Construction des interactions langagiéres
dans un tutorat a distance

Thierry GAILLAT

Depuis maintenant plus de deux décennies, les Hleaviechnologies per-
mettent de développer des approches de formatiod’azcompagnement
singuliéres. Elles se distinguent, de par le médialles utilisent, des situa-
tions en présentiel et s’inscrivent dans ce qua hemme communément
I'e.formation. Ainsi dans un tel cadre, I'outil orimatique, parmi les diverses
applications qui sont les siennes, permet le d@pelment de tutorats a dis-
tance suivant des formes trés variées :

- tutorat anonyme ou non ;

- tutorat direct ou différé ;

- tutorat contractualisé dans un cadre de suivi ;

- tutorat exprimé par le biais de supports de comoation variés (mél,
chat forum, téléphone...) utilisant I'oral ou I'écrit, ...

Des interactions, qui bien que s’inscrivant powaatine d’entre elles dans
une mission du méme ordre, a savoir tutorer, seldppent en adéquation
avec les modalités de fonctionnement de ces difféitaitorats.

Ainsi, un tutorat différé — une question est poséeane réponse est don-
née quelques heures plus tard’opére pas sous les mémes contraintes qu’un
tutorat en direct.

Le fait de connaitre linterlocuteur auquel on s&sbe — utilisateur ou
tuteur — engendre des rapports qui s'inscrivens denrapport plus personnel
— voire affectif — au sein de I'échange qui s'insta Dans le méme esprit, Si
le tutorat se développe en terme de relation da, daiqualité des échanges
est différente de celle issue d'un échange occaslon

Enfin, si le tutorat se fait oralement — par télgépd ou liaison Internet
vocale — sous une forme qui s'apparente davantageeaconversation, les
parameétres interactionnels qui entrent en jeu d¢ia et ses caractéristiques,
la négociation...) ne sont pas les mémes que ceiuxansparaissent au sein
d’'une trace écrite.

Quoiqu’il en soit, quel que soit sa forme, le tatoa distance met en pré-
sence des interactants amenés a échanger danpaoe ésrmel différent de
ceux qui sont les leurs habituellement. L'articiglatdes questions/réponses
qui se construit s’en trouve alors plus ou moingifige et nécessite, tant au
niveau de la question que de la réponse, une faatiain qui ne s'inscrit pas
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dans le schéma classique des interactions langagiet la négociation est
au fondement méme de I'échange.

L'objet de cette courte étude est d'essayer d'iflentes usages et straté-
gies mis en place par les partenaires du tutonat permettre a I'interaction
de se développer de maniere efficiente, en rerddantlistance » propre a un
tel dispositif la moins pénalisante possible ajbblu tutorat auquel elle est
associée.

Afin d'illustrer ce propos, nous nous appuieronsl®xpérience de tuto-
rat & distance mise en place au sein du campusrituaélFL* et dévelop-
pée en particulier sur 'académie de la Réunionubeplus de deux ans.

Aprés avoir présenté rapidement le cadre et lesalitéd de fonctionne-
ment de ce tutorat, nous nous intéresserons atéralifs interactants en
présence, nous penchant plus particulierementesur groduction — ques-
tions/réponses — essayant d'identifier ce qui &aatérise dans leur forme et
dans leur visée.

A partir des données observées, nous essaierorahud’établir les
modalités d’'un tutorat bien maitrisé dans un telreaet présenterons les
incontournables qu’il nous parait essentiel quinéét :

- d’une part, les utilisateurslans la construction de leurs questions, afin
que celles-ci offrent des possibilités de réponsesretes ;

- d'autre part, les tuteurs dans la rédaction desleéponses, afin de ren-
dre I'échange tutoral efficient, dans le sens slpl@positions formulées sont
compréhensibles et exploitables par ceux qui lesivent.

I. Le tutorat TFL
A. Le campus numérique TFL

Dans le cadre du dispositif de lutte contre I'flisime, I'Université Paris V,
en collaboration avec 'académie de Créteil et NEO®, a développé ce
quelle définit comme un campus numérigu€elui-ci, au-dela des ressour-
ces théoriques, pédagogiques et méthodologiques gffre autour de
'apprentissage de la lecture, permet aux perssndeposant d'un code

1. Télé Formation Lecture.

2. Nous emploierons le terme « d'utilisateur »opelil est mentionné sur le site TFL,

au sens de celui qui utilise I'espace « tutorabur pposer une guestion.

3. Centre national d’enseignement a distance.

4. A considérer comme une « université en ligne » :
http://www.uvp5univ-paris5.fr/TEL
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d’acces de bénéficier d’'un tutorat a distance. iAides enseignants di'1
degré - titulaires ou en formation initiale — pentvposer des questions en
rapport avec l'objet du tutorat, et espérent degomsées formulées par des
tuteurs repérés comme tels, tuteurs issus du méms professionnel.

Parmi les académies ayant intégré le dispositiRdanion entame sa troi-
sieme année de fonctionnement. S’est ainsi coastiau fil des ans une
équipe de tuteursépartis sur toute I'lle. Cette équipe, lors d’peemanence
hebdomadaife prend en charge les questions posées par lesaigilrs po-
tentiels et y répond dans le cadre qui lui a éfinidé

B. Le cadre de fonctionnement du tutorat TFL

Le forum privé au sein duquel s’établit le tutor@pond aux regles de fonc-
tionnement suivantes:

- « garantie de I'anonymat pour toute personnerpasze question : les
utilisateurs doivent pouvoir poser une questiont@ute confiance » ; cet
anonymat est aussi de mise au niveau des tuteurs ;

- « acces libre aux questions posées par les aemssgnants et aux ré-
ponses données par les experts : la mutualisaerqdestions et des répon-
ses est un aspect essentiel de ce tutorat » ;

- « délai de réponse a une question : 48 heurexlélai est ramené a 24
heures pour des PE2 en stage ;

- formalisation de I'échange : question et répomgdigées a lire a partir
de I'espace « tutorat » de la Réunion ;

- « réponses apportées par une équipe de tutepésimentés et reconnus
pour leurs compétences dans le domaine de I'ajigsage de la lecture » ;

- réponses formulées par des tuteurs issus derfieeraéadémie que celle
des utilisateurs : Des enseignants de la Réudipondent a des enseignants
de la Réunion.

Nous nous retrouvons ainsi dans un systeme deatudar:

- les utilisateurs et les tuteurs ne se connaigz&st ils ne correspondent
gu'a travers la représentation qu'il se font de lpropre statut d’utilisateur
ou de tuteur, et de celle qu'ils ont de I'afitre

5. De 20 personnes initialement, le groupe esetletnent composé de 43 tuteurs.

6. Un groupe de 9 tuteurs issus des différentsesyde I'enseignement primaire —
auxquels se joignent des enseignants spécialisggldas questions peuvent concer-
ner la partie AIS — assure cette permanence.

7. Les citations sont celles que I'on trouve sysdge d’accueil du tutorat.

8. Nous soulignerons a la suite de De Liévre, DepoQuintin et Decamps (2003),

que, la plupart du temps, « les représentatiopsiori et a posterioriqu’ont les ap-
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- les places sont, par conséquent, clairementiésabil y a ceux qui ont
droit de poser des questions et ceux qui y répdngedsentés aux premiers
comme « expérimentés et reconnus » dans le dordaii@epprentissage de
la lecture ;

- les réponses sont données en différé (pas deiafigos possibles entre
la question et la réponse donnée) ;

- 'échange est réalisé a travers le cadre formebantraignant de I'écrit,
dans un temps imparti ;

- les réponses sont données par des pairs quiissantle terrain profes-
sionnel des utilisateurs.

Nous sommes ici dans le cadre d’'une communicatyncharone, a voir
comme une adaptation différée a autrui. Ce typeammunication et les
situations d’interactions fonctionnelles qu’ellevdibppe — de nombreux
travaux I'ont montré (exemple : Navarro, 1998) geamdre des modifications
cognitives, notamment dans la fagon d’appréhendetialogue, un échange
avec autrui. Ainsi, de nombreux éléments de la séquie interactionnelle
propre aux échanges conversationnels oraux telsceue décrits par Ker-
brat-Orrechioni (1990, 1996) n'apparaissent pas dette forme tutorale. De
multiples paramétres situationnels si importantspegsentiel ne sont plus
présents (parametres kinésiques, proxémiques, vieabaux, biographi-
ques...) et ne peuvent servir d’appui a la comprébarges échanges.

II. L'utilisateur et ses questions
A. De « se questionner » a « questionner »

Aller dans un espace d'expression tel qu'un tut@ratistance est un acte
fortement impliquant parce qu'inhabituel. Cela vel&d’'une démarche per-
sonnelle — que nous qualifierons de « volontasistenécessitant non seule-
ment de partir d’'une réalité professionnelle protaéique, mais surtout de la
reconnaitre comme telle. Cela équivaut en prerneerd se mettre dans une
positon qui reléve de I'auto-analyse de sa pratiquéo-analyse qui intégre
nécessairement différents paramétres, en particulie

- la connaissance précise des apprentissages fopigeeau sein de la
classe ;

- la connaissance des compétences des éléveseeirsidesoins ;

- le repérage et I'analyse des erreurs ;

prenants (les utilisateurs dans notre situationjodel de tuteur dans une formation a
distance sont laconiques, incomplétes et évolutives
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- 'analyse de sa démarche pédagogique personnelle.

Celui qui entre dans cette démarche se place déjdar les différents
éléments qu’il convoque, en situation d’'auto-forimat En effet, |l
s’interroge sur ce qui va ou ne va pas — qu'il qgrésente le plus souvent
sous forme de constat — et tente, dans cette dgoamde trouver les élé-
ments de réponses nécessaires a ses interrogaticsiappuyant sur les res-
sources qui s’offrent a lui (ouvrages pédagogiqtessources Internet, tuto-
rat a distance s'il y a acces...). Dans cette dexnigtion, I'utilisateur qu’il
devient tente alors de traduire son propre questient par une question
écrite qu'il soumet a quelqu’un qu’il ne connaispa

Le chemin qu’l a & construire peut s’apparentersahéma suivant :
constat professionnel (constated) questionnement personnel (se question-
ner) > nécessité de questionner autrui (demander dee)ad formulation
de ce questionnement (questionner)mise en forme écrite de la question
(rédiger la question® envoi de la question (se connecter).

Cette démarche est un véritable parcours avec dbmuses étapes qui
sont autant d’occasions décourager les « questionneurs » poteritiels

Ainsi, pour une partie d’entre eux — de moins erninsie- le blocage se
situe au niveau du rapport a lI'ordinateur qui riedas partie de leur univers
personnel. La nécessaire utilisation d’un tel caufffit a stopper toute velléité
de poursuivre plus avant ce parcours vers l'aidigee.

D’autres collégues viennent sur I'espace « tuteratite a la premiére
démarche de questionnement personnel, avec la fieteaion de traduire
concrétement cette réflexion par une question.t@esnoment de la mise en
écriture, qu'ils renoncertf. Cela résulte généralement de la difficulté a for-
maliser ses interrogations dans un tel cadre, p&is aussi étre la traduction
d’une difficulté de perception du tuteur que I'om connait pas a I'autre bout
de la chaine d'échanges.

Pour ceux qui sautent le pas, la rédaction de éstipn est essentielle
dans le sens ou la formulation du message estelmier indice de mise en
relation des interactants. Elle va enclencher —non — un processus
d’échange tutoral qui, en fonction de ce qui sera& aura une chance de

9. Nous n’'oublions pas que certains colleégues lisatit pas le tutorat TFL, du fait
d’'un rapport délicat avec I'outil informatique.

10. C’est la réponse la plus donnée par les utlisa, a la question : « Qu’est-ce qui
fait que vous ne posez pas de questions ? », gnegtie nous avons mise en débat
lors de divers stages de regroupements des wilisatle TFL.
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donner des réponses attendues. C'est le déclendbdinteraction. Intéres-
sons-nous y en premier lieu.

B. Formulation des question&'
1. Typologie des questionnements

Chaque probléme ne s’exprime pas de la méme fagnae demande de réfé-
rences ne nécessite pas une rédaction du mémeaqurdree explicitation de
démarche. De plus, chaque utilisateur a sa proggenf de transcrire son
« interrogation ». Toutefois, a partir des formiglas recensées dans 'espace
« tutorat » de la Réunion, une typologie de questments peut étre déga-
gée.

Le plus souvent, la sollicitation est formulée sdoisne interrogative :
une simple question plus ou moins détaillée. Parftous avons affaire a une
présentation d'une situation de classe, présentatilaquelle découle une
problématique, sans qu'aucune question formelléaceompagne (Q° 65,
Q. 131...). Parfois, les deux éléments sont couplg®:exposition de situa-
tion suivie d’'une question. Ce sont enfin plusiegugstions successives qui
béatissent le propos du questionneur.

2. Préoccupations traduites par les interrogations

A partir du corpus observé, nous avons pu releserprincipales formula-
tions qui étaient utilisées par les questionnerégélatrices du type de de-
mande qu’elles expriment :

Comment Quel(les) Questions Sans Total
diverses guestion
formalisée
59 38 46 4 147°

- 59 d’entre elles sont introduites par « commenit im@quent un certain
« désarroi » des utilisateurs qui souhaitent sasoimment faire. Ces ques-
tions sont & associées a des demandes de démauctiesganisation.

11. Le corpus utilisé pour cette étude correspand 187 questions posées sur les
deux premiéres années de fonctionnement du tuféitat la Réunion.

2. Q. = question.

13. Nous reprenons ici les éléments présentésudapsécédent article sur le
fonctionnement et les « mots » du tutorat a digat&aillat, 2005, pp. 11-
12

14)Le total est supérieur au nombre de questigiésencées, dans le sens ou parfois
plusieurs questions étaient posées dans une méénence.
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- D'autres, essentiellement initiées par « que l{gsle» expriment des
demandes plus précises (« quelles activités / geebs/ quels supports /
guelles questions. »), et traduisent I'expression « quoi faire ».

- Enfin, indépendamment de la formulation exprimé&est souvent un
besoin d’'étre rassum@u la nécessité d'avoir des points de rep@résis qui
prévaut dans les demandes des utilisateurs.

Les quelques questions qui suivent illustrent deiéra significative, au
travers de leurs préoccupations, les formulatiares ltpn retrouve au sein de
'espace « tutorat ».

Comment faire ?

« Comment apprendre a lire a un enfant non frarmep® » (Q. 4);
« Comment étudier une ceuvre dans une classe atléhess n'ont pas tous
une aisance en lecture ? » (Q. 17) ; « Commentjpuisy prendre...? » (Q.
22) ; « Comment aider un éléve créolophone a amélspn expression orale
en frangais ? » (Q. 26) ; « Comment je peux m’oiggarpour travailler..? »
(Q. 37) ; « Comment le mettre en ceuvre ? » (Q; 4AFomment amener des
enfants a interagir entre eux ? » (Q. 48) ; « Conimeettre en place une or-
ganisation efficace ? » (Q. 55) ; « Comment fawerpcorriger plus efficace-
ment la production écrite ? » (Q. 56) ; « Commdilisar des documentaires
au CP ?» (Q. 67); « Comment réussir & motiveenfant...? » (Q. 94) ;
« Comment amener les éléves de GS a structuretaitroral a partir d’'un al-
bum sans texte ? » (Q. 104) ; « Comment abordactieités ORL au CE2 ? »
(Q. 127); «Comment travailler sur laffiche au €M >» (Q. 130);
« Comment travailler les substituts et les connestau CM1 ? » (Q. 147)...

Quoi faire ?

« Quelles activités proposer a un non-lecteur daesclasse de lecteur ? » (Q.
5) ; « Quelles exploitations d’albums pour des etsfane parlant pas fran-
cais ? » (Q. 8) ; « Quels exercices, quels jeuxiquer pour exercer la con-
science phonologique de mes éléves en GS ? » jQ.«2Quel type de ques-
tion poser aux éléves.?.» (Q. 28) ; « Quelles activités pourraient y éem
dier ? » (Q. 70) ; « Quels ateliers, concrétemgunis-je mettre en place pour
la maitrise de l'oral ? » (Q. 90) ; « Quelles mélib® et quelles démarches
faut-il utiliser pour préparer un questionnemenindtexte littéraire ? » (Q.
114) ; « Quelles sont les activités a mettre eseptians un atelier de lecture
au CE1 ? » (Q. 154)...

Besoin de repéres concrets, besoin d’étre rassuré :

« Que me conseillez-vous ? » (Q. 21) ; « Doit-oocpder a des résumés de
textes d'abord avant d'éventuels résumés de cleapitr Autres sugges-

tions ? » (Q. 61) ; « Est-il possible de faire aim3 affichages en majuscules
et d’autres en script ? » (Q. 110) ; « Est-ce @obitieux ? » (Q. 71) ; « Des

enfants ne connaissant pas ou peu l'alphabet, peiseéussir a apprendre a
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lire ? » (Q. 74) ; « Faut-il suivre une méthodelegure avec un non-lecteur
en CE2 ? » (Q. 86) ; « Pensez-vous que je risqiteedén retard vis-a-vis des
programmes du fait que je travaille en atelier(@» 57) ; « Existe-t-il une
liste d’'ouvrages pertinents d’auteurs réunionnaiz».(Q. 62) ; « Je ne sais
pas comment 'organiser.». (Q. 65) ; « Est ce logique de présenter cela dan
cet ordre ? » (Q. 75) ; « Pourquoi une consignelweix haute par le maitre
est mieux comprise et plus rapidement effectuééQ.>96) ; « Est-ce que je
peux...? » (Q. 109) ; « Doit-on obligatoirement étudie® » (Q. 125)...

3. Formulations « problématiques »

Les difficultés des utilisateurs ne se traduiseag pniquement a travers le
sujet qui les préoccupe, mais vont au-dela du contai-méme. Elles se
révelent au sein méme de la formulation — que nqualifierons de
« défectueuse » — de I'énoncé, confirmant par leaenka difficulté qu'il y a
a traduire, sous forme de questions, une réaldégmgique problématique.

Ainsi les questions rédigées :

- peuvent étre trop vagues, trop larges :

« Comment enseigner la lecture au cycle | ? » ;

« Comment mettre en place des ateliers de lecture ?

« Pourriez-vous me donner une typologie des exdsatere qui peuvent étre
effectués en atelier dirigé ? »

- he sont pas explicites dans leur formulation :

« Comment un enfant non-lecteur a I'étude d’unelide littérature jeunesse

au CM1 ? » (oubli de mots) ;

« Comment remédier a des éléves qui n’écrivent ligiislement au cycle

1n?»

« Quelles activités peut-on mettre en place poueld@per le francais en pas-

sant par une langue seconde ? » (non-malitriser@@nes notions).

- ne sont pas en rapport avec l'objet du tutorat, I'eccurrence
I'apprentissage de la lecture :

« Je souhaiterais disposer d'une liste de réfésedes ceuvres en éducation

musicale et en arts visuels. »

« Quelle est la marche a suivre pour aborder deémasérieuse le schéma

corporel en petite section ? »

Toutes ces « formulations défectueuses » sont ad&asignes des diffi-
cultés que rencontre le questionneur, difficult&sl daudra que le tuteur
prenne en compte comme un élément complémentaismmeanalyse de la
situation dans laquelle se trouve [I'utilisateur.dévra, en conséquence,
I'intégrer dans la rédaction de sa réponse.
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Ces formulations problématiques peuvent résultefiffiérentes chosés:

- d’'une difficulté a cerner ce qui ne va réellemga dans la classe ;

- de la difficulté de parler a quelqu’un que I'om connait pas, en fonction
de 'image que I'on se fait de lui ;

- d'une difficulté a rédiger une question (en raistu coté formel de
'échange ou de la difficulté a analyser la sitnatidans laquelle on se
trouve) ;

- d’'une notion non maitrisée ;

- d'un besoin légitime, mais sans ressource, qgeedre un appel au se-
cours méme si I'espace dans lequel il s’exprimstrpas en rapport (cas des
questions hors champ de I'apprentissage de lar&tty

- d'une « non-application », d’un « manque d’intéré& travailler la ré-
daction des questioris

4. Usages (stratégies ?) interactionnel(le)s

Malgré (ou peut étre en raison de) ces difficultésst aussi intéressant de
noter, chez certains collégues, la volonté d'irdégfans leurs questionne-
ments des usages formels propres aux situatioohab@es en présentiel. Ce
sont des usages — pour certains, ce sont peutédrstratégies ? — de prise de
contact, de resserrement des liens, de persorti@lisdu propos, qui ont
pour but de rendre la relation entre les locutglus personnelle, transposant
certaines régles de la sémiotique interactionnelessique a cet usage si
particulier qu’est le tutorat a distance.

Ainsi peut-on remarquer chez certains, une volaieté briser la glace »
en tentant de personnaliser leur question, soifoemalisant des termes
d’adresse (« Bonjour »), soit en cl6ture de lewpps (« Je vous remercie
pour votre réponse »), qui sont autant de straéfpemelles® motivant
I'interaction vers un échange plus personnalisé :

- adresse directe au tuteur :
« Que me conseillez-vous ? » (Q. 21) ; « Pensez-qoe je risque ?... » (Q.
57) ; « Pourriez-vous m’'en indiquer un ? » (Q. 3@Comment définissez-

15. Cette analyse reprend les différentes explinatdonnées par les collegues lors de
stages de sensibilisation a TFL.

16. Nous avons ici une indication intéressante gaahapport potentiel que peut
avoir un espace d’expression différent de ceuxaummait I'enseignant, et de la 1égi-
timité d’'un espace tutorat indépendamment de sador

17. Certains n’hésitent pas a dire lors de divegsaupements de formation, qu’ils ont
la «"flemme" de rédiger leur question ».

18. On peut peut-étre parler ici de « stratégiecal#ournement », pour gommer
I'aspect impersonnel du cadre du tutorat a distalecEFL.
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vous "métalangue” ? » (Q. 100) ; « Pouvez-vous foumir ?...» (Q. 103) ;
« Pouvez-vous m’apporter votre aide ? » (Q. 187Ppuvez-vous me propo-
ser des entrées autres que 'album pour l'intreddans les trois niveaux du
cycle 1 ? » (Q. 119) ; « Pouvez-vous me préciser(@...120) ; « Quel type
de démarche pédagogique me proposez-vous ? » @).; ¥3Pourriez-vous
me dire...? » (Q. 149, Q. 150); «Pouvez-vous me consélller (Q.
151)...

- utilisation de formules d’adresses courantesébbsnges conversation-
nels : « Bonjour » (Q. 30, 31, 37, 153)...

- rédaction de formules de cléture :

« Merci » (Q. 30, Q. 70) ; « Je vous remercie dapporter une réponse » (Q.
60) ; « Merci de répondre (Q. 71) ; « Merci de gaide » (Q. 73) ; « Je vous
remercie » (Q. 106) ; « Je vous remercie de vatte » (Q. 107) ; « Je vous
remercie de me répondre » (Q. 145) ; « Merci d’aeatle nous éclaircir sur
ce point » (Q. 146) ; « Merci d’avance pour vo#gpanse » (Q. 153)...

Enfin, pour clore cette partie sur une remarquegilnous parait pas in-
congru de considérer que le manque de formulatibedresse et/ou de clo-
ture (ce qui est le cas le plus courant) peut @trautre signe de l'insécurité
dans laquelle se trouve l'utilisateur du tutoradistance. En effet, face a la
complexité que représente pour lui sa position ament de rédiger dans un
tel contexte, il met de c6té, voire en oublie legles élémentaires de poli-
tesse en cours lors d’'un échange entre deux personn

IV. Le tuteur et ses réponses

A. De la difficulté de répondre
a celui que I'on ne connalit pas et qui pourtant m’aollicité

Si la position du questionneur est délicate, nawwhs vu, celle du tuteur ne
I'est pas moins. Pour lui aussi, la situation eatvent nouvelle. Méme s'il
est généralement habitué a répondre a des quesi@mssle cadre d’actions
de formation ou lors de situations d’accompagnemeiit méne au sein de
son engagement professionfielce type d’échange plus distancié change
profondément la donne.

Le fait de ne pas étre face a l'utilisateur, d’@&resituation de communi-
cation différée, oblige 'ensemble des tuteurs éettdoper ou a renforcer des
compétences autour de l'implicite. Chacun d’euxt @ssayer d’identifier, a
travers la question qui lui est posée, la situationt parle le questionneur, la

19. De nombreux tuteurs sont conseillers pédagegiqu maitres-formateurs et ont
souvent, de par leur fonction, une pratique régelif la formation en présentiel.
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position de ce dernier vis-a-vis de cette situaf©est-a-dire la fagcon dont il
la percoit), le degré de recevabilité de son appoientiel et, en consé-
guence, d'imaginer une réponse écrite qui prenneoempte tout cet ensem-
ble, le tout sans possibilité de réajustement awscde I'échange.

On peut presque parler de compétences verbales ldarsens de
I'émission et dans celui de la réception. |l y aedfet nécessité de lire, au-
dela du propos transcrit dans la question, ce guieut étre formuléc’est-a-
dire de lire entre les lignes). Comme nous 'avanis en avant dans la partie
concernant les utilisateurs, il apparait que lessrfarmulés par le question-
neur ne sont pas toujours ceux qu'il aurait vouhpkyer.

Une autre compétence « spécifique » a la fonctetutbur a distance est
sa capacité a imaginer, sans autre appui que Eigoaui lui est proposée,
les besoins et ce que peut ressentir celui qu Batitre bout de la chaine. Le
tuteur doit donc essayer d’imaginer la situatiomsdéaquelle se trouve le
guestionneur, se mettre a sa place, interprétansigmes écrits qui lui sont
destinés.

Pour cela, il lui faut absolument quitter sa « posid’expert en savoirs
et savoir-faire a partager, position dans laquelle il puise les élémentsale
réponse, pour devenir un « expert de I'adaptatiantéui » en se décentrant
de la premiére position. S'il ne le fait pas, xgose a ce que sa réponse, Si
claire, si structurée soit-elle, ne soit pas pecame telle, car trop éloignée
du systéme de compréhension du questionneur. fhlitidonc se mettre a la
portée de celui qui demande une aide ou un sos#irs pouvoir réajuster la
perception gqu'il a de lui puisque la regle instéuge permet pas la négocia-
tion lors de I'échange. La difficulté réside algpsur le tuteur, a garder, dans
une réponse formalisée dans cet esprit, suffisammaiéféments pour que
celle-ci ne soit pas vidée de son essence.

Enfin, cette complexité est renforcée — plus engoiepour I'utilisateur —
par la formalisation écrite cadrée, limitée, sowdgles contraintes formelles
plus contraignantes que celles d’'une communicaiiafe. En conséquence,
il est nécessaire au tuteur, de développer desétemges discursives propres
a ce type d’échang®s

Face a cette problématique, le tuteur va s’effoderdévelopper des
stratégies qui vont compenser la non-présence dséngotique interaction-
nelle classique : ici, rappelons-le, pas de ggxis,de regard, pas de refor-

20. Il y a d’ailleurs — et les tuteurs I'exprimeplicitement — une compétence atta-
chée a la situation de formateur/tuteur a laguketie font pas souvent appel dans leur
quotidien professionnel, qui est celle de la foisaion écrite, formalisation qu'il
leur faut alors améliorer, voire méme construirarpertains.
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mulation, pas de négociation pour réajuster le @sag étre sir que ce qui est
indiqué est saisi correctement. Le tuteur répomd §iget, sans possibilité de
savoir ce que le questionneur comprend de sa répsass savoir si celle-ci
sera effectivement lue, prise en compte, appréuiéejetée.

Il va, malgré tout, s’efforcer, a partir de divesstratégies discursives, de
rendre son propos efficient sur le fond et surolenke. Ce sont les stratégies
discursives mises en place au sein du tutorat €Bhionnais que nous allons
maintenant observer et analyser.

B. Les différentes formes de la prise en compte die question

A partir des différents écrits formulés par leetus lors des deux premiéres
années de tutorat sur 'Académie, différents élémapparaissefit:

- pas de réponse, une réponse, plusieurs réponses ;

- le développement de la réponse, d’'une simpleelignx quatre pages
trés denses ;

- le renvoi a d'autres réponses ;

- les demandes de précision ;

- I'utilisation de questions dans la réponse ;

- la présentation de préalables a la réponse agramt parler ;

- les modalités d’expression (indicatif, conditiehn.) ;

- les marqueurs de personnalisation (a I'adressepnclusion...) ;

- I'utilisation de formes injonctives ou non.

1.Le nombre de réponses

La premier signe d’'une interaction attestée, cj@st I'utilisateur ait au moins
une réponse. Pour 136 des 137 questions référéfogede fut. L'échange a
donc eu lieu dans la quasi-totalité des cas, int#ggament de savoir si il fut
efficient ou non.

21. Ces différents éléments apparaissent, biendsimaniére combinée au sein des
réponses rédigées par les tuteurs.

22. Une seule question est restée sans réponse part parce que posée durant les
longues vacances de juillet/ao(t ou le tutoratiresttif, et d’autre part parce qu’elle
n'était pas en rapport avec I'objet TFL. A noteegdepuis lors, en pareille circons-
tance, une réponse est rédigée explicitant au iqnasur les erreurs qu’il a commi-
ses, l'invitant a reformuler son propos afin qeiitre pleinement dans les préoccupa-
tions de TFL.
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2. Le développement des réponSes

Simple
renvoi ou ,
demande -l_delo Y page 1page | * d'une Total
de ignes page
précision
14 19 38 45 28 145

Le deuxiéme signe peut étre percu a travers lelaigvement des répongés
Chaque question est, bien sir, différente et nessite pas le méme déve-
loppement. De plus, en fonction des précisionsesurgs dans la question, ce
développement pourra étre plus ou moins détailléinEle développement

de la réponse se fait en fonction « des billese lgututeur a a partager avec
son collegue demandeur. Nulle intention donc, @&t rubrique, d’associer
quantité avec qualité/pertinence, mais juste dérsgpqu’un long dévelop-
pement démontra priori une prise en considération poussée de la question
posée.

On peut ainsi noter que certaines réponses santdndrtes, et se tradui-
sent par un simple renvoi. Ce sont principalemelies qui demandent une
reformulation de la question ou qui indiquent gig'glne sont pas en rapport
avec TFL.

D’autres trés ciblées, sont beaucoup plus détaillée

- sur la reconnaissance phonologique avec les snfasomiques (Q.
35);

- sur les préambules a la mise en place de lare¢@ 36) ;

- sur I'envie d’apprendre en CLIS (Q. 47) ;

- sur la gestion du temps a accorder aux primarants (Q. 50) ;

- sur la correction des productions écrites (Q..56)

3. Le renvoi a d’autres réponses

Plusieurs questions, parce que proches de préesdenhénent le tuteur a
orienter le questionneur vers des réponses déjaéadsnsoit sans autre forme
de développement, soit en complément de sa pré@pense, ce qui permet

d’avoir, autour d'un méme questionnement, des desieémplémentaires.

23.Nous reprenons, dans cette partie, certains élénggeiet nous avons exposés dans
une premiere étude plus centrée sur les modal@éenttionnement du tutorat TFL
(Gaillat, 2005, p. 8).

24. En présentant ce coté quantitatif, il va sans gu'il n'y a aucune corrélation
entre « quantité » et pertinence de la réponse.
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Ce renvoi peut donc étre formalisé directements sanre accompagne-
ment, sans personnalisation de la réponse (ca®midequestions) : « Voir la
réponse proposée a la question 4 » (R.;&u méme, si simple renvoi il y a,
il peut étre personnalisé avec des formules d’adres de cléture (cas pour
deux réponses), par exemple :

« Bonjour,

Pour répondre a votre question, je me permets de kenvoyer a la réponse

qui a été donnée a la question n° 141 qui conkEnéléments que vous cher-

chez.

Bon stage. » (R.152.)

Enfin, et c’'est le cas le plus courant, ce reneonpléte le développement
de la réponse formulée par le tuteur (cas pour é&fbrses). Exemple :
« Vous pourrez peut-étre aussi lire la questiod$ (R. 33)...

4. La demande de reformulation et/ou de précisions

Nous avons aussi des cas ou il est demandé unentg&tion de la question
afin de rédiger une réponse au plus prés de la midena réelle » de
I'utilisateur, demande qui peut étre accompagnéeuyme sollicitation de
précisions. Ces demandes se traduisent de diveisgsres :

- Simple question : « Pouvez vous préciser votestion ? »

- Demande de précisions, avec orientation pourmgfter + indications :
« Pour que je puisse répondre a votre questidaptlme préciser votre ob-
jectif. Que cherchez vous a faire construire cheizéteve ? Pourquoi cette
manipulation de syllabes pour écrire un mot nouvzayR. 79)

- Questions + développement : « S’agit-il de praidns individuelles ou
d’'une production collective ? » ; « Les éléves slsnassez autonomes con-
cernant la production d’écrits ? » ; « L'enseigndetra-t-il étre le scripteur
adulte ? »...

5. La présentation de préalables

Bien souvent, avant d’entrer dans le développerdenteur propos, les tu-
teurs présentent un ensemble de préalables queathwitdérer I'utilisateur en
amont de la lecture des éléments qui lui sont émsaiumis en réponse a la
question qu'il a formulée initialeméfit

Ces préalables peuvent étre formulés expliciteroentme tels (cas pour
dix réponses) « Préalable : bien cerner le public concerné >8fR.

25. R. = réponse.
26. C'est le cas pour 47 réponses sur les 137é&&sdi
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lls sont généralement exprimés sous forme de qumsstjue doit se poser
I'utilisateur, questions que I'on retrouve a l'iaiion du développement de la
réponse (cas de 37 réponses)L’éléve est-il d’origine étrangere ? A-t-il été
scolarisé dans sa langue maternelle ? Sait-ildaes sa langue maternelle,
dans une autre langue ? » (R. 4).

Ces préalables constituent, soit des questionsmétliaires que le tutoré
aurait d0 se poser en amont de la question gtdtraulée, soit des éléments
gu'il doit intégrer pour saisir au mieux le dévglement de la réponse qui
Suit.

6. L'utilisation de formes discursives particuliéres

Le tuteur, dans la complexité de sa tache, s’effancssi, a partir de stratégies
discursives, de rendre son propos efficient suoihel, bien sir, mais aussi
sur la forme. En effet, les utilisateurs prendrdiatutant plus d'intérét a lire
la réponse qu'ils ont regue, si celle-ci est la maoimpersonnelle possible,
s'ils ont I'impression qu'il y a eu une véritableige en compte de ce qu'ils
sont, de ce qu'ils vivent.

Ainsi, parmi 'ensemble des stratégies auxquelkepeuvent faire appel,
les tuteurs en utilisent différentes qu'ils cominindans la rédaction de leur
réponse :

- utilisation des formules d’adresse du type « Banp, qui correspon-
dent aux usages quand deux interlocuteurs se rkaobdn

- utilisation du pronom personnel « vous » qui dudi bien au question-
neur que I'on s’adresse bien & lui, et non a utrecgénérique », archétype de
l'utilisateur ;

- utilisation de formules de cl6ture du style « Bowurage, bonne lec-
ture », qui peuvent inscrire I'’échange dans unméode connivence ;

- utilisation de formules plus implicantes (« Sutta’hésitez pas a reve-
nir sur le tutorat pour d'avantage d’'éclaircissemen qui sont la pour es-
sayer d’engendrer le cadre de négociation absetiloce premier échange ;
c’est ainsi la création d’une porte ouverte a ussgile autre questionnement,
intégrant de fait les informations déja échangées.

Parfois, le tuteur entame son propos par une reflation de la ques-
tion, pour bien montrer qu’il part de celle-ci at’ifjI'a bien saisie. Il em-
ploie, par exemple, des expressions du style : gaSbien compris votre
guestion, vous...».

Dans la rédaction de ses réponses, il utilise dogse la palette des for-
mes discursives propres aux échanges en situagidorohation, formes qu'l
adapte au cadre du tutorat a distance. Nous lesuvemns a travers les élé-
ments linguistiques suivants :
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- Usage de formes injonctives : « Vous devez,..« Il vous faut..» ;
« Faites..» ; «Il vous faudra..». On se retrouve la dans une modalité
d’expression couramment utilisée en formation. Bt sécuriser ou, au
contraire, bloquer le récipiendaire.

- Usage du conditionnel : « Vous pourriez:.; « Il vous faudrait préci-
ser...» ; « |l serait intéressant ».

Cette modalité d’expression, se veut source deqsitipn. Elle s’oppose
a l'injonction précédente. La réponse formuléeaesbnsidérer alors comme
un « possible ».

7. Utilisation de « formules impliquantes »

« Je vous encourage a».; «Je vous suggere de».; «Je vous recom-
mande ».

Le tuteur s’inscrit ici dans une démarche qui set ydus collective, au
sens d’une association tuteur/utilisateur. C'est faton d’établir une proxi-
mité avec l'autre.

8. Usage de formes impersonnelles

« Il serait intéressant de ».; « Il me semble important.».

« J'utilise parfois des formes impersonnelles poeipas que le question-
neur regoive mon propos de maniéere injonctive, aur me pas qu'il se sente
mis a l'index ou visé personnellementngus explique un tuteur lors d'un
regroupement. La forme impersonnelle, bannie etaicers circonstances,
semble ici devenir un atout au développement dinteraction qui se veut
efficiente.

Dans ces différents cas de figure, les réponsesrédigées en fonction
de l'idée que le tuteur de fait de son role etalg@lace qu'il attribue & son
interlocuteur. Nous sommes, indépendamment du datlreal de TFL, dans
une problématique plus large, qui est celle, en @& « I'expression du con-
seil » en formation. Chaque réponse construite il sur le fond de la
question, mais aussi sur sa forme (révélatrice on de l'aisance de
I'utilisateur & se positionner dans sa classe)siggtificative d’un modefé
que se fait le tuteur de ce type d’échanges. @@eshdre de communication

27. Le modele de I'interlocuteur en situation relén effet, d’'une co-construction des
connaissances qui sont produites au sein de I'éehaelon des inférences sur les
énoncés et cette situation (Amalberti, Carboneflazon, 1984).
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propre a ce fonctionnement tutoral qui oblige keduformateur a transposer
son savoir faire, en I'appliquant & ce mode de camaation.

V. En guise de synthése,
suggestions pour une meilleure interaction

Nous avons essayé, dans ce rapide exposé, d'idefdi usages et stratégies
mis en place par les différents acteurs du tutdfdt pour développer au
mieux les interactions langagiéres. A la lecturs dguestions/réponses for-
mulées dans le cadre de cet espace, apparaisssirres nettement les diffi-
cultés posées aux partenaires de I'échange. Ggllesultiples, se cristalli-
sent et transparaissent essentiellement au niveda édaction des énoncés.
A la suite de Philippe Carré (2001), nous voyonsicdda nécessité
d’accompagner les utilisateurs du tutorat a distampi’elle que soit leur
place, utilisateur ou tuteur, pour un travail notaemt axé sur la formalisa-
tion de leurs textes, répondant aux interrogatgngantes comment poser
une question ? Comment répondre a une question ?

Cet accompagnement pourrait prendre la forme dgestde formation
portant, pour les utilisateurs, sur le passage d® «guestionner» a
« questionner autrui » et, en conséquence, a ka em£criture du résultat de
ce cheminement. Les tuteurs, dans une formatiorvigarait I'adaptation a
autrui, axeraient leur travail sur la formalisatites réponses dans un espace
sans négociation.

En attendant, et c’était |la 'objet de notre mode&tde, les observations
et remarques présentées dans cet exposé, les leamilfiphanges que nous
avons entre tuteurs, ainsi que les différentesrghtens formulées par des
utilisateurs potentiels a qui ont été présentéssqigestions/réponses déja
rédigées, permettent de dégager un ensemble @s pistr, d’'une part, celui
qui questionne et, d'autre part, celui qui rédigeéponse.

Nous nous proposons de les présenter en termegdestions — non ex-
haustives — a prendre en compte pour facilitethbége entre les différents
protagonistes du tutorat.

A. Des suggestions pour celui qui interroge

- Formuler sa question en donnant tous les renseignts nécessaires
aux formateurs en charge de la réponse (classdicpabmpétences vi-
sées...).

- Présenter la situation, le cadre professionnali ghart la problématique,
pour ensuite formuler sa question.
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- Présenter sa question comme un probléme a résetidion comme une
interrogation trop large, pour laquelle il est dife de répondre avec préci-
sion.

- Prendre le temps et le soin de la formulatioméshigeant la question au
moyen d’un traitement de texte, pour l'importer wtes dans la zone de
I'espace « tutorat »

- Ne pas hésiter a revenir sur le tutorat apresépense donnée.

B. Des propositions pour le tuteur

Tout en rappelant que chaque question est, bierd#férente, et ne néces-
site pas, en conséquence, le méme développemensutale fond que sur la
forme, il apparait toutefois un certain nombre cdintournables a intégrer
par le tuteur.

Sur la forme :

- Développer I'empathie par des formules d’adreggepersonnalisent la
réponse et donnent au questionneur l'impressionedpas étre un anonyme
parmi tous les autres. Cette empathie doit se pgaloau-dela des formules
d’adresse, par des marques d’encouragement ouoagagnement, allant
de formules simples du style « Bon courage, borotute, bon travail. »,
jusqu’'a des formulations plus longues et plus persties.

- Dans cet esprit de personnalisation de la répaweer de faire un sim-
ple renvoi trés laconique du style «lisez la régoa la question 32 ou
méme, quand la question n’est pas en rapport aveajét du tutorat, conser-
ver ce rapport convivial en expliquant tout simpéginla situation a son
interlocuteur.

- Utiliser des formes d’expression qui soient éiéigs le plus possible de
l'injonction, en inscrivant d'avantage sa réponsassformes de suggestions
ou de pistes a explorer.

- Trouver un développement équilibré (propre a akaguestion) qui ne
soit ni trop bref, laissant ainsi un golt de désigit pour le questionneur, ni
trop long, donnant a la lecture de la réponse yedastrop fastidieux, qui
replonge le questionneur dans un abime de doude guestionnements in-
surmontables.

Sur le fond :

- Ne pas hésiter a formuler des questions au sela déponse, questions
qui permettent, en fait, a 'utilisateur souvemntpirvague dans son question-
nement, d’identifier au mieux les difficultés quirg les siennes, et de se
poser en conséquence les « bonnes questions gnaws se sont elles qui
prévalent sur celle formulée initialement. On I'are&insi, a partir des inter-
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rogations qui lui sont proposées, a analyser l'etde des parametres de la
situation qui a initié ses interrogations, afinsiepositionner face a elle de
maniere différente et ainsi mieux I'appréhender.

Inviter le questionneur a ne pas hésiter a revamirle tutorat pour des
compléments, des précisions quant a la réponseédonessayant ainsi
d'instaurer une sorte d'interactivité dans le tatax distance.

Ne pas présenter des notions théoriques sans &pfis claires, surtout
guand on peut les illustrer par des exemples ctsicre

VI. Pour ne pas conclure

Méme si I'objet de notre propos n'était pas d'éealies apports du tutorat
TFL, il serait, bien sir, intéressant de savolesipropositions formulées par
les tuteurs ont satisfait leurs interlocuteursi &esix-ci ont réajusté leur pra-
tique pédagogique. Quel intérét, en effet, de &'adser aux interactions
langagieres si on ne peut en voir les effets réefges des utilisateurs ? I
semblerait, en conséquence, légitime de répondee question suivante :
« Les interactions engagées au sein du tutorattantie ont-elles porté leurs
fruits ? »

Le cadre anonyme définissant le fonctionnementutlorat TFL ne per-
met malheureusement pas de savoir comment teltmsépa été intégrée par
le questionneur. Il n'est ainsi pas possible défieérsi les effets de guidage
réelssont conformes aux effets de guidage espérés. @'adleurs, nous
disent les tuteurs, un élément de frustration poxrqui ajoute a la difficulté
de répondré&.

Cette évaluation étant par conséquent impossikla dbint de vue for-
mel, il est difficile de savoir si les interactioaegendrées par le tutorat pro-
duisent 'effet escompté. Toutefois, certains ééimg@euvent nous permettre
de nuancer cette impossibilité d’évaluation, ettemdten avant I'intérét d’'un
tel outil qu'il est nécessaire, bien évidemmentst@gproprier sur différents
plans.

28. Certains tuteurs parlent d’'une situation bamcabire d'un « manque » a leur
fonction de conseil, ou la prise en compte ou nefedr propos ne permet un réajus-
tement de celui-ci.
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A. L'espace « tutorat », un espace « ressources »

Ainsi, au vu des consultations de plus en plus mambes de l'espace
« tutorat %°, il apparait que les réponses formulées constituea véritable
ressource pour les enseignants qui y ont accésdleSine sont peut-étre pas
satisfaisantes pour le questionneur, elles sembiine alors pour d’autres
utilisateurs confrontés aux mémes interrogationsusNsommes la dans
I'esprit de « mutualisation » défini dans le cadesfonctionnement du tutorat
TFL, tel que nous I'avons brievement présenté dutdée ce propos.

B. Le tutorat a distance, un outil complémentaire

Outil nouveau, outil utilisé — méme modestemenie-tutorat a distance of-
fre, en terme de potentiel, un complément aux uifftes formes
d’accompagnement et d'échange des actions tradéles de formation,
gu’'elles soient initiales ou continues. Il congitun « possible » utilisable en
temps réel (au sens ou il n'est pas nécessairedtae une proposition ins-
titutionnelle de formation pour pouvoir exposer séficultés), c'est-a-dire
lié a une préoccupation du moment.

C. Le tutorat a distance, un outil de formation pou les tuteurs

Le tutorat a distance de TFL s'inscrit en ruptwecles modes de formation
classique. Il constitue une modalité d’accompagmtndes enseignants au
sein d'un espace de dialogue singulier. Cet espaesreau pour les tu-
teurs/formateurs les oblige a travailler au-dela Idsbjet du tutorat
— I'apprentissage de la lecture — les modalitésudgves qui lui sont propres.

Ce positionnement en tuteur améne les personnetenws a faire évo-
luer leur capacité d’adaptation aux autres et amenus, compétences si
importantes a la fonction de formateur. Nous somitiegritablement dans
le cadre de ce que I'on nomme « I'effet tuteur ar(Ber, 1996) qui désigne
le bénéfice personnel retiré par les interactanisapgportent une aide. Il y a,
en effet, dans cette approche formelle écrite gucelle du tutorat TFL — les
collegues le confirment tous —, un travail de fdisadion qui, au-dela de la
réponse donnée, participe pleinement au développed®s compétences
attachés a leur statut de tuteur-formateur.

On peut ainsi observer, sur les deux années égjdiée évolution dans
la rédaction des tuteurs, dans le sens ou certdomeses de réponses
n'apparaissent plus (simple renvoi, donnée théerigans exemplifica-

29. En dehors des questions posées, nous sommess pdes 1 629 connections a
'espace « tutorat » de la Réunion en 2003, a 4 @8&004, pour 7 382, enfin, en
2005.
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tion...), tandis que d'autres sont maintenant a chdqis présente (formule
d’adresse, encouragements. Cette compétence dialogdleva au-dela du

tutorat a distance puisque nombre d’entre eux st aussi clairement que
les compétences d’expression, de précision, deision¢ d’adaptation a

lautre qu’ils ont développées dans leur fonctiototale, leur permettent,
dans d'autres situations de formation plus clagsigde mieux maitriser leur
sujet tant sur le fond que sur la forme.

D. Le tutorat a distance, un outil déclencheur ?

Enfin, parce qu'il existe, parce qu'il offre ce pjue tutorat a distance ne

contribue-t-il pas, parmi d’autres dispositifs,adadémarche d’auto-formation

gue doit normalement développer tout enseignarg lanonstruction de son

parcours ? N'amene-t-il pas les utilisateurs atsfioger sur leur réalité de

classe, ce qui constitue le premier pas d’'un chemént vers ce reposition-

nement professionnel si important dans leur métigperpétuel mouvement ?
En cela, méme si loin d’étre suffisant, nous nevpos qu'y adhérer.
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