмо Ł ǇǊƻǇƻǎ Řǳ ǘǳǘƻǊŀǘ 
Řŀƴǎ ƭŜǎ ƳƻƻŎǎΦ [Ŝǎ ǘǊƻƛǎ ŀǳǘǊŜǎ Şǘŀƴǘ Υ ¦ǘƛƭƛǎŜǊ ƭŀ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩƛƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀƛŘŜ ŘŜǎ 
apprenants ; Former les animateurs des moocs aux fonctions tutorales ; Procéder à des enquêtes auprès des 
apprenants sur les services tutoraux dont ils bénéficient et les associer à leur amélioration. Diaporama 
http://jacques.rodet.free.fr/jel2013.pdf  
 
21 wƻŘŜǘΣ WŀŎǉǳŜǎ όнлмнύ 5Ŝǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘŜǎ Ǉƭŀƴǎ ŘŜ ǎǳǇǇƻǊǘ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ƛƴǾŜǎǘƛǊ ǇŀǊ ƭŜǎ ǘǳǘŜǳǊǎ Ł 
distance. http://bl ogdetad.blogspot.fr/2012/06/des-fonctions-et-des-plans-de-support.html  
 
22 {ǳǊ ƭŀ ǾŀǊƛŞǘŞ ŘŜǎ ǇǊƻŦƛƭǎ ǘǳǘƻǊŀǳȄ ŎŦΦ ±ŀŎŀǊŜǎǎŜΣ {ȅƭǾŀƛƴ όнлмоύ wŜǘƻǳǊ ǎǳǊ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ǘǳǘƻǊŀƭ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ 
https://www.youtube.com/watch?v=2OU3E8X7dAY  
 
23 wƻŘŜǘΣ WŀŎǉǳŜǎ όнлммύΦ CƻǊƳŜǎ Ŝǘ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƭΩŀƛŘŜ ŀǇǇƻǊǘŞŜ ǇŀǊ ƭŜ ǘǳǘŜǳǊ ƛƴ [Ŝ ǘǳǘƻǊŀǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜΣ ǎƻǳǎ ƭŀ 
direction de Christian Depover. pp.159-170. De Boeck 
 
24 Rodet, Jacques (2010). Op. déjà cité. 
 
25 « La théorƛŜ ŘŜ ƭΩŀŎŎŜǇǘŀōƛƭƛǘŞ ǇǊƻǇƻǎŜ ŘΩŞǘŜƴŘǊŜ ƭŜ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ζ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŎŜƴǘǊŞŜ ǎǳǊ 
ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ η Ŝƴ ǇŀǊǘŀƴǘ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŦŀŎŜ ǇŀǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ ǇƻǳǊ ŀƭƭŜǊ ƧǳǎǉǳΩŁ 
ŘŜǎ ǇǊŞŘƛŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩǳǎŀƎŜ ŜƴǾƛǎŀƎŞΦ ηΦ CŞǾǊƛŜr, Florence (2011). Vers un modèle intégrateur « expérience-
acceptation » Rôle des affects et de caractéristiques personnelles et contextuelles dans la détermination des 

http://jacques.rodet.free.fr/tutoral7.pdf
http://jacques.rodet.free.fr/jel2013.pdf
http://blogdetad.blogspot.fr/2012/06/des-fonctions-et-des-plans-de-support.html
https://www.youtube.com/watch?v=2OU3E8X7dAY
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Parmi les fonction s qui peuvent °tre tr¯s utiles pour aider lõapprenant ¨ faire face ¨ la 

masse dõinformations en provenance des participants du RSMA, un syst¯me de notes ou 

dõappr®ciations, davantage comparables ¨ un syst¯me dõ®toiles quõ¨ un simple ç jõaime 

» se révèle tr ès utile. Une ressource peut ainsi être évaluée par tous les participants. Il est 

également possible de distinguer ces appréciations en fonction du rôle des participants. 

Ainsi, une ressource, mais aussi tout message qui a eu lieu dans le RSMA, peut faire lõobjet 

dõune appr®ciation. Une ressource peu cot®e par les experts mais pl®biscit®e par les 

apprenants, ou inversement, permet au participant dõavoir des ®l®ments dõappr®ciation 

plus divers. De même, les commentaires qui sont attachés à une ressource ou u n message 

deviennent des ressources évaluées.  

Proposition 07. La réactivité ascendante  

Je propose que la r®activit® des accompagnateurs soit ascendante, cõest-à-dire 

organis®e en niveaux successifs selon le mod¯le suivant : i) Lõapprenant est son premier 

soutien et peut sõappuyer sur les ressources de support ¨ lõapprentissage ; ii) Sõil ne trouve 

pas de r®ponses satisfaisantes dans les ressources de support ¨ lõapprentissage, il 

interroge ses pairs ; iii) Si les pairs ne lõaident pas, ce sont les tuteurs-pairs qui prennent le 

relais ; iv) Si les tuteurs-pairs ne lõaident pas, ce sont les tuteurs de lõ®quipe p®dagogique 

qui prennent le relais ; v) Si les tuteurs de lõ®quipe p®dagogique ne lõaident pas, ce sont 

les experts qui prennent le relais.  

Ceci consti tue une v®ritable alternative ¨ la d®multiplication qui nõest pas adapt®e au 

RSMA car nõautorisant pas dõ®changes de tous vers tous. Avec la d®multiplication on va, 

de manière descendante, de un vers quelques -uns qui ¨ leur tour vont vers dõautres plus 

nombreux qui ¨ leur tour accompagnent un groupe restreint dõapprenants. Dans la 

r®activit® ascendante, on part de lõapprenant mais il sõadresse dõabord au plus grand 

nombre et cõest dans la mesure o½ il nõy a pas dõaide apport®e que le niveau 

dõintervenants plus spécialisés et moins nombreux est sollicité. Il est à noter que la 

r®activit® ascendante propose une solution ¨ lõimpasse que jõavais relev®e lõan dernier 

dans la typolog ie du tutorat dans les moocs. 26 En effet, il est impossible, pour des raisons 

organ isationnelles et financières de dimensionner le tutorat réactif de la même manière 

dans un mooc rassemblant des centaines de milliers dõapprenants que dans une FOAD 

sõadressant ¨ quelques dizaines dõapprenants.  

Un des avantages collatéraux de la réactivit ® ascendante est quõelle est beaucoup 

moins co¾teuse que les syst¯mes dõaccompagnement habituels. En effet, elle est 

redevable à la dé marche du don et contre don. 27 En particulier, les pairs, voire les tuteurs -

                                                           
ƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎ ŘΩǳǎŀƎŜ ŘΩǳƴ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΦ ¢ƘŝǎŜ ŘŜ ŘƻŎǘƻǊŀǘΦ http://halshs.archives-
ouvertes.fr/docs/00/60/83/35/PDF/theseFevrier.pdf  
 
26 Cf. https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/tutoratetmoocs. Cette typologie a également fait 
ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŀǳȄ W9[ нлмоΣ ŎŦΦ ƴƻǘŜ ммΦ 
 
27 Pihel, Laetitia. Le don/contre-don de Marcel Mauss, un paradigme pour et au service de la GRH. 
http://centremagellan.univ-lyon3.fr/fr/articles/305_620.pdf  « Mauss (1923-мфнпύ ŘŞŦƛƴƛǘ ƭΩŞŎƘŀƴƎŜ ŘŜ ǘȅǇŜ 
don/contre-Řƻƴ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ǉǳŀǘǊŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎΦ {Ŝƭƻƴ ƭΩŀǳǘŜǳǊΣ ƛƭ ŎƻƳǇǊŜƴŘ Ł ƭŀ Ŧƻƛs, une dimension intéressée 

http://halshs.archives-ouvertes.fr/docs/00/60/83/35/PDF/theseFevrier.pdf
http://halshs.archives-ouvertes.fr/docs/00/60/83/35/PDF/theseFevrier.pdf
https://sites.google.com/site/jacquesrodet/Home/essai/tutoratetmoocs
http://centremagellan.univ-lyon3.fr/fr/articles/305_620.pdf
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pairs (anciens apprenants) sont des volontaires  recherchant une reconnaissance 

symbolique et cognitive, souhaitant nourrir un sentiment dõappartenance ¨ une 

collectivité, poursuivant des buts personnels : autant de ressorts motivationnels qui ne 

n®cessitent pas forc®ment dõ°tre accompagn®s dõune r®tribution financière. 28 Cõest ¨ 

leurs niveaux que la plupart des demandes de soutien des apprenants trouveront leurs 

solutions. Les tuteurs et experts d®charg®s de lõaccompagnement courant ont la 

possibilité de se concentrer sur les interventions où leur plus -value est réellement 

n®cessaire. Ils peuvent ainsi °tre ¨ la disposition dõun nombre massif dõapprenants 

puisque leur p®rim¯tre dõintervention est plus r®duit. 

Par ailleurs, une bonne part de leurs interventions personnalisées est capitalisable dans de 

futures ressources de support ¨ lõapprentissage. 

Lõ®conomie de lõaccompagnement est alors modifi®e en profondeur. De mani¯re 

habituelle dans le e -learning, elle est fondée sur la quasi absence de coûts fixes relatifs à 

lõabsence de conception et des co¾ts variables corr®l®s au nombre dõapprenants qui 

deviennent insupportables dans le cas dõun RSMA. Dans la r®activit® ascendante, il est 

n®cessaire de faire des investissements initiaux relatifs ¨ lõing®nierie tutorale et dans la 

production des ressources de suppo rt ¨ lõapprentissage mais les frais variables sont 

davantage circonscrits et leur variabilit® est moins corr®l®e au nombre dõapprenants.  

La limite de la r®activit® ascendante est que lõapprenant ne dispose plus dõune personne-

ressource qui puisse le suivr e tout au long de sa formation. Cõest l¨ que les outils peuvent 

nous aider. Le s promesses du standard xAPI 29 laissent entrevoir la possibilit® dõune 

r®organisation ¨ la demande des traces et communications dõun apprenant permettant 

dõen restituer lõhistoricit® et le sens. Si lõoutil est bien en peine de traduire la dimension 

affective dõune relation p®dagogique duale, il est possible, que celle-ci devienne moins 

essentielle ¨ lõindividu qui sõengage comme apprenant dans un RSMA ou quõil soit 

davantage prépar ® ¨ supporter ce manque ou encore quõil soit pr°t ¨ acheter le service 

dõaccompagnement suppl®mentaire qui lui fournirait cette ®coute empathique.  

                                                           
όƭǳǘǘŜ ŘΩƘƻƴƴŜǳǊΣ ƛƴǘŞǊşǘǎ ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜǎΣ ŜǘŎΦύ Ŝǘ ŘŞǎƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜ Υ ƭŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ŎƻƴŘǳƛǘǎ Ł ǎŜ ŘŜǎǎŀƛǎƛǊΣ Ł 
sacrifier leurs intérêts immédiats au nom du lien. Il inclut également une dimension contrainte (ou obligée) : 
car des obligations de toutes sortes pèsent sur la relation, et une dimension libre et spontanée : chacun décide 
Řǳ ƳƻƳŜƴǘ ƻǴ ƛƭ ŘƻƴƴŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ Řǳ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ ǾŜǊǎ ƭΩŀǳǘǊŜΦ η 
 
28 /ŜŎƛ Ŝǎǘ Ł ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǇǊƻǇƻǎ ŘΩ!ƳŀƴŘƛƴŜ .ǊǳƎƛŝǊŜ ǉǳƛΣ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜǎ mutations du travail, indique 
« Peut-être est-ŎŜ ŀƭƻǊǎ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǉǳƛ Ŝǎǘ Ŝƴ ŎǊƛǎŜ ǉǳŜ ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ όǎȅƳōƻƭƛǉǳŜ Ŝǘ ŦƛƴŀƴŎƛŝǊŜύ ŘΩǳƴŜ 
ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǾŀƭŜǳǊΣ ōŜŀǳŎƻǳǇ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ŀǘǘŀŎƘŞŜ Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǘ Ł ǎƻƴ ŎŀǇƛǘŀƭ άŎƻƎƴƛǘƛŦέΦ [Ŝ ǘǊŀǾŀƛƭ 
devƛŜƴǘ ŀƛƴǎƛ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ άǾƛǾŀƴǘέΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ǎƻǳƭƛƎƴŜ ¢ƻƴƛ bŞƎǊƛΦ {ƻƴ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴΣ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ǎƛƴƎǳƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΦ η 
http://www.internetactu.net/2014/06/27/la-metamorphose-du-travail/  
 
29 Pour découvrir xAPI http://fr.slideshare.net/fffod/x-api-20140225. Sébastien Fraysse est un des acteurs qui 
travaille à déterminer, à partir des usages que les acteurs souhaitent en avoir, les nouvelles formes de traçage 
des activités en ligne. http://www.elearning-standard.com/fr/tag/xapi/  
 

http://www.internetactu.net/2014/06/27/la-metamorphose-du-travail/
http://fr.slideshare.net/fffod/x-api-20140225
http://www.elearning-standard.com/fr/tag/xapi/
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Je ne pense pas que les RSMA soient lõalpha et lõomega du futur de la formation et de 

lõaccompagnement. Il suffit dõinverser les termes de lõaphorisme de Philippe Carr®30 pour 

sõen convaincre : on apprend avec les autres, mais toujours seul. Par ailleurs, ¨ c¹t® des 

RSMA, qui restent, jõen conviens, largement ¨ d®finir, et ¨ qui les moocs sont ce quõhomo-

erectus est ¨ Sapiens, dõautres modalit®s formatives, y compris plus traditionnelles 31 

continueront dõexister. Enfin, si la socialisation pr®sente de nombreux points positifs pour 

lõapprentissage, lõapprenant ne peut jamais °tre r®duit ¨ sa manifestation sociale qui ne 

constitue quõun de ses avatars supportable par les tiers. Or, comme nous lõa d®montr® 

Edgar Morin,  Sapiens est aussi Demens... 32 

Ces quelques propositions sont loin dõ®puiser le sujet et cõest avec plaisir que je vous invite 

à en débattre afin de défri cher les chemins ¨ parcourir entre lõenseignement massif non 

accompagn® et lõaccompagnement massif en trompe lõoeil 

 

  

                                                           
30 Philippe Carré a eu cette heureuse formule « on apprend toujours seul, mais jamais sans les autres » 
 
31 Le compagnonnage est une de ces modalités formatives qui traverse les époques sans perdre de sa 
pertinence. 
 
32 « Le terme sapiens/demens signifie, non seulement relation instable, complémentaire, concurrente et 
ŀƴǘŀƎƻƴƛǎǘŜ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ϦǎŀƎŜǎǎŜϦ όǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴύ Ŝǘ ƭŀ ϦŦƻƭƛŜϦ όŘŞǊŝƎƭŜƳŜƴǘύΣ ƛƭ ǎƛƎƴƛŦƛŜ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǎŀƎŜǎǎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŦƻƭƛŜ Ŝǘ 
folie dans la sagesse. » http://www.intelligence-complexite.org/fr/documents/dictionnaire-de-citations.html?  

http://www.intelligence-complexite.org/fr/documents/dictionnaire-de-citations.html


 
 

 

Fragments du Blog de t@d ð volume 11  P a g e  48 | 82 

 

 

Ingénierie 

tutorale  
  



 
 

 

Fragments du Blog de t@d ð volume 11  P a g e  49 | 82 

 

Articulation des livrables de l'ingénierie tutorale 

avec ceux d'un digital learning  

Jacques Rodet ð 12 octobre 201 5 

 

Le système tutoral  est composé des résultats de trois actions principales : i) l'analyse des 

besoins de soutien des apprenants, ii) la priorisation des réponses tutorales permettant d'y 

répondre, iii) la détermination des profils de tuteurs. Ces action s peuvent être entreprises 

dès que le projet est défini dans ses grandes lignes, soit la production du pitch. L'analyse 

des besoins de soutien des apprenants constitue une sous partie de l'analyse des publics. 

La priorisation des réponses tutorales ainsi q ue les profils de tuteurs viennent enrichir le 

synopsis. Le système tutoral doit être validé avant la phase de conception.  

Le scénario tutoral  est composé des résultats de trois actions : i) la conception des 

intervention tutorales et leur positionnement s ur le scénario détaillé, ii) la quantification 

des interventions tutorales, iii) la rédaction de la charte tutorale. Ces actions, pour être 

entreprises nécessitent la production préalable du scénario général pour les interventions 

tutorales structurelles e t du scénario détaillé pour les interventions tutorales 

conjoncturelles. Une fois ces interventions déterminées et en s'appuyant sur la description 

des profils de tuteurs réalisée lors du livrable "système tutoral", il est nécessaire de rédiger 

la charte t utorale qui correspond aux droits et devoirs des tuteurs et des apprenants les 

uns envers les autres. Le scénario tutoral doit être validé avant la phase de production 

car il est lui -même prescripteur de production de ressources (guide de tuteur, FAQ, 

dida cticiels, fiche méthodologiques, etc.)  
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Le plan de diffusion  est composé des résultats de trois actions : i) la formation des tuteurs 

et l'initiation d'une communauté de pratiques des tuteurs, ii) la mise au point des outils de 

suivi des interventions tutor ales, iii) la détermination du modèle économique du dispositif 

tutoral. La formation des tuteurs peut intervenir dès que ceux -ci ont été identifiés mais ne 

doit pas être trop éloignée du démarrage de la diffusion du dispositif. La communauté 

de pratiques e st à initier en même temps mais poursuit son activité tout au long et même 

après la diffusion du dispositif. La mise au point des outils de suivi des interventions tutorales 

doit être effectuée de préférence en amont de la formation des tuteurs afin qu'ils  en 

constituent un des éléments. Le modèle économique du dispositif tutoral, qui peut être 

déjà cerné après le livrable "système tutoral" et précisé après le livrable "scénario tutoral" 

doit être finalisé avant la diffusion du dispositif. Le plan de diffus ion doit forcément 

précédé la diffusion puisqu'il en conditionne le bon déroulement.  

L'audit du tutorat  est un des éléments du plan d'évaluation. Il est organisé autour de trois 

étapes : i) le recueil de données, convoquées ou provoquées par entretien et 

questionnaires, ii) l'analyse des données et la présentation des résultats, iii) la formulation 

de préconisations d'amélioration du dispositif tutoral. L'audit du tutorat peut être réalisé 

tout au long de la diffusion, en particulier par la collation des ra pports d'animation mais 

est généralement effectué à la fin de celle -ci, conjointement au plan d'évaluation.  

 

A lire également  

De la nécessité de l'ingénierie tutorale  

Les différents types d'ingénierie tutorale  

 

  

http://blogdetad.blogspot.fr/2012/03/de-la-necessite-de-lingenierie-tutorale.html
http://blogdetad.blogspot.fr/2015/05/les-differents-types-dingenierie.html


 
 

 

Fragments du Blog de t@d ð volume 11  P a g e  51 | 82 

 

Les diff®rents types dõing®nierie tutorale 

Jacques Rodet ð 6 mai 2015  

Depuis une douzaine d'années, j'ai pro gressivement conceptualisé et formalisé 

l'ingénierie tutorale. Ce travail de réflexion est le résultat de plusieurs processus conjoints. 

D'une part, mes interventions de conseil auprès d'organisations porteuses de projet e -

learning, d'autre part, mes ensei gnements universitaires à l'UVSQ, Rennes 1 et Toulouse Le 

Mirail (388 étudiants formés à la conception des services tutoraux) et mes actions de 

formation relatives à tel ou tel autre aspect de l'ingénierie tutorale (plus d'un millier 

d'apprenants). A cela s'ajoute, les différents séminaires, colloques et conférences réalisés 

sur le sujet, les échanges avec de nombreux collègues, l'activité au sein de t@d. Plusieurs 

dates constituent des témoins de l'évolution de ma pensée : en 2003 la typologie des 

plans de  supports à l'apprentissage, en 2010 mes propositions pour l'ingénierie tutorale, 

en 2012 le croisement des fonctions tutorales et des plans de supports à l'apprentissage, 

en 2014 la formalisation du processus d'audit de la performance tutorale et les méth odes 

de priorisation des besoins de soutien des apprenants. En 2015, les indices de gravité et 

de probabilité pour une étude de criticité appliquée à l'ingénierie tutorale.  

Selon ma d®finition de 2010, ç lõing®nierie tutorale rassemble les diff®rentes actions qui 

peuvent être menées lors de la phase de conception d'une formation à distance ou 

d'une formation hybride pour penser et dimensionner les services tutoraux qui seront 

offerts aux apprenants ». (cf. article ) Ces actions sont rassemblées en trois livrables, i) le 

système tutoral qui vise à identifier les besoins de soutien des apprenants, à les prioriser et 

à définir les profils de tuteurs, ii) le scénario tutoral qui permet de concevoir, de po sitionner 

et de quantifier les interventions tutorales, de préciser les outils qui seront utilisés pour les 

réaliser et de rédiger la charte tutorale, iii) le plan de diffusion qui organise la formation 

des tuteurs et de leurs communaut®s de pratiques, lõ®laboration dõoutils de suivi de la 

relation tutorale et la définition du modèle économique du dispositif tutoral.  

Si d¯s 2010, la notion dõ®valuation nõest pas absente de mon propos (ç L'ing®nierie 

tutorale relève plus d'un processus - pro au sens de « ver s l'avant » et de cessus aller, 

marcher - d'actions à enclencher pour améliorer la qualité du tutorat et produire un 

syst¯me tutoral op®rationnel è) cõest au fil de mes interventions de terrain que le recours 

¨ lõaudit sõest davantage formalis® et traduit par un dispositif dõAudit de la Performance 

Tutorale, APTõ. 

Le travail sur le terrain m'indique que si la conceptualisation est précieuse, la mise en 

oeuvre de l'ensemble des actions d'ingénierie tutorale  n'est pas systématique. En effet, 

en fonction du contexte, du temps disponible, des budgets consentis, ce ne sont que 

quelques actions préconisées par l'ingénierie tutorale qui sont effectivement réalisées. Par 

exemple, un dispositif de formation existant  dont les résultats en termes de persévérance 

des apprenants sont faibles nécessite tout d'abord la réalisation d'un audit de 

performance tutorale suivi d'actions de ré -ingénierie du scénario tutoral puis d'une mise 

à niveau des compétences des tuteurs. Au tre exemple, la diffusion prochaine d'une 

http://jacques.rodet.free.fr/tutoral7.pdf
http://www.jrodet.fr/APT/index.htm
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formation en ligne amène son institution à se poser (tardivement), la question de la 

constitution d'une équipe de tuteurs. Ainsi ce sont les actions de formation et de 

constitution d'une communauté de pratiques des  tuteurs qui sont le point de départ de 

l'ingénierie tutorale. Dernier exemple, une organisation souhaite calculer le ROI de sa 

pratique tutorale. Cela passe par une identification précise des coûts du tutorat et celle 

des gains que sa mise en oeuvre a per mis de réaliser. C'est le modèle économique qui 

est ainsi le point de départ d'une action plus large d'ingénierie tutorale.  

Il apparaît donc que l'approche théorique que j'ai proposée en 2010 (ci -dessous 

l'ingénierie tutorale déductive) n'est pas le seul t ype d'ingénierie tutorale mis en place sur 

le terrain. D'un point de vue conceptuel mais également opérationnel, il est nécessaire 

d'adjoindre à la production des livrables la réalisation d'un audit permettant d'engager 

l'institution dans un processus d'év aluation et d'amélioration continu de son dispositif 

tutoral.  

Afin d'y voir un peu plus clair, je propose ci -dessous une typologie des différentes 

ingénieries tutorales en fonction de la production effective ou non des trois livrables et de 

lõaudit de performance tutorale.  

 

 

 

  






















































