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Investir le socio-affectif quand on est tuteur lors de I'accompagnement distanciel d'une
tache d'écriture
Anne-Laure Foucher, Véronique Quanquin

Laboratoire de Recherche sur le Langage (EA 999), université Clermont Auvergne, France

La question de la non-présence physique des acteurs dans une situation
d’enseignement/apprentissage distancielle est interrogée depuis de nombreuses années dans le
domaine de 'apprentissage médiatisé et I'on sait aujourd’hui que la « présence a distance » est
multidimensionnelle et passe notamment par une présence socio-affective, que les chercheurs
en sciences du langage ont notamment documentée via des analyses discursives et le repérage
de marqueurs socio-affectifs et mimo-gestuels. Le réle important des tuteurs dans le tissage
socio-affectif de la relation pédagogique distancielle et I'impact de I'environnement technologique
choisi sur la régulation affective ont également particulierement été soulignés.

Si 'absence du corps et de son langage, vus comme unique véhicule de I'affectivité et des
émotions, reste, dans les représentations des enseignants en formation, un obstacle au bon
déroulement des apprentissages, voire l'unique facteur d’échec de ces apprentissages
distanciels, ces enseignants sont néanmoins conscients de la nécessaire compréhension de ces
émotions pour la bonne régulation des apprentissages.

Amenés a accompagner a distance des éléves-ingénieurs lors d'une tache d'écriture
professionnelle, des enseignants en formation investissent cette dimension socio-affective de
I'apprentissage en déployant des stratégies variées. Nous nous intéressons dans cet article a
l'instanciation de leur positionnement tutoral sur le plan socio-affectif et a ce qu’ils en disenti. Pour
ce faire, nous nous appuyons sur les données écologiques recueillies dans un dispositif
pédagogique médiatisé par une plateforme et montrons que linvestissement socio-affectif
dépasse les dimensions proprement discursives de 'accompagnementi.

1. Présence a distance et affectivité
Depuis les travaux de Genevieve Jacquinot début 90 (Jacquinot, 1993), I'on sait que, dans les
dispositifs de formation distanciels, il ne s'agit plus d'opposer le distanciel et le présentiel sur le
mode absence/présence avec l'idée le plus souvent que la relation pédagogique en présence
serait supérieure a celle se mettant en place a distance :
la présence physique de l'enseignant n'est pas toujours le garant de sa présence
psychologique, de sa disponibilité et de sa capacité d'écoute sur lesquelles fantasment
tous ceux qui participent de la logique manichéiste et posent d'emblée, l'infériorité (ou la
supériorité) de toute innovation : comme si toute situation de face-a-face était toujours
I'occasion d'une relation duelle, riche et productive ! (Jacquinot, 1993, p. 60)
Jacquinot-Delaunay (2002), Jézégou (2010), Guillemet et al. (2011), Peraya (2014 entre autres
ont montré qu'a distance, c'est d'absence physique uniquement dont il s'agit et que quand des
« signes de présence a distance » (Jacquinot-Delaunay, 2002) sont déployés dans les dispositifs
distanciels, un sentiment de présence voire méme de proximité peut étre expérimenté par les
apprenants.

Aujourd'hui, cette présence a distance nous semble devoir étre ré-interrogée, d’'une part parce



que le développement important d'applications et d'outils numériques est de nature a remettre
profondément en cause notre conception de la séparation, du partage de nos temporalités et de
nos espaces et d'autre part, parce que les outils permettent des usages trés singuliers ou les
frontiéres entre les sphéres privées et les sphéres académiques et professionnelles ne sont plus
aussi nettes qu'elles pouvaient I'étre : « L’'imbrication forte des pratiques personnelles et
professionnelles des étudiants contribue a faire émerger une nouvelle culture numérique dont les
codes et les regles sont spécifiques » (Peraya et Bonfils, 2012, paragr. 22). On observe ainsi
« des usages d'outils de la sphére privée mais pour des objectifs ponctuels générés par une autre
sphére, la sphére éducationnelle ou académique » ou encore des usages ou « des outils utilisés
dans la sphére d'apprentissage sur prescription institutionnelle deviennent ensuite des outils
personnels de travail dés lors, semble-t-il, que leur pertinence est avérée » (Foucher et Yun,
2016, p. 5). Peraya et Bonfils (2012) parlent ainsi de « percolation » des usages privés et
institutionnels (a certaines conditionsii) et de désaffection des étudiants pour les outils
institutionnels au profit d’environnements plus personnels (moins distants ?). Dans tous les cas,
le facteur socio-affectif est un critere fondamental dans la « dynamique de décision d'adoption »
des outils (Peraya et Bonfils, 2012, paragr. 38).

Penser la présence a distance aujourd'hui, revient a penser avec un continuum de degrés ou se
distribuent les «ici» et les « maintenant » des participants investis dans des formations

totalement ou partiellement distancielles (Wessberg, 2000, paragr. 3).

3. Tutorat et instauration d’un lien socio-affectif de qualité a distance

Ces questionnements anciens et nourris sur la présence/distance traversent également le
domaine de la formation des enseignants aujourd’hui amenés a concevoir des dispositifs
pédagogiques intégrant les technologies. De ce point de vue, les représentations concernant la
distance et la « réalité » de la dimension affective a distance de futurs enseignants de francais
langue étrangére ne sont pas si €éloignées des constats que faisait Jacquinot il y a plus de 20 ans
et ce, malgré le développement et I'usage souvent important qu'ont les jeunes du numérique.
Pour eux (cf. extraits de synthéses réflexives ci-dessous), la présence est associée a la
motivation enseignante et apprenante et a la compréhension mutuelle des attentes des
participants a une situation d'enseignement/apprentissage. Toutefois, la présence a changé de
nature dans la mesure ou c'est le contact visuel avec des échanges de vive voix et la visualisation

des visages qui semblent importants et non plus forcément la présence physique.



Extrait 1 (SR2017_JG)

“Je trouve qu'il est souvent difficile en distanciel de garder les personnes motivées que ce soit du cOté
enseignant, que du coté apprenant. Ne pas avoir de contact direct en présentiel avec le tuteur qui nous
rappelle nos taches a effectuer, nos devoirs a rendre, est une grande difficulté pour moi en tant que tutrice et
étudiante”

Extrait 2 (SR2017_JV)

“Cependant, il me semble tout de méme difficile que 'accompagnement se fasse uniquement 3 distance et
sans jamais se voir. |l serait envisageable d'au moins pouvoir communiquer en visio afin de mettre un visage

sur entité virtuelle avec qui nous allons travailler et donc de rendre le dispositif un peu plus concret”

Dans le cadre de l'instauration d’une relation socio-affective de qualité, les tuteurs en ligne jouent
un role essentiel au moins sur deux points fondamentaux : le sentiment d’appartenance des
apprenants au groupe qu’ils forment et 'engagement qu’ils investiront dans le groupe et les
taches (Henri et Pudelko, 2002). Pour Lamy (2001), ce rble est particulierement important car les
interactions sans contact présentiel sont d’'une grande complexité et nécessitent que soit
notamment compensé un « déficit socio-affectif ». Différents facteurs vont influencer
I'établissement de ce lien (Develotte et Mangenot, 2004 et 2007 ; Dejean-Thircuir et Mangenot,
2006 ; Mangenot et Zourou, 2007 ; Loizidou, 2013) : age des tuteurs et des tutorés, niveau
linguistique des acteurs (en cas de tutorat exolingue), style langagier personnel, dynamique de
groupe et possibilités de variations diaphasiques qu’offre la situation (sur le plan lexical,
syntaxique, pragmatique mais aussi iconique et graphique selon les outils utilisés). L’expression
et la compréhension des émotions est un de ces facteurs. En effet, «les expressions
émotionnelles d’un individu fournissent des informations sur ses états mentaux (intentions,
sentiments, croyances, désirs), et permettent ainsi les ajustements interindividuels et la
coordination avec autrui » (Gauducheau, 2008, p. 390). Citant Rimé (2005), Gauducheau (2008,
p. 390) avance également que « le partage social des émotions peut, aussi, conduire a modifier
les rapports et instaurer un rapprochement affectif entre des personnes, qui ne possedent pas de

liens préalables ».

4. Modes de sémiotisation de I’affectivité a distance

Les environnements technologiques choisis, de méme que les maniéres dont les usagers
s'approprient les outils et la créativité dont ils font preuve, ne sont pas sans effet sur les
régulations socio-affectives.

Pour certains chercheurs, tenants de la théorie de la réduction des indices sociaux (selon Prost
et al., 2013), la communication médiatisée est peu favorable a la sociabilité, a I'affectivité et par
conséquent peu propice a linstauration d'un lien social de qualité. Pour eux, en effet, la
perception d’indices non verbaux est considérée comme essentielle pour la compréhension des
émotions d’autrui, leur absence ou leur pauvreté, dans les échanges médiatisés, est
problématique et potentiellement génératrice de conflits, de distorsions dans I'interprétation de
ces éemotions.

D'autres auteurs soulignent a l'inverse - c’est la théorie de la communication hyperpersonnelle



(toujours selon Prost et al., 2013) - que la modalité distancielle permet le développement de
stratégies comportementales sur le plan langagier qui sont riches, le dévoilement de soi,
I'expression de sentiments qui seraient tus en présentiel, etc.

A distance, les chercheurs ont montré la pluralité et la multidimensionnalité de la sémiotisation
de l'affectivité et ont identifié de nombreux marqueurs verbaux et co-verbaux qui sont autant
d'indices d'affectivité. Leur hétérogénéité est notable : certains marqueurs co-verbaux relévent
de la posturo-mimo-gestualité, les smileys a fonction expressive ou relationnelle, comme
marqueur d’ironie et d’humour, comme procédé de politesse par exemple (Marcoccia, 2000) ou
peuvent renvoyer au niveau prosodique comme Anis (1994, 2000) I'a démontré pour la
ponctuation expressive. D’autres marqueurs verbaux, comme les unités lexicales d’émotion
(Novakova et Tutin, 2009), les métaphores et le langage figuratif (Delfino et Manca, 2007), les
taxémes de proximité (Kerbrat-Orecchioni, 1992), les processus discursifs de dramatisation
(Charaudeau, 2008) ou encore les énoncés d’émotion (Plantin, Doury et Traverso, 2000)
participent également de la sémiotisation de I'affectivité.

Micheli (2013) distingue trois grandes modalités de sémiotisation :

Lorsque I'émotion est dite, elle apparait typiguement dans un énoncé ou elle est désignée au

moyen du lexique et mise en rapport, sur le plan syntaxique, avec une entité humaine qui est

supposeée I'éprouver (Micheli, 2013, paragr. 8).

Lorsque I'émotion est montrée, elle est inférée a partir d’'un ensemble de caractéristiques de

I'énoncé, qui sont interprétées comme des indices du ressenti d’'une émotion par le locuteur :
dans le cas d’'une émotion montrée, I'énoncé présente un ensemble de caractéristiques
qui sont susceptibles de recevoir une interprétation indicielle, au sens ou I'allocutaire est
conduit a inférer que le locuteur (ou, a tout le moins, I'énonciateur, dans les cas de
disjonction entre locuteur et énonciateur) éprouve une émotion, cette inférence reposant
sur un rapport de cooccurrence supposé entre I’énonciation d’un énoncé présentant de
telles caractéristiques et le ressenti d’une émotion. (Micheli, 2013, paragr. 17)

Enfin, dans le cas de I'émotion étayée, le locuteur verbalise le fondement de I’émotion, explicite

ce sur quoi elle repose et de cette maniére, la 1égitime (Micheli, 2013, paragr. 39).

De plus, d'aprés Plantin (2011), I'émotion peut étre auto-attribuée, c'est-a-dire énoncée a la

premiere personne ou hétéro-attribuée (attribuée a autrui).

5. Dispositif « expérimental » et données de I’étude

Le dispositif pédagogique qui nous sert de terrain de recherche met en relation deux publics : des
éléves-ingénieurs se formant & I'écriture de vulgarisation scientifique (de Polytech Clermont-
Ferrand) et des étudiants de master de didactique des langues se formant au tutorat distanciel
(de I'Université Clermont Auvergne).
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Figure 1 - Schématisation du dispositif pédagogique hybride Polytech2016

Ce dispositif (figure 1) s'appuie sur des phases de travail présentielles courtes en temps pour la
phase pré-rédactionnelle et de planification des articles de vulgarisation scientifique et d'une
phase de révision tutorée individuellement, longue, a distance via la plateforme Moodle.
L'accompagnement, de 4 ou 5 semaines, est assuré par les étudiants de master et fait I'objet
d'une préparation en amont. La préparation porte a la fois sur l'anticipation des modalités
d’interaction avec les tutorés (y compris quant aux contenus des rétroactions a fournir), sur
I'organisation d’'un espace de cours sur Moodle pour les groupes de tutorés accompagnés (un
espace par bindbme de tuteur), sur la constitution de diverses ressources portant sur I'écrit de
vulgarisation scientifique et sur la planification temporelle de 'accompagnement.

Parallelement a cet accompagnement préparé puis effectué par les tuteurs, ceux-ci doivent
conduire une réflexion « méta » sous différentes formes : avant I'accompagnement, avec la mise
au jour de leurs représentations via un questionnaire, des écrits réflexifs d'étape et une synthése
finale.

Ce dispositif nous a permis de recueillir des données qualitatives dites écologiques au sens de
Van der Maren (2012), c’'est-a-dire invoquées, naturelles, extérieures a la recherche : les
différentes versions des articles de vulgarisation scientifique rédigés par les tutorés, les échanges
entre les participants via forum ou clavardage, les ressources mises a disposition par les tuteurs
en direction des tutorés ainsi que les journaux d’écriture rédigés par ces derniers et les écrits
réflexifs a différentes étapes de I'accompagnement des tuteurs qui analysent leur
accompagnement avec leur point de vue singulieriv. Le protocole de recherche adossé a ce
dispositif garantit 'anonymat des sujets dans I'exploitation des données et le recueil de données

de recherche via des questionnaires.



6. Sémiotisation de la dimension socio-affective : observation de deux
binbmes de tuteurs

Les stratégies d'investissement de la relation sur le plan socio-affectif que nous analysons ci-
apres sont celles de deux bindmes : I'un s'appelle « MAGIE : vers un écrit lumineux », l'autre

« Trans]oo[s ».

6. 1. Anticipation de la dimension socio-affective dans le tutorat
Nous constatons que la dimension socio-affective a été anticipée par les deux binbmes mais a

des degrés divers.

Les quatre tuteurs se sont présentés en tant qu’étudiant et enseignant, donc dans leur fonction
par rapport a la tache de tutorat ; un seul d’entre eux, le plus jeune, a choisi de mettre une photo
de profil et a donné des informations sur ses activités extra-scolaires, et s’est donc positionné sur
un plan plus privé.

Cette différence de positionnement personnel des tuteurs trouve un écho dans le choix des noms
de groupe de travail. Ainsi, le nom du groupe « MAGIE : vers un écrit lumineux » indique que
I'attention des tuteurs est plutdt portée vers I'excellence de I'écrit et donne donc plus d'importance
ala dimension cognitive de 'accompagnement. Ceci est renforcé par le choix de tutorer ensemble
dans un contrat didactique qui prévoit un « engagement réciproque » des tuteurs et tutorés
(SR2017_DH). A Tinverse, le nom du groupe « Trans]oo[s » indique une prise en compte forte
des tutorés, par le terme abrégé de « transformateur » et l'utilisation du symbole du
transformateur. De plus, dans ce groupe, les tuteurs ont choisi de conduire individuellement
I'accompagnement, chacun d’eux prenant en charge deux tutorés, constituant ainsi « une sorte
d’entité tutorale bicéphale » (SR2017_JU). Notons que, dans ce groupe, figure le tuteur qui a
choisi de se présenter de maniere plus personnelle.

Cette attention portée au ménagement des faces les a conduit a structurer leur espace de travalil
sur Moodle en deux parties : une partie commune aux éléves-ingénieurs accompagnés, et un
espace dans lequel les échanges seront individuels, donc invisibles pour les autres tutorés :
Extrait 3 (SR2017_JU)

« L'espace individuel devait, au départ, étre un espace discret, intime, afin de ne pas inhiber les tutorés dans un
espace collectif, Ainsi, nous avons pris en compte en amont I'éventuel rapport des GE4 3 I'écrit. Une mauvaise
orthographe est souvent un facteur de géne, nous avons donc pris soin d'isoler un espace au cas ou
d'éventuelles questions nécessiteraient plus d'intimité. »

Le groupe MAGIE, lui, a choisi de ne proposer que des espaces individuels pour les tutorés.

Enfin, l'anticipation a porté également sur la dimension langagiére et en particulier le tutoiement

et le vouvoiement uniquement pour le groupe Trans]ool[s.

6. 2. Sémiotisation de I’émotion pendant I’animation du dispositif
pédagogique
Ces choix de positionnement faits dans la préparation du dispositif s’'instancient de maniére

cohérente pendant son animation, particulierement dans I'adresse aux tutorés.



Ainsi, le groupe MAGIE, dans le clavardage, n’utilise pas de smiley ou de marque d’humour,
communique dans un registre de langue standard, ce qui est particulierement marquant dans les
formules de politesse mises en oeuvre. Les tuteurs orchestrent la transmission de parole et
régulent les tours de parole par des marques comme « AV » (pour « a vous »). Dans les forums,
le registre de langue et les procédés de politesse sont eux aussi standards : « Bonjour a tous »,
« bonne journée », « bonne fin de semaine a vous tous », etc.
Dans le groupe Trans]oo], les smileys et les marques d’humour sont fortement utilisés dans le
clavardage (« méme pas peur :P »), la prise de parole est spontanée et le registre de langue peut
étre familier autant dans les procédés de politesse (« salut » « coucou ») que dans les échanges
(« ou alors fail *Untel :D ? »). C’est le cas également dans les forums : « on vous a concocté un
super bilan qui ne prend pas longtemps [...] (a vot’ bon cceur) ».
Les tuteurs du groupe Trans]oo[ ont utilisé de nombreux smileys qui correspondent aux fonctions
identifiées par Marcoccia (2000) :
- fonction expressive : « :) » et « :D » signifiant « heureux, trés heureux » sont souvent utilisés ;
- marque d’ironie et d’humour : « tout n’est pas glamour dans la vie ;) » ou « d’acc, aucun
probleme =) » ;
- fonction relationnelle dans le cas d’'un taxéme de proximité complétant une question factuelle :
« Qu’est-ce que vous voulez exactement ? ;) ».
Cette posture a fait I'objet d’'une réflexion et d’'un choix de la part des tuteurs de ce deuxieme
groupe :
Extrait 4 (SR2017_EP)
« J. et moi avons décidé dés le départ d'utiliser un registre de langue plutdt informel, et nous avons fait un
usage immodéré de smileys et autres régulateurs. Ce parti-pris a bien fonctionné avec trois tutoré-e-s (dont
deux qui ont fait de méme), moins bien avec la quatrieme, qui a méme cherché a rétablir une distance 3 la fin
en me vouvoyant. Le ton détendu que nous avons donné aux échanges a probablement tenu une grande part
dans le succés du clavardage, ou de nombreuses modalités d'interventions tutorales (MiT) de type socio-
affectif apparaissent, comme par exemple |'utilisation de I'numour : ‘Et tu vas juste nous parler d'aspirateurs :/
j'y crois pas’, ‘Franchement, le truc qui passe |'aspi a8 ma place, je dis oui’, de la valorisation : ‘A tout le monde:

OK, merci, tout le monde est capable de formuler son sujet en une phrase trés claire, bravo :)’ (Quintin 2008). »

Les tuteurs du groupe MAGIE font preuve d’une certaine retenue dans leur relation avec leurs
tutorés. Le tutorat a été envisagé de maniére collective en direction du groupe de tutorés, et non
d’individu a individu, d’ou l'utilisation des pronoms pluriels « nous » et «vous », dans les

clavardges et les forums, ce qui n'a pas permis I'expression d’émotions individuelles.

6.3. Deux exemples d’analyse des émotions ressenties par les tuteurs lors
d'incidents pédagogiques

Les tuteurs du groupe MAGIE ont été confrontés a une situation problématique : le manque de

participation des tutorés et une communication en direction d’un seul des deux tuteurs, alors

méme qu'ils savaient que les deux tuteurs conduisaient ensemble I'animation du dispositif.

Pour tenter de résoudre ces problemes, les tuteurs ont sollicité régulierement les tutorés, sans



beaucoup de réponses de leur part. Malgré de nombreux messages utilisant le « nous » dans
I'écriture et une signature collective, on n'observe aucun changement dans le comportement
interactionnel des tutorés. Cependant, le tuteur « ignoré » n’a produit aucun message en son
nom en direction des tutorés et par conséquent n’a jamais dit, ni montré, par des smileys ou une
ponctuation expressive, 'émotion ressentie.
Dans la synthése réflexive du tuteur « ignoré », les émotions liées a ces deux probléemes sont
exprimees :

- une émotion hétéro-attribuée en direction de son binébme :

Extrait 5 (SR2017-BG)

« J'ai vu D. fatigué et frustré par le manque de communication avec nos tutorés. »

- une émotion auto-attribuée et étayée, non communiquée aux tutorés (sentiment
d’exclusion) :
Extrait 6 (SR2017-BG)
« Ce qui était incompréhensible pour moi c’est le fait que les GE4 ne me contactaient pas, mais la plupart des

mails étaient destinés & D. qui a di me les transmettre & chaque fois qu’il recevait un message de nos

étudiants. »

La recherche de solutions est effectuée a l'intérieur du groupe des tuteurs. De la méme facon,
I’émotion ressentie reste interne au binbme, elle n’est jamais dite en direction des tutorés qui ne
regoivent que des messages factuels concernant I'organisation du tutorat.
Dans le cas du groupe Trans]oo], les tuteurs ont été confrontés a un probléme de plagiat qui a
été identifié par un des tuteurs mais jamais reconnu par I'auteur. Ce probléme a été signalé par
trois fois :
Extrait 7 (SR2017-EP)
message 1: « il pourrait étre considéré comme un plagiat »
message 2 : « tu m’as encore envoyé un article qui est constitué de phrases que tu as trouvées sur Internet,
alors que je t'avais déja demandé de ne pas le faire » ; « je suis préte a t'aider, mais uniquement si tu fais
vraiment le travail. »
message 3 : « D’aprés B., tu m’aurais envoyé des messages, or je nai rien regu. » ; « tu m’as déposé une
deuxiéme fois un article plagié, alors que je t'avais demandé [...] de ne plus le faire » ; « je t'ai abonnée « de

force » a ce forum »

Dans ces extraits, 'émotion est montrée au moyen d’adverbes puis de raisonnements qui
permettent d’inférer un trés fort agacement du tuteur face au plagiat, mais aussi face au
comportement du tutoré, qui, lui, ne semble pas percevoir cette émotion. Le tuteur analyse ce
probléme dans la synthése réflexive en sur-investissant la situation présentielle versus la situation
distancielle du dispositif sans s’interroger sur la compréhension des indices d’agacement par le

tutoré :



Extrait 8 (SR2017-EP)

« Je pense gue le fait de ne pas avoir rencontré *Unetelle en chair et en os a été un élément déterminant
dans le fait qu'elle n'a pas hésité a me soumettre trois fois des textes plagiés : je ne pense pas qu’elle aurait
osé me remettre en mains propres un deuxiéme document plagié a commenter (et certainement pas le

mettre en page pour le soumettre comme devoir a noter, comme elle |'a sans doute fait). »

Dans les deux exemples, I'émotion ressentie par les tuteurs face a des situations classiques n’est
jamais exprimée frontalement (« dite » au sens de Micheli). Quand elle est montrée, rien ne

permet de dire qu’elle a été pergue et comprise.

7. Discussions et remargues conclusives
Les stratégies d’investissement de la relation socio-affective par les tuteurs identifiées dans notre
étude sont radicalement différentes. L'une des stratégies, centrée sur la dimension cognitive de
la relation tutorale, a conduit & la mise en place d’un tutorat de groupe (de tuteurs) a groupe (de
tutorés), dans un espace de travail collectif sur la plateforme, qui gomme donc les individualités.
Dans ce ler cas, les émotions ne sont ni dites, ni montrées dans les échanges pédagogiques,
que le tutorat rencontre des problémes ou non.
La seconde stratégie, dans laquelle le relationnel est central, se déploie dans un seul collectif ou
les individualités s’expriment dans des relations duelles ou groupales, dans des espaces de
travail sur Moodle privés et collectifs. Dans ce cas, les émotions peuvent étre dites en situation
synchrone, non problématique. Par contre, les émotions sont montrées en asynchrone lorsqu’un
incident pédagogique surgit.
Les stratégies dépassent donc la dimension proprement discursive des échanges pour se loger
notamment dans la structuration des espaces de travail ou la définition des profils sur Moodle.
Les réflexions des tuteurs a l'issue du dispositif confortent les deux stratégies identifiées suite a
'analyse de leurs comportements. Ainsi, lorsque la stratégie est focalisée sur la dimension
cognitive, I'émotion est étayée mais aprés et hors relation pédagogique. Quand le focus est
relationnel, 'émotion a été montrée a la personne qui I'a provoquée, elle est ensuite étayée au
moyen du critére de distinction présentiel/distanciel et via une hétéro-attribution, ce qui nous
semble devoir étre discuté.
Ces premiers résultats demandent a étre confortés par une analyse systématique des données
reposant sur les variables suivantes :

- les représentations de Ila relation pédagogique (verticale/horizontale) et de

I'enseignement (transmission/médiation),
- la maitrise des technologies (indigénes numériques ou non ; degré de maitrise)
- le transfert des moyens d’expression de I'émotion de la sphére privée a la sphére
professionnelle,

- la présence ou non d’incidents pédagogiques.

Enfin, mesurer I'impact du profil psychologique individuel sur I'expression des émotions dans une

situation pédagogique distancielle, serait probablement également pertinent.
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