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MODÈLE DU TRIANGLE PÉDAGOGIQUE DE HOUSSAYE

Réflexion pédagogique

ÉTABLIR UNE RELATION PÉDAGOGIQUE 	
À DISTANCE… EST-CE POSSIBLE ?

Dans son dernier appel d’articles, Pédagogie collégiale 
a choisi de mettre l’accent sur la relation professeur-	
étudiants et de l’examiner, plus précisément, en termes 
de richesses et d’enjeux. Dans le cadre de la formation à 
distance où, par définition, les actes d’enseigner et d’ap-
prendre sont dissociés, de quels liens entre professeur 
et étudiants pouvons-nous parler ? Quelles incidences 
ces rapports peuvent-ils avoir sur la pédagogie ?

Nous tenterons de rendre compte, dans le présent texte, 
de la spécificité qui caractérise la relation pédagogique 
dans un contexte de formation à distance de type asyn-
chrone1. Il s’agira, dans un premier temps, d’étudier la 
relation pédagogique à la lumière d’un cadre théorique, 
puis de nous intéresser, dans un second temps, à la ma-
nière dont s’exprime cette relation dans un tel contexte. 
Nous examinerons, finalement, dans cet article, le lien 
de causalité implicite qui est fréquemment établi entre 
la relation professeur-étudiants et la réussite scolaire.

du triangle au tétraèdre pédagogique

Avant de traiter de la relation qui se noue entre professeur et 
étudiants, il importe de redéfinir ce lien à partir d’un cadre 
théorique. Nous nous appuierons sur le modèle du triangle 
pédagogique de Houssaye (1988) présenté ci-contre.

Ce que nous nous proposons d’étudier dans le présent article 
est la relation qui s’établit entre le professeur et l’étudiant. 
Autrement dit, nous nous pencherons sur la relation péda-
gogique, fondée, selon les mots d’Houssaye, sur le processus 
de formation (rattachée au verbe « former » dans le triangle 
conçu par le chercheur). Cette relation ne fait l’objet de re-
cherches que depuis assez peu de temps, la pédagogie ayant 
longtemps été étudiée du seul point de vue de la relation di-
dactique. Dans les travaux qui portent sur la pédagogie, la 
question de la discipline, de la matière enseignée, existait en 
soi et pour soi, et l’accent n’était mis que sur le message (et sur 
le messager), au détriment du destinataire. 

1	 L’asynchronisme est le caractère de ce qui ne se passe pas en même temps. 
Une formation à distance dite asynchrone relève donc du fait que les étudiants 
prennent connaissance du contenu à des moments différents (selon leurs 
besoins et leur horaire personnels). Elle s’oppose à la formation dite synchrone, 
qui se déroule pour tous dans un même espace / temps.

FIGURE 1 TRIANGLE PÉDAGOGIQUE DE HOUSSAYE (1988)
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Au moyen de son désormais célèbre triangle pédagogique (voir 
la figure 1), Jean Houssaye (1988) a conceptualisé et formalisé 
les éléments fondamentaux qui entrent en jeu dans le proces-
sus pédagogique. Ainsi, selon le chercheur, tout acte de ce type 
correspondrait, dans l’« espace pédagogique », à une interaction 
entre deux des trois sommets d’un triangle : l’« enseignant », 
l’« apprenant » et le « savoir ». Des relations de natures variées 
s’établiraient entre ces sommets en fonction des pôles reliés. 
On distinguerait alors la « relation didactique », qui associerait 
l’enseignant et le savoir ; la « relation d’apprentissage », qui rap-
procherait l’apprenant du savoir ; et la « relation pédagogique », 
qui unirait l’enseignant et l’apprenant.

Chacun de ces trois processus est indispensable dans la dé-
marche d’enseignement et d’apprentissage, et tous devraient 
être intégrés de manière équilibrée à l’acte pédagogique. Or, 
Houssaye (1988) le souligne, dans la réalité, cet acte repose 
souvent sur deux des pôles au détriment du troisième, qui de-
vient alors source de déséquilibre. Par exemple, un professeur 
qui privilégierait le processus « enseigner » mettrait l’accent 
sur ces pôles que sont le professeur et le savoir. Centré sur la 
didactique, sur les connaissances et sur leur hiérarchisation 
(caractéristiques, notamment, du cours magistral), l’acte pé-
dagogique s’établirait alors au détriment des apprenants. Non 
considérés dans le processus, ceux-ci seraient susceptibles de 
générer une forme de déséquilibre, en adoptant, par exemple, 
un comportement dérangeant en classe ou en se butant à de 
fausses préconceptions concernant la matière enseignée.

VIOLAINE PAGE
Spécialiste de la 	
formation à distance
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FIGURE 2 TÉTRAÈDRE DE FAERBER (2002)

FIGURE 3 TÉTRAÈDRE DE LOMBART (2007)
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2	 « Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Pédagogue suisse. Promoteur de 
l’éducation populaire, il consacra la plus grande partie de sa vie à fonder et 
à diriger des écoles pour enfants pauvres en milieu rural. Philanthrope, per-
suadé qu’une réforme morale et sociale n’est possible que par une réforme de 
l’instruction, il s’attacha en disciple de [Jean-Jacques] Rousseau à formuler les 
principes d’un enseignement concret et gradué. » (Robert, 2006, p. 1677)

3	 « Célestin Freinet (1896-1966). Éducateur français. Instituteur (1920) fon-
dateur de la Coopérative de l’enseignement laïc, il fut amené à pratiquer une 
pédagogie qui refusait l’autoritarisme […], tenta de concilier la théorie et la 
pratique, de promouvoir la formation de la personnalité ainsi que le travail en 
groupes, en développant les “méthodes actives” [...]. » (Robert, 2006, p. 815)

Selon Vallet, dans l’Antiquité, si l’on se fie à l’étymologie du 
terme, le pédagogue était « cet esclave chargé de mener l’en-
fant ou l’adolescent de son domicile à son école, de guider 
ses jeux et sa conversation. Même s’il n’était ni éducateur ni 
professeur, le pédagogue accompagnait l’enfant et le proté-
geait » (Vallet, 1999, p. 158). Ce n’est que bien plus tard qu’il 
est devenu un « maitre ». Il aura fallu attendre la publication 
des textes de Rousseau, notamment de l’Émile ou De l’éducation 
paru vers la fin du XVIIIe siècle, pour que la relation pédago-
gique prenne ses lettres de noblesse. Cet ouvrage est centré 
sur le thème de l’évolution, celle d’un être en formation, qui 
chemine de sa naissance jusqu’à ses premières amours. Cette 
contribution a ouvert la voie aux travaux d’un Pestalozzi2 ou 
bien d’un Freinet3, par exemple, qui s’inscriront de plain-pied 
dans cet héritage. 

Et la distance, me direz-vous ? Ce bref détour historique nous 
permet d’y parvenir. L’arrivée des nouvelles technologies a 
modifié la forme du triangle constitué par les relations qui 
associent le professeur, le savoir et l’apprenant, un quatrième 
pôle s’y étant ajouté : les médias. Qu’ils soient de papier ou 
numériques, les outils et les technologies employés en forma-
tion à distance interviennent dans l’acte pédagogique. Plus 
que cela, sans eux, celui-ci ne saurait avoir lieu. Et c’est pré-
cisément par la médiation d’une technologie que l’enseigne-
ment et l’apprentissage se réalisent en formation à distance. 
C’est en partant de ce constat que Jelmam (2011) recense 
différentes distorsions du triangle pédagogique élaboré par 
Houssaye, tout en s’inspirant des réflexions d’autres auteurs. 

Faerber (2002) est l’un des premiers à remettre en question 
la forme que prend ce triangle dans le contexte qui caracté-
rise la formation à distance. Il propose effectivement d’ajou-
ter un quatrième pôle au triangle, le transformant de fait  
en tétraèdre (voir la figure 2). Correspondant au « groupe », ce  
nouveau pôle renvoie à l’éparpillement géographique des 
« étudiants à distance » et aux interactions qu’ils ont entre eux 
ainsi qu’avec la personne chargée de les encadrer. Dans la 
foulée de cette première remise en question, Lombard (2007) 
adjoint également un quatrième pôle au triangle de Houssaye 
(voir la figure 3), extrémité qu’il nomme, quant à lui, « dispo-
sitif cyber-prof ». La création de cette nouvelle figure vise à 
permettre à chacun de mieux rendre compte et d’« analyser 
les interactions entre les acteurs de la relation pédagogique : 
maitre-élève-savoir et dispositif cyber-prof » (Lombard, 2007). 
Nous pourrions également faire référence ici au triangle de 
Poisson (2003) ou encore au triangle pédagogique FAID de 
Kim (2008) pour attester le fait que l’acte pédagogique en 
formation à distance ne saurait se réduire aux trois pôles pré-
sentés par Houssaye.

Au-delà de ces différentes modélisations, qui mériteraient 
surement qu’on s’y attarde davantage, il importe de ne pas 
perdre de vue l’objet de cet article, à savoir l’étude des carac-
téristiques qui définissent la relation pédagogique dans le 
contexte de la formation à distance asynchrone. Tel que nous 

Maître-sse

Dispositif 
cyber-prof

Savoir

Élève

C
B

E

D

F

A

Participer

Former

Partager

Faciliter

Apprendre EnseignerSAVOIR

GROUPE

ENSEIGNANTAPPRENANT

EN
VIRONNEMENT VIRTUEL

http://fr.wikipedia.org/wiki/1746
http://fr.wikipedia.org/wiki/1827


12	 pédagogie collégiale	 vol. 28, no 4	 été 2015

la relation pédagogique à distance : un ménage 
à trois !

Dans le contexte de la formation à distance, la relation pé-
dagogique varie suivant de nombreux paramètres, dont celui 
qu’est le modèle de conception et de diffusion des cours. En 
matière de conception, certaines variables influent directe-
ment sur la sélection d’un modèle d’enseignement approprié 
et, par voie de conséquence, sur la nature de la relation qui 
se noue entre « le professeur-concepteur du cours » et « l’étu-
diant à distance ». Parmi elles, nommons, par exemple, l’ob-
servation d’une approche théorique de l’éducation, la mise 
en place de stratégies pédagogiques particulières, le choix 
d’un ou de plusieurs médias ou encore le niveau d’interaction 
et d’interactivité. Le Cégep à distance distingue quatre mo-
dèles de diffusion qui ont, de fait, une incidence directe sur 
la relation pédagogique.

Dans la suite du présent texte, nous nous intéresserons plus 
spécifiquement à la relation pédagogique qui s’établit dans 
les cours à distance de type autoportant. Soulignons d’abord 
que la conception de tels cours s’appuie sur une approche in-
dustrielle en ce que ces derniers visent à former des masses à 
distance ; elle s’inscrit également dans un paradigme cogni-
tivoconstructiviste centré sur l’apprentissage que peut faire 
un individu en mode asynchrone. Ce modèle de conception 
réunit, en règle générale, un professeur (figure de l’expert de 
contenu) et un concepteur pédagogique (figure de l’expert 
pédagogique à distance). À partir d’un devis technopédago-
gique, qui présente les orientations pédagogiques, média-
tiques, d’encadrement et d’implantation du cours, le profes-
seur et le concepteur élaborent et développent de concert du 
matériel pédagogique. Une fois celui-ci produit, on constate, 
dans la grande majorité des cas, que le professeur délègue ou 
transfère la responsabilité d’accompagner l’étudiant à une 
« personne tutrice », chargée d’encadrer ce dernier à distance. 
Dans certains cas, le professeur agit aussi à titre de tuteur, 
mais une dissociation s’opère généralement entre le profes-
seur, qui a conçu le cours (volet enseignement), et la per-
sonne tutrice, qui soutient par la suite l’étudiant au fil de sa 
formation (volet apprentissage). En raison de cette composi-
tion, la relation pédagogique devient duelle. Elle s’établit à la 
fois lors de la conception pédagogique du cours (en différé, 
entre le professeur et l’étudiant) et lors de sa diffusion (entre 
la personne tutrice et l’étudiant). Examinons maintenant plus 
en détail chacune de ces deux relations en commençant par 
la dernière, la plus évidente.

Lors de la diffusion d’un cours à distance, la relation pédago-
gique rapproche la personne tutrice de l’étudiant. L’asynchro-
nisme impliquant qu’il soit moins aisé d’entrer directement en 
relation avec le professeur pour l’étudiant en situation d’ap-
prentissage, ce dernier doit donc apprendre plus ou moins 
seul : c’est à lui que revient l’initiative d’exploiter les moyens 
mis à sa disposition (Meyer, 1999). La personne tutrice peut 
se montrer proactive ou réactive afin de soutenir l’étudiant 
dans son cheminement. Même si l’encadrement fourni par 

[...] la relation pédagogique devient duelle. Elle s’établit 
à la fois lors de la conception pédagogique du cours (en 
différé, entre le professeur et l’étudiant) et lors de sa 
diffusion (entre la personne tutrice et l’étudiant). 

	 La formation bimodale
Elle est destinée à la fois à certains étudiants qui suivent leurs 
cours en classe et à d’autres, qui sont formés simultanément 
à distance. Elle est donc caractérisée par la « réunion » syn-
chrone d’individus qui se trouvent dans des lieux différents. 
Deux publics sont alors touchés d’un même coup.

	 La formation autoportante
Elle est uniquement constituée d’activités tenues à distance 
en mode asynchrone. Ce type de formation est donc suivi de 
manière individuelle.

	 La formation hybride
Aux cours donnés en présence (mode synchrone), ce genre 
de formation intègre des activités ayant lieu à distance, en 
mode asynchrone, la quantité d’activités synchrones ou asyn-
chrones pouvant varier. Ces deux types d’activités sont offerts 
aux mêmes personnes.

	 La formation hybride en ligne
Elle combine des activités qui sont entièrement tenues à dis-
tance, que ce soit en mode synchrone (des classes virtuelles, 
qui impliquent le recours à des outils de travail collaboratif, 
des échanges et des discussions, par exemple) ou en mode 
asynchrone, autoportant (qui permet à l’étudiant de suivre 
son cours par autoapprentissage). 

l’avons déjà mentionné, « dans les formations à distance, il y a  
une dissociation des actes d’enseigner et d’apprendre » (Page, 
2014, p. 4). Comme le mentionne Peraya, « enseigner à dis-
tance, c’est enseigner en différé » (Peraya, 2011, p. 22), à l’aide 
d’instruments ainsi que de technologies. Comment la relation 
pédagogique se manifeste-t-elle, alors, dans le contexte de la 
formation à distance ?
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j’enseigne, donc tu apprends : une équation… 
pas si simple

Nul ne le contestera, une relation pédagogique de qualité 
contribue à instaurer un climat de confiance, une sécurité 
au sein desquels des apprentissages peuvent être faits. Il ne 
s’agit pas ici de remettre en cause le lien dynamique qui unit 
l’enseignement et l’apprentissage, mais plutôt de s’interroger 
sur l’association fréquente de ces deux concepts, qui implique 
un rapport de causalité.

Avant toute chose, qu’entendons-nous par « apprentissage » ? 
Notons d’abord que deux types distincts sont généralement 
rattachés à cette notion. Comme le notent Larue et Hrimech : 

« Marton [et] Säljo (1976), Entwistle (1988), Romano (1991) 
distinguent l’apprentissage en profondeur de l’apprentis-
sage en surface. L’apprentissage en profondeur corres-
pond à des comportements où les étudiants font un trai-
tement actif de l’information et utilisent des stratégies 

Examinons maintenant la relation pédagogique qui s’établit 
entre le professeur de cours à distance asynchrones et l’étu-
diant. Cette relation est plus difficile à mettre à jour, car elle 
se noue non seulement à distance, mais aussi « en différé ».

L’élaboration de matériel pédagogique pour un cours asyn-
chrone commande la prise en compte des particularités de 
ce mode d’enseignement. Dès lors, il serait erroné de penser 
que cette préparation puisse se réduire à la transposition de 
simples notes de cours en PDF. Les professeurs et les concep-
teurs de cours à distance ont la responsabilité de formaliser 
des savoirs, des connaissances, des objectifs ainsi que des 
orientations pédagogiques de manière à les rendre accessibles. 
Et c’est précisément lorsque vient le temps de concevoir les 
cours que se met en place un lien, qui serait en quelque sorte, 
en mode autoportant, une « relation pédagogique en différé ». 
Pour que le matériel permettant d’enseigner et d’apprendre à 
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distance soit pertinent et efficient, sa conception exige qu’une 
cartographie fine des connaissances et des contenus à maitri-
ser soit effectuée, les différentes composantes des apprentis-
sages à réaliser devant être modélisées selon un plan précis, 
une architecture raffinée.

Or, c’est justement cette hyperstructuration qui laisse trans-
paraitre en filigrane la relation pédagogique qui associe à 
distance l’étudiant et le professeur. Les diverses façons dont 
ce dernier modélise, puis structure la démarche d’apprentis-
sage, crée du matériel à des fins pédagogiques, élabore des 
activités d’apprentissage et d’évaluation, prépare des outils 
adéquats à la formation et configure un environnement tout 
aussi approprié sont, entre autres, autant d’éléments témoi-
gnant d’une vision et d’une relation pédagogiques tenant 
d’un « dialogue décalé », d’une « interaction en différé ». Ainsi, 
le matériel pédagogique porte non seulement des éléments 
nécessaires à l’apprentissage, mais aussi la voix d’un profes-
seur. C’est à travers ce matériel et par lui qu’une relation pé-
dagogique particulière s’établit dans la formation à distance.

Après avoir mis la notion de relation pédagogique en contexte 
avec le triangle et le tétraèdre pédagogiques, donc en tenant  
compte d’un ensemble assez large, et après nous être intéres-
sée au caractère duel qu’a la relation pédagogique en forma-
tion à distance asynchrone, nous arrivons à notre troisième 
objectif : examiner le lien de causalité implicite souvent établi 
entre la relation professeur-étudiants et la réussite scolaire.

•	 Sur le plan cognitif 
	 La relation pédagogique correspond au soutien apporté à l’étu-

diant pour qu’il assimile des connaissances et des informations 
d’ordre méthodologique, mais aussi pour qu’il comprenne les 
processus administratifs liés à sa formation.

•	 Sur le plan socioaffectif 
	 La relation pédagogique procède des valeurs, des attitudes, des 

émotions, des sentiments et de l’estime de soi, qui ont un effet sur 
le processus d’apprentissage.

•	 Sur le plan motivationnel 
	 La relation pédagogique vise à susciter l’engagement de l’étu-

diant par rapport à ses apprentissages, et ce, jusqu’à ce qu’ils 
soient consolidés.

•	 Sur le plan métacognitif 
	 La relation pédagogique permet à l’étudiant de prendre du recul, 

d’adopter un regard critique par rapport à ses propres habi-
tudes, à ses objectifs, aux diverses activités d’apprentissage, 
stratégies et exigences qui lui sont proposées. Elle permet aussi 
à l’étudiant de prendre conscience, eu égard à certains aspects 
de sa personnalité, des associations cognitives, socioaffectives 
et motivationnelles qui structurent son parcours (adapté de 
Loisier, 2010).

la personne tutrice reste un concept difficile à définir, « qui 
change de sens selon le contexte dans lequel il est utilisé, sans 
compter qu’il peut prendre plusieurs définitions dépendant 
de l’acteur en cause [...] (gestionnaire, enseignant, étudiant) » 
(Nault, 2007), différents auteurs s’accordent cependant pour 
dire que la relation pédagogique établie à distance entre la 
personne tutrice et l’étudiant se manifeste sur divers plans.
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Apprendre devrait avant toute chose être une source 
de plaisir. Plus encore, ce dernier devrait constituer le 
fondement même de la relation pédagogique qui se noue 
entre le professeur et l’étudiant.

Mais, plus largement et indépendamment du contexte de la 
formation à distance ou de tout autre contexte, l’établissement 
d’un tel lien ne parait pas si aisé à démontrer. Certes, par ses 
compétences, ses connaissances, son expérience, mais aussi 
sa personnalité, son attitude et son adaptabilité, le professeur 
sera, dans certains cas, capable d’éveiller l’intérêt, la motiva-
tion des étudiants. Mais, comme le soulignait déjà Saint-Onge 
(1993), organiser la transmission des connaissances, user de 
stratégies d’enseignement diversifiées, préparer des activités 
et des évaluations, prendre en compte l’hétérogénéité d’un 
groupe, proposer des parcours d’apprentissage différenciés, 
respecter chacun des styles d’apprentissage des étudiants, 
fournir des outils à ces derniers pour leur assurer un soutien 
ne garantit pas pour autant qu’il y aura apprentissage. Il ne 
s’agit pas ici de discréditer le travail du professeur ni la mise 
en œuvre d’un attirail pédagogique qui viserait à favoriser les 
apprentissages, pas plus que de rendre l’étudiant seul res-
ponsable de ceux-ci. Non, il s’agit simplement de souligner 
qu’on ne peut que constater la dissociation des actes que sont 
l’enseignement et l’apprentissage. Ce n’est pas parce qu’un 
professeur enseigne qu’un étudiant apprend : on ne peut en 
aucun cas réduire l’apprentissage à une mécanique de type 
marche/arrêt (ou on/off) qui fonctionnerait en circuit ; pareil 
processus ne saurait être généralisé. Si tel était le cas, on 
pourrait susciter systématiquement, chez l’ensemble des étu-
diants, des apprentissages signifiants. Or, l’hétérogénéité des 
classes et des résultats nous prouve que cela ne se peut tout 
simplement pas. Le processus d’apprentissage relève d’une 
complexité si grande qu’elle est presque infinie. Les neuros-
ciences, les technologies de l’imagerie cérébrale, les études 
cliniques commencent à peine à en rendre compte. Comme 
l’écrit Jensen, le processus d’apprentissage 

d’élaboration et d’organisation plutôt que des stratégies 
de mémorisation. Les stratégies de soutien au traitement 
de l’information comme les stratégies métacognitives, 
affectives ou de gestion pourraient favoriser ou contrer 
l’une ou l’autre approche. Les travaux de Ramsden (1988), 
Entwistle (1988), Frenay, Noël, Parmentier [et] Romainville 
(1998) autorisent cette interprétation. Dans une approche 
en profondeur, les étudiants élaborent et organisent leurs 
connaissances, éprouvent le besoin de faire du sens avec 
les informations, ont une forte implication affective et 
utilisent davantage les ressources pour apprendre. C’est 
l’inverse lorsqu’ils optent pour une approche d’appren-
tissage en surface. Les étudiants utilisent des stratégies 
de mémorisation et de reproduction des connaissances, 
ont un intérêt instrumental pour la connaissance, posent 
peu d’actions métacognitives, sont peu engagés affecti-
vement et utilisent minimalement les ressources dont ils 
disposent » (Larue et Hrimech, 2009). 

Les professeurs et les concepteurs de cours à distance ont 
pour objectif, bien évidemment, de susciter, de soutenir et 
de favoriser la consolidation d’apprentissages qui se font en 
profondeur. Mais notons que ces pédagogues se heurtent au 
moins à deux problèmes.

Le premier est lié à la validation des apprentissages. En effet, 
dans le contexte de la formation à distance asynchrone, on 
n’a la possibilité de vérifier que l’étudiant a appris qu’en se 
penchant sur les travaux qu’il rend. Ne pouvant soupeser la 
situation de l’étudiant que par l’intermédiaire de ce prisme, le 
professeur ignore tout du cheminement et de la progression 
que vit celui-ci par rapport à l’acquisition des connaissances.

Le second problème est directement lié à la dissociation de 
l’enseignement et de l’apprentissage. L’information relative à 
l’avancement des apprentissages est non seulement parcel-
laire, nous venons de le voir, mais elle est également indirecte, 
car elle relève le plus souvent de la personne tutrice associée 
au cours.

Par conséquent, bien que la formation à distance se centre 
le plus souvent autour de l’enseignement, c’est-à-dire autour 
de la phase où le professeur est en contrôle, agit, organise 

« s’amorce par un stimulus. Il peut s’agir d’un stimulus in-
terne du cerveau (une idée) ou d’une nouvelle expérience 
[...]. Le stimulus est ensuite classé et traité à plusieurs 
niveaux [sic]. L’étape finale consiste en l’établissement 
d’une mémoire potentielle [...] où toutes les données sont 
en place et [à laquelle] la mémoire peut facilement [...] 
faire appel » (Jensen, 2001, p. 13).

Autrement dit, ce processus demeure chaotique en ce sens 
qu’il est désordonné, imprévisible et extrêmement complexe.

et structure les cours, paradoxalement, ce dernier ignore la 
plupart du temps les apprentissages qui résultent de sa péda-
gogie. Difficile, donc, eu égard à ce contexte, d’établir sans 
aucun doute possible un lien de causalité direct entre les 
processus d’enseignement et d’apprentissage.
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Nous avons tenté d’en faire ici la démonstration : la distance 
n’est pas l’absence, et la relation pédagogique entre profes-
seur et étudiant existe même dans le contexte spécifique de 
la formation à distance asynchrone. Mieux encore, la relation 
pédagogique y est double : elle se présente à la fois sous la 
forme d’un rapport établi entre une personne tutrice et un 
étudiant et sous la forme d’un lien associant ce dernier à un 
professeur-concepteur en vertu d’une certaine élaboration de  
matériel pédagogique. Quant aux retombées que la relation 
pédagogique peut avoir sur la réussite scolaire, il convient de 
rester modeste et de ne pas perdre de vue que les pédagogues 
doivent être avant tout des éveilleurs du désir d’apprendre et 
qu’ils doivent, pour ce, offrir aux étudiants la possibilité de 
douter, d’hésiter, de choisir, de découvrir… et aussi d’avoir 
du plaisir !

conclusion
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