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1. L’analyse du discours : cadre catalyseur de mes intérêts psycho-sociaux

C’est en suivant les cours de Sophie Moirand, à Paris 3, lors de mon cursus de DEA, que je me suis familiarisée avec les outils méthodologiques propres à l’analyse du discours. J’ai vu, dans leur utilisation, un moyen d’accès à la cohérence des représentations des acteurs sociaux, à ce qui fonde, pour eux, l’ordre des choses. C'est donc dans une perspective linguistique que je suis partie du principe que les discours sont des lieux d'observation de différents éléments (socio-psycho-cognitif), concernant leur émetteur, aussi bien que de la perméabilité des discours qui les entourent. Ils comportent des traces (lexicales, rhétoriques) permettant, d'une part, de mettre au jour la connaissance, le contact avec tel ou tel autre type de discours et, d'autre part, d'inférer un fonctionnement psycho-cognitif spécifique de leur émetteur. J’ai repris, en fait, la « conception linguistique des représentations »
, telle que l'envisage S. Moirand, au terme de sa propre recherche :

« Elle (cette conception) suppose des processus de co-construction qui s'inscrivent dans un rapport de force (d'ordre social plutôt que psychologique) mais [...] elle ne renonce pas à intégrer le cognitif dans l'analyse du raisonnement ; [...] elle intervient dans le repérage des “objets du discours” présents dans les textes retenus et qui retracent l'élaboration des notions et concepts susceptibles d'être définis / redéfinis dans le cadre d'une didactique des langues en constitution ; [...] elle pourrait enfin expliquer l'usage qu'un locuteur (sujet psychologique) fait des différentes variétés discursives dont il est le support (sujet social “investi par l'idéologie”), au travers des rapports interactionnels entretenus avec des lecteurs pluriels et des rapports intertextuels, délibérément “montrés” ou (in)consciemment “cachés”, avec des textes divers, produits par d'autres, antérieurement ou simultanément. »

Comme on le voit, cette conception permet de concilier des intérêts potentiellement inscrits dans différents domaines, psychologiques et sociologiques, en particulier. Parmi les multiples définitions que l’on peut trouver de l’analyse du discours, je reprends, dans mes travaux, la perspective telle que l’a reformulée Dominique Maingueneau :

« L’intérêt qui gouverne l’analyse du discours, ce serait d’appréhender le discours comme intrication d’un texte et d’un lieu social, c’est-à-dire que son objet n’est ni l’organisation textuelle ni la situation de communication, mais ce qui les noue à travers un dispositif d’énonciation spécifique. Ce dispositif relève à la fois du verbal et de l’institutionnel : penser les lieux indépendamment des paroles qu’ils autorisent, ou penser les paroles indépendamment des lieux dont elles sont partie prenante, ce serait rester en deçà des exigences qui fondent l’analyse du discours. »

Cette perspective m’intéresse, en effet, en tant qu’elle exprime un positionnement de l’objet de recherche intrinsèquement « pris » entre social et langagier, positionnement à partir duquel on peut tenter d’en savoir plus sur la face sociale accessible par celle du discours, particulièrement en ce qui concerne la détermination socio-historique des énoncés, l’événement social qu’ils constituent :

« […] il serait vain de chercher à résoudre le problème de la structure des énoncés dont est faite la communication, sans tenir compte des conditions sociales réelles – c’est-à-dire de la situation – qui suscite de tels énoncés. […] : l’essence véritable du langage, c’est l’événement social qui consiste en une interaction verbale, et se trouve concrétisé en un ou plusieurs énoncés. »

On retrouvera donc dans mes travaux les tendances que Maingueneau énumère comme étant typiques de ce type d’analyse du discours :

· l’intérêt pour des corpus fortement contraints sur le plan institutionnel ;

· le recours aux théories de l’énonciation ;

· la prise en compte de l’hétérogénéité énonciative ;

· le souci de ne pas effacer la matérialité linguistique derrière les fonctions du discours ;

· la nécessité d’une réflexion sur les positions de subjectivité impliquées par l’activité discursive.

Puisqu’a priori mon « empan de recherche » était très large, il s’avérait crucial de trouver des outils d’ordonnancement aptes à faciliter le mode d’accès à la réalité que je cherchais à décrire. C’est pourquoi je vais un instant m’arrêter sur les outils qui m’ont servi, à un moment ou un autre, à construire un regard scientifique sur l’objet de recherche que j’avais choisi. Ce que j’appelle « outils », ce sont, en fait, les notions développées par différents penseurs qui m’ont servi de levier pour l’analyse discursive des corpus déterminés. Je me suis servie de ces notions, de deux façons : d’une part, en tant qu’outils à fonction classificatoire, d’autre part, en tant qu’outils susceptibles de spécifier un point de vue. Je vais, dans les lignes qui suivent, revenir sur ces leviers articulateurs de ma recherche et qui se retrouvent, transversalement, utilisés dans la plupart de mes travaux.

1.1 Intérêt pour la fonction classificatoire : formation discursive et genre

Lorsqu'il s'agit de traiter des corpus relativement importants, il faut, en quelque sorte, pouvoir pré-traiter une masse de données et il est donc primordial d’effectuer des classements : dans cette perspective, les notions de formation discursive, de communauté discursive et de genre peuvent être utilement convoquées en ce qu’elles ordonnent les discours en des entités relativement circonscrites.

Pour Michel Foucault « une formation discursive […] détermine une régularité propre à des phénomènes temporels ; elle pose le principe d’articulation entre une série d’événements discursifs et d’autres séries d’événements, de transformations, de mutations et de processus. Non point forme intemporelle mais schème de correspondance entre plusieurs séries temporelles. »
 Est ainsi esquissée, une notion qui n’est pas encore mise en relation avec l’analyse linguistique du texte final puisque, comme le précise Foucault, « ce qui est analysé ici ce ne sont pas les états terminaux du discours ; mais ce sont des systèmes qui rendent possibles les formes systématiques derrière »
, mais que Michel Pêcheux a retravaillée dans ce sens, dès le début des années soixante-dix, en en disant ceci :

« Le sens d’un mot, d’une expression, d’une proposition, etc., n’existe pas “en soi-même” (c’est-à-dire dans son rapport transparent à la littéralité du signifiant) mais est déterminé par les positions idéologiques mises en jeu dans le processus social-historique où mots, expressions et propositions sont produits (c’est-à-dire reproduits). On pourrait résumer cette thèse en disant : les mots, expressions, propositions changent de sens selon les positions tenues par ceux qui les emploient, ce qui signifie qu’ils prennent leur sens en référence à ces positions, c’est-à-dire en référence aux formations idéologiques dans lesquelles ces positions s’inscrivent. Nous appellerons dès lors formation discursive ce qui, dans une position idéologique donnée, c’est-à-dire à partir d’une position donnée dans une conjoncture donnée déterminée par l’état de la lutte des classes, détermine “ce qui peut et doit être dit” (articulé sous la forme d’une harangue, d’un sermon, d’un pamphlet, d’un exposé, d’un programme, etc.) »

Dans « l’ordre des choses » actuel, on ne voit plus l’ordonnancement de la réalité en fonction de « l’état de la lutte des classes », mais il n’en reste pas moins que des positions existent, que

l'espace d'énonciation n'est pas un simple support contingent, un univers extérieur au discours. Il suppose la présence d'un groupe, d'une communauté spécifique, car « s'il y a des choses qui sont dites – et celles-là seulement –, il ne faut pas en demander la raison immédiate aux choses qui s'y trouvent dites ou aux hommes qui les ont dites, mais au système de la discursivité, aux possibilités et aux impossibilités énonciatives qu'il ménage. »

Ce qui m’intéresse dans cette notion qui a, depuis lors, été utilisée, principalement, pour les corpus visant à mettre au jour des positionnements idéologiques
, c’est qu’elle permet de poser une cohérence dans la dispersion des discours tenus par une communauté (politique, institutionnelle) particulière. Elle s’articule, d’ailleurs logiquement, avec celle de « communautés discursives ».

Ainsi, les recherches de Jean-Claude Beacco et de Sophie Moirand
 ou de Dominique Maingueneau ont mis en évidence le caractère crucial des « communautés discursives »
 qui sont censées être de simples médiateurs, mais, en réalité, structurent en profondeur le discours qu'elles sont supposées faire passer. Il n’y a pas à penser qu’il existe une dissociation entre le dire et le faire : « on admettra plutôt qu'il n'existe pas de rapport d'extériorité entre le fonctionnement du groupe et celui de son discours, qu'il faut penser d'emblée leur intrication. […]. On ne dira donc pas que le groupe gère de l'extérieur un discours, mais que l'institution discursive possède en quelque sorte deux faces, l'une sociale, l'autre langagière. »
.

On retrouve cette dualité social/langagier dans la notion de genre. En effet, « la notion de genre est une notion biface qui fait correspondre une face interne (le fonctionnement linguistique) avec une face externe (les pratiques socio-signifiantes) »
. Si l’on s’appuie sur la définition que donne Sonia Branca du genre et que l’on cherche, plus précisément

« […] à articuler des formes linguistiques et des fonctionnements sociaux, on se situe au niveau de genres […] [dont] la liste [se] renouvelle avec les pratiques sociales : une modification de la finalité du discours, du statut des partenaires ou du temps et du lieu de la communication, du support matériel, des conditions d’apprentissage des formes textuelles […] entraîne à terme une modification des routines mises en œuvre par les locuteurs pour accomplir leurs tâches. La démarche d’analyse […] [consiste] à privilégier les catégories qui stabilisent des formes d’association entre des formes d’action (rôles discursifs, tâches cognitives), des contenus et des manières de dire (dispositifs d’énonciation, nouvelles dénominations […], etc.).

Le renouvellement constant des genres entraîne logiquement l’impossibilité d’en établir des typologies a priori. En revanche, on doit décrire leur mode de co-existence dans un espace-temps donné qui constitue un élément important de la définition des formations discursives des sociétés. »

L’émergence d’un nouveau support dans une situation de communication particulière, par exemple, celle de l’enseignement/apprentissage, suscite, ainsi, l’avènement de nouveaux genres, qu’il reste à étudier. Ces genres sont liés à de nouvelles « formes d’association entre des formes d’action et des manières de dire », intégrés dans des dispositifs énonciatifs spécifiques.

D’ailleurs, outre son potentiel d’articulation du langage avec le social, la notion de genre détient, également, une dimension psycho-cognitive, comme le souligne Bakhtine :

« Le vouloir-dire du locuteur se réalise avant tout dans le choix d’un genre de discours. Ce choix se détermine en fonction de la spécificité de la sphère de l’échange verbal, des besoins d’une thématique (de l’objet du sens), de l’ensemble constitué des partenaires, etc. Après quoi, le dessein discursif du locuteur, sans que celui-ci se départisse de son individualité et de sa subjectivité, s’adapte et s’ajuste au genre choisi, se compose et se développe dans la forme du genre donné. […] nous nous servons toujours des genres du discours, autrement dit, tous nos énoncés disposent d’une forme type et relativement stable, de structuration d’un tout. »

Dans un article intitulé « Quelles catégories descriptives pour la mise au jour des genres du discours ? »
, Sophie Moirand propose une définition provisoire du genre, qu’elle considère comme 

« […] une représentation socio-cognitive intériorisée que l’on a de la composition et du déroulement d’une classe d’unités discursives, auxquelles on a été “exposé” dans la vie quotidienne, la vie professionnelle et les différents mondes que l’on a traversés, une sorte de patron permettant à chacun de construire, de planifier et d’interpréter les activités verbales ou non verbales à l’intérieur d’une situation de communication, d’un lieu, d’une communauté langagière, d’un monde social, d’une société… »

Nous verrons que cette définition du genre qui s’attache à cibler le rôle de l’exposition dans la construction de la représentation socio-cognitive de la notion de genre s’articule logiquement avec celle d’exposition discursive dont il va être question dans les pages qui suivent.

Puisqu’il s’agit donc de chercher à mettre en relation des données relevant de différents niveaux, Sophie Moirand propose

« une grille provisoire à visée heuristique, sorte de guide dans lequel on peut puiser pour recueillir des données, et qu’on reconstruit à chacune des analyses réalisées afin de mettre au jour les genres rencontrés à un moment donné dans “une société”, faite de “mondes” différents (politique, économique, médiatique, associatif, du commerce et des affaires) et de communautés langagières qui, à l’intérieur de certains lieux sociaux, produisent des pratiques langagières normées que l’on peut rapporter à des “genres”. ».

A partir d’une répartition entre catégories établies sur trois niveaux (micro, méso, macro), elle pose la question :

« N’est-ce pas les catégories “médianes” (niveau “meso”) qu’il faudrait retravailler dans leur articulation aux deux autres niveaux, dans la mesure où les séquences, les modules ou les tours conversationnels ont été bien souvent rapportés soit au seul événement de communication soit à des catégories “micro” souvent incomplètes, négligeant bien souvent les faits prosodiques, kinésiques, proxémiques ou sémiotiques ? »

Ce sont, en tout cas, ces catégories « médianes » qui ont fourni le cadre des travaux qui vont être présentés ci-après, catégories à déterminer en fonction de chaque nouveau corpus abordé, en gardant à l’esprit qu’elles influenceront de manière significative les analyses ultérieures. Tout comme la notion de formation discursive, celle de genre discursif, périodiquement revisitée afin d’en préciser les contours
, pourrait être classée dans la catégorie des représentations semi-prépositionnelles
 de Dan Sperber, en tant que représentations conceptuelles dont le contenu n’est pas entièrement établi. Ces concepts « à moyenne portée », par les propositions d’ordonnancement des discours qu’elles détiennent, se complètent et m’ont servi de point d’appui pour concevoir une approche méthodologique susceptible de traiter avec une certaine logique la masse des discours fondateurs d’une réalité sociale, point d’ancrage de son analyse.

1.2 Intérêt pour les outils spécifiant le point de vue : exotopie et dialogisme

Sur un autre niveau, deux autres notions, également travaillées par Mikhaïl Bakhtine, ont eu une influence permanente sur ma façon d’aborder l’analyse des discours, en particulier, mais pas seulement, dans une visée interculturelle.

En mettant l'accent sur les liens qui relient tout texte produit avec d'autres textes qui l'ont précédé ou qui lui sont contemporains, il revient à Bakhtine d'avoir, à partir de la notion de dialogisme, posé les bases d'une réflexion renouvelée en matière d'analyse des textes. Par ailleurs, posant la situation sociale comme première et constitutive de l'identité de l'individu, il considère que les énoncés reflètent les rapports sociaux qui existent entre les locuteurs en incluant les conditions de production du discours. Pour lui, « la situation sociale la plus immédiate et le milieu social plus large déterminent entièrement, et cela de l'intérieur, pour ainsi dire, la structure de l'énonciation »
. Les énoncés se développent ainsi au sein de multiples interdépendances avec d'autres qui les traversent sous forme d'harmoniques dialogiques :

« Aussi monologiques fût-il (un ouvrage scientifique ou philosophique par exemple), aussi concentré sur son objet fût-il, un énoncé ne peut pas ne pas être, également, à un certain degré, une réponse à ce qui aura déjà été dit sur l'objet donné, le problème donné, quand bien même le caractère de réponse n'apparaîtrait pas distinctement dans l'expression extérieure. La réponse transpercera dans les harmoniques du sens... Les harmoniques dialogiques remplissent un énoncé et il faut en tenir compte si l'on veut comprendre jusqu'au bout tout le style de l'énoncé. »

La notion de dialogisme développée par Bakhtine s’est révélée un concept extrêmement fécond pour décrire les relations qui unissent un discours à ceux qui l'ont précédé. C'est à partir de ces notions que j’ai proposé celle d'« interaction textuelle » qui reprend l'idée de rencontre entre un texte précis et d'autres qui lui sont extérieurs, en mettant l'accent sur l'aspect cognitif traduit par la réinterprétation, dans le premier, de la reprise du discours de l'autre.

La notion d'« exotopie » créée également par Bakhtine justifie la validité du point de vue et de la « modélisation » qui se maintiennent à l'extérieur de l'objet étudié. Voici les caractéristiques que l’auteur attribue à cette vision distancée que la différence culturelle permet de faire naître :

« L'important dans l'acte de compréhension, c'est pour le comprenant, sa propre exotopie dans le temps, dans l'espace, dans la culture – par rapport à ce qu'il veut comprendre. N'en va-t-il pas de même pour le simple aspect extérieur de l'homme que ce dernier ne peut voir ni penser dans sa totalité, et il n'y a pas de miroir, pas de photographie qui puisse l'y aider ; son aspect extérieur, seul un autre peut le capter et le comprendre, en vertu de son exotopie et du fait qu'il est autre.

Dans le domaine de la culture, l'exotopie est le moteur le plus puissant de la compréhension. Une culture étrangère ne se révèle dans sa complétude et dans sa profondeur qu'au regard d'une autre culture (et elle ne se livre pas dans toute sa plénitude car d'autres cultures viendront qui verront et comprendront davantage encore). Un sens se révèle dans sa profondeur pour avoir rencontré et s'être frotté à un autre sens, à un sens étranger : entre les deux s'instaure comme un dialogue qui a raison du caractère clos et univoque, inhérent au sens et à la culture pris isolément. A une culture étrangère, nous posons des questions nouvelles telles qu'elle-même ne se les posait pas. Nous cherchons en elle une réponse à ces questions qui sont les nôtres, et la culture étrangère nous répond, nous dévoilant ses aspects nouveaux, ses profondeurs nouvelles de sens. Si nous ne posons pas nos propres questions, nous nous coupons d'une compréhension active de tout ce qui est autre et étranger (il s'agit, bien entendu, de questions sérieuses, vraies).

La rencontre dialogique de deux cultures n'entraîne pas leur fusion, leur confusion – chacune d'elle garde sa propre unité et sa totalité ouverte, mais, elles s'enrichissent mutuellement. »

C'est dans cet esprit que j’ai cherché des cadres descriptifs scientifiques aptes à « objectiver », autant que faire se peut, la vision que l’on peut avoir d’une culture étrangère. Et l’analyse du discours, dans ses dimensions inspirées par les travaux bakhtiniens et en tant qu’articulation entre langue et paramètres non linguistiques, m’a fourni des entrées descriptives aptes à éclairer différents aspects d’une culture étrangère, pour un observateur du XXIème siècle.

Ce qui rend essentiel l’apport de Michel Foucault et de Mikhaïl Bakhtine, dans ma trajectoire, c’est que la puissance de leur pensée, dans les implications qu’elle a eues dans ma propre réflexion, est devenue en quelque sorte opératoire, en étant à l’origine du maniement régulier de certains outils plutôt que d’autres. Ce qui est également remarquable, c’est le pouvoir amplificateur que peut avoir l’un des aspects, seulement, de la réflexion de ces chercheurs. Un peu à l’image de ce que les scientifiques appellent la « turbulence exponentielle », ce n’est en fait qu’une ou deux notions développées par ces auteurs qui ont influencé ma façon de penser le social à travers ses discours.

J’attribue aujourd’hui à l’âge (relativement…) avancé (35 ans) auquel j’ai débuté ma recherche doctorale et à la diversité des études qui l’avait précédée, le fait qu’elle ait catalysé en un système si prégnant la suite de mes travaux. Tout se passe comme si j’avais voulu réunir en un modèle unifié les sources hétérogènes auxquelles je m’étais alimentée.

1.3 Les notions d’« espaces d’exposition et de production discursives »
On ne sait pas, au départ d’un parcours de chercheur, quels seront les notions, les outils, bref, les points d’appui réguliers qui vont devenir comme des compagnons théoriques et méthodologiques avec lesquels on prend l’habitude de s’attaquer à chaque nouvelle question posée. Aujourd’hui, je le constate : les notions d’espace d’exposition et de production discursives cheminent avec moi depuis douze ans.

C’est sans nul doute l’influence des dix années caractérisées par la pratique de la psychologie qui a marqué mon approche des concepts repérés comme étant pertinents pour ma recherche doctorale en sciences du langage. Un des exemples les plus caractéristiques de remodelage en fonction de ce point de vue psychologique m’apparaît, justement, être le travail effectué autour des notions d’« espace de production discursive » et d’« espace d’exposition discursive ». C’est pourquoi, je commencerai par expliciter ces notions qui ont constitué dans mon parcours de recherche une sorte d’armature pas toujours visible mais, néanmoins, toujours présente dans mes travaux.

Lorsque Sophie Moirand reprend, dans le Dictionnaire d’analyse du discours
, ma définition de l’espace d’exposition discursive de 1996
, elle en fait remonter l’origine à l’acquisition des langues (car, précise t-elle, « l’exposition à une langue naturelle est nécessaire à son apprentissage »). Or, pour moi, cette expression, forgée durant mon travail de thèse, a été conçue dans une filiation plus large avec les recherches psycho-socio-cognitives (Piaget, Wallon, Vytgotski). Si je reprends, d’ailleurs, ma première définition, publiée en 1994 :

« Tout discours peut être relié à un espace d’exposition discursive. On entend par là le fait que toute intégration d’un lexème “y” dans le discours d’un locuteur “x” se fait par l’intermédiaire d’une rencontre préalable de celui-ci avec celui-là, dans un espace discursif donné. Parmi les variables qui sont susceptibles d’intervenir dans cette “assimilation/accommodation lexicale”, on peut citer : la variable temporelle (la multiplicité des rencontres jouera en faveur d’une reprise par le locuteur du lexème donné), la variable psycho-cognitive : le sujet choisit ou non d’intégrer ce lexème (cf. les mots qui, on le sait, ne feront jamais partie de notre idiolecte). »

Les deux notions d’exposition et de production discursives ont été au fondement de la méthodologie que j’ai conçue pour accéder aux discours de l’enseignement marocain dans le cadre de ma thèse de doctorat. Elles représentent aussi une sorte de fil rouge dans mon parcours de chercheur puisqu’elles ont été revisitées de façon récurrente comme pour que j’en teste le domaine d’extension définitionnelle. C’est pourquoi, en fonction de l’importance qu’elles ont eues dans mon parcours de chercheur jusqu’à présent, j’ai pensé légitime qu’elles soient les entrées structurantes du travail que j’ai effectué dans le but d’étudier de façon contrastive des variations de différents ordres : historiques, géographico-culturelles et médiatiques
2 Des interactions textuelles à l’analyse du discours en ligne

Dans les lignes, qui suivent je vais tenter d’expliciter le passage qui s'est opéré entre mon utilisation des interactions textuelles telles que je les ai définies
  en tant qu'outil de recherche relevant du niveau macro discursif à l’analyse des interactions au sens que lui donnent les approches interactionnelles, c'est à dire la description de la communication au niveau micro social. Ce passage d’une interaction à l’autre gagne sans nul doute à être mis en regard avec ma trajectoire plus globale de chercheur. En d’autres termes, il renvoie au déplacement entre mon équipe de départ, le CEDISCOR (Paris III) dirigé par Sophie Moirand à mon arrivée à ICAR (Lyon II) dirigé par Christian Plantin et à la posture scientifique différente adoptée par les deux équipes ; en effet, si le CEDISCOR créé au début des années quatre-vingt-dix renvoie à des pratiques d’une linguistique du discours, en partie héritée de l’Ecole française de l’analyse du discours, dès les années quatre-vingt, les linguistes lyonnais revendiquaient l’avènement d’un nouveau positionnement épistémologique centré sur l’interaction. Je vais donc m’arrêter quelques instants sur l’évolution de l’analyse des interactions de l’« Ecole lyonnaise » avant d’observer celle qu'a subi dans mon parcours, la notion d’interaction.

2.1 Vers un croisement analyse du discours/analyse des interactions
2.1.1 De l’analyse des interactions à l’Analyse du Discours en Interaction (ADI)

Nommée en 1989 par Catherine Kerbrat Orecchioni « approche interactionnelle en linguistique » ou encore « linguistique interactive » le courant de recherche développé par « L’école de Lyon » prend appui sur l’apport des deux versants principaux de la pragmatique : d’une part, linguistique de l’énonciation (« pragmatique énonciative ») d’autre part, la théorie des actes du langage (« pragmatique illocutoire ») et se fonde sur le fait que :

« Tout discours individuel suppose un échange : parler, ça se fait à deux (au moins) et ça implique normalement :

- une allocution, c’est à dire un “autre” auquel on s’adresse […],

- une interlocution, c’est à dire l’alternance des paroles émetteur/récepteur […],

- une interaction enfin, c’est-à-dire que tout long du déroulement de l’échange, les différents partenaires en présence exercent les uns sur les autres des influences, qu’ils doivent en permanence ajuster leurs comportements respectifs grâce à des mécanismes de régulation et de “synchronisation interactionnelle” […] le discours qui circule (le dialogue) est entièrement construit en commun par les différents interactants qui en assurent conjointement le “pilotage” et la gestion, et que tous les événements conversationnels donnent lieu à d’incessantes “négociations”, explicites ou implicites, qui concernent aussi bien la forme et le style de l’échange que sa structuration, les signifiants proposés, les interprétations construites, les opinions avancées, les actes de langage effectués de part et d’autre, les “images” que se constituent les uns et les autres les différents participants, la “distance” et les “rapports de place” qui s’établissent entre eux : telles sont les données fondamentales à partir desquelles s’édifie à l’heure actuelle ce que l’on peut appeler une “pragmatique du troisième type”, pragmatique interactionnelle qui ne traite plus de subjectivité mais d’inter-subjectivité, plus d’illocutions mais d’inter-illocutions. »

Les objectifs de recherche dépassent la description pure et simple des échanges :

« […] lorsque l’on aborde la description d’une interaction particulière, il convient pour commencer d’en effectuer le découpage, et de tenter d’en reconstituer l’organisation structurale [… ] on a bien entendu tout à fait le droit de s’en tenir là. Mais la description est à mon avis plus intéressante si elle se poursuit à un second niveau, articulé sur le premier mais qui débouche sur des considérations relevant d’une psychosociologie de la communication.

A ce niveau les relations auxquelles on s’intéresse sont celles qui s’établissent, non plus entre les unités textuelles, mais entre les interactants eux-mêmes, en tant qu’elles sont constituées dialectiquement par les données contextuelles, et par l’ensemble des éléments observables tout au long de l’échange conversationnel.

Ces relations sont de divers types, et elles s’organisent entre autres selon les axes suivants :

- relation de distance/familiarité,

- relation de domination/soumission (problème des “rapports de places”),

- relation conflictuelle/consensuelle.

D’où la nécessité, selon Kerbrat Orecchioni, de faire appel à des théories extérieures à la linguistique, comme celle des faces, telle qu’elle a été élaborée en éthologie des communications, par Goffman en particulier.

« La linguistique interactive a surtout à se donner les moyens d’enrichir les descriptions qu’elle propose. Pour ce faire elle doit faire feu de tout bois, et se bricoler des systèmes descriptifs qui empruntent sans vergogne aux disciplines connexes (psychologie et sociologie interactionniste, ethnographie des communications, ethnométhodologie, etc.). »
 

Néanmoins cette approche est fondamentalement linguistique dans la mesure où c’est toujours sur l’observation de marqueurs que s’appuie l’analyse, l’objectif restant « de voir comment tous les événements conversationnels exploitent la matérialité signifiante, et sont produits par des manipulations formelles »
.

Il est intéressant presque vingt ans plus tard, alors que ce courant de recherche est bien établi, de remarquer comment, à l’époque, il éprouvait le besoin « pour se poser de s’opposer » ; ainsi on peut trouver un peu extrême de présenter les nouvelles normes descriptives découlant de cette pragmatique du troisième type ainsi : « On admettra que les discours dialogues sont plus “normaux” que les productions monologales
[…] que priorité doit enfin être donnée aux productions orales ». Il faut cependant reconnaître qu’extirper l’analyse linguistique de sa dimension textuelle ne devait pas être chose facile dans un contexte institutionnel formaté par l’écrit et l’on rejoint ici les difficiles débuts de l’intégration de l’oral dans l’enseignement des langues
.

Vingt ans après, le champ est constitué, ses outils connus et la perspective interactive a entraîné une extension considérable de l’empan du champ constituant le matériel signifiant pertinent pour l’analyse des interactions : c’est ce que Jacques Cosnier appelle le « totexte »
 (c’est à dire la totalité des unités sémiotiques, verbales et non verbales, constitutives du texte conversationnel).

En 2005, Catherine Kerbrat Orecchioni reformule son objet de recherche en « Analyse du Discours-en-Interaction ». Elle justifie cette nouvelle appellation ainsi :

« L’expression présente l’avantage de rappeler les liens étroits que l’ADI entretient avec ce que l’on appelle classiquement l’analyse du discours
 : s’il possède des caractéristiques propres, le discours-en-interaction ne peut sans artifice être décrit comme un objet autonome par rapport aux autres formes de discours. Par “discours-en-interaction” on désigne le vaste ensemble de pratiques discursives qui se déroulent en contexte interactif, et dont la conversation ne représente qu’une forme particulière. »

De la même manière que précédemment, l’étude des mécanismes adaptatifs de co-construction du discours constitue l’une des tâches de l’ADI mais « il lui revient également de dégager “les règles de la conversation”, dont l’extrême diversité engage une approche également diversifiée »
.

Du point de vue méthodologique, la position s’est affirmée : le bricolage de systèmes descriptifs empruntés à d’autres a conduit à un syncrétisme en la matière, revendiqué. En effet, « il s’agit de revendiquer l’éclectisme ou le syncrétisme méthodologiques, c’est-à-dire le recours contrôlé à des approches différentes mais complémentaires »
.

On peut donc penser que le cadre méthodologique de cette analyse du discours en interaction, loin de proposer un carcan de règles rigides, se prête a priori à tous les genres de discours en interaction. 

Le point sur lequel je m’arrêterai, car il concerne plus particulièrement mon objet de recherche, est le point relatif à la communication en ligne. Kerbrat Orecchioni, évoquant le courrier électronique considère que le fait que la communication s’effectue de façon asynchrone confère un statut non interactif au dialogue :

« Reprenons l’exemple du courrier électronique. Rien n’empêche l’auteur du précédent courriel de poser “pour de vrai” la question à son destinataire et d’attendre sa réponse : on aura alors à affaire à une séquence dialogale. Mais comme il s’agit d’un échange en différé, on parlera d’un fonctionnement dialogal non interactif. En effet, la notion d’interaction implique que le destinataire soit en mesure d’influencer et d’infléchir le comportement du locuteur de manière imprévisible alors même qu’il est engagé dans la construction de son discours. »

Cette question du degré d’interactivité (au sens que lui donne cet auteur) des genres relevant de la communication en ligne demande à être affinée. En effet, il semble que la qualité de l’interactivité soit différente dans les dialogues/polylogues en réseaux plutôt qu’absente. Si l’on reprend, la variable de la synchronie, évoquée ci-dessus comme étant facteur d’interactivité, on constate que dans les situations de conversation par chat par exemple, la synchronie permet effectivement « d’influencer et d’infléchir le comportement du locuteur de manière imprévisible », mais elle le fait de manière différente de la conversation ordinaire par le fait, en particulier, que les locuteurs n’ajustent pas l’alternance des tours de parole de manière réglée ce qui peut produire des effets de tuilage ou de décalage dans les thèmes abordés. Sur un chat, on peut tous « parler » en même temps sans couper la parole à personne ! Les contributions s’alignent les unes à la suite des autres, en fonction de leur moment précis d’émission, et produisent des effets interactifs différents des interactions en présentiel. Par ailleurs, si l’on quitte les échanges synchrones pour se tourner vers des situations de communication comme celles que l’on peut trouver sur les blogs, les échanges ne s’effectuent certes pas en synchronie, ils ne paraissent pas pour autant être totalement dépourvus d’« interactivité ». Ils représentent, parfois, des dizaines, voire des centaines de contributions par heure, et s’ils ne permettent pas d’infléchir le comportement du locuteur « de manière imprévisible », il est cependant difficile de penser qu’ils n’influencent pas le fil de la conversation, d’une façon qui reste à déterminer. Il conviendrait donc de chercher à différencier, de façon un peu plus discriminante, la qualité d’interactivité des différents types de dialogues en ligne. En d’autres termes il s’agirait d’étudier de quelle façon les variables spatio-temporelles modifient le type d’« interactivité » dans la conversation, selon qu’elle se tienne sur un chat, un blog, un forum ou un courriel. Ce sont là des pistes de recherche tout à fait stimulantes…

2.1.2 Evolution dans ma pratique de l’AD : d’une démarche analytique à une démarche intégrative

L’analyse du discours, d’après Maingueneau, est partagée entre une démarche « analytique » et une démarche « intégrative ». La démarche « analytique » vise « à défaire les continuités, de manière à faire apparaître dans les textes des réseaux de relations invisibles entre énoncés ». La démarche « intégrative », en revanche, vise « à articuler les composants de l’activité discursive, saisie dans sa double dimension sociale et textuelle »
.

Si je reprends cette dichotomie de démarches et que je l’applique à mes productions, je peux considérer qu’un tournant s’est produit, dans mon travail, avec le passage à l’analyse du support multimédia : jusqu’alors, en effet, le choix d’effectuer des recherches visant un empan macro-social m’avait incitée à collecter de gros corpus (manuels ou journaux) ce qui, en conséquence, m’avait obligée à travailler sur les variations, les lignes de fractures, les principes de différenciation des textes les uns par rapport aux autres. Dans le programme de recherche qui s’est ouvert avec l’arrivée des supports multimédias, l’objectif de description de la cohérence globale de l’objet amenait à considérer différemment la question du corpus et à plutôt privilégier le regard « à la loupe », en cherchant à préciser les éléments qui pouvaient entrer en congruence.

A mon arrivée à Lyon, en 2002, je me suis ainsi trouvée à une sorte de point de confluence entre, d’un côté, l’orientation scientifique de l’équipe que j’intégrais et dont l’objet de recherche était centré sur l’étude des interactions orales
, de l’autre, le fait qu’ayant jusqu’alors principalement travaillé à partir de corpus monologaux, j’étais confrontée, pour la première fois, à des corpus dialogaux, par le biais de l’enseignement en ligne. S’imposait donc pour moi, la nécessité d’ajuster les outils d’analyse du discours que j’employais précédemment en fonction de ces nouveaux corpus écrits et, en même temps, de chercher à voir quels étaient ceux utilisés par les collègues spécialistes de l’analyse des interactions.

2.2 La communication en ligne entre analyse des interactions et analyse du discours

L’analyse des interactions et l’analyse du discours ont en commun le fait qu’elles s’intéressent moins au langage en tant que système formel qu’à son usage inscrit dans une réalité sociale (situation de communication ou de production, selon le point de vue). Cette accroche dans la réalité sociale induit la prise en compte de facteurs liés à la spécificité de la situation de communication et à celle des locuteurs. Ces facteurs sont cependant étudiés sous des angles différents : alors que les approches interactionnelles se concentrent sur l’événement de communication entre locuteurs pour décrire, par exemple, comment se co-construit la conversation à partir de la description des tours de parole, du rôle joué par le corps des interactants et le non verbal, celles relevant de l’analyse du discours vont, elles, chercher à repérer quels sont les indices qui, une fois reliés entre eux, permettent, par exemple, d’inférer sur un « ordre des choses » social, spécifique à une période, à une culture, etc. Un autre aspect sous lequel se différencient les deux approches, celui des corpus : dans le premier cas, il s’agit, la plupart du temps, de matériaux oraux qu’il convient de sauvegarder puis de rendre propres, dès le départ, à l’analyse (normes de transcription), dans le second, il s’agit de discours souvent rédigés sous forme textuelle et qu’il s’agit de réunir de façon cohérente par rapport à un objectif de recherche précis.

	Comparaison des deux approches de l’enseignement en ligne

	
	Du point de vue de l’analyse du discours
	Du point de vue de l’analyse des interactions


	Caractéristiques renvoyant à cette analyse
	- Communication écrite

- Asynchrone
	- Situation d’échange de propos

- Alternance des contributions (pas de chevauchement possible)

	Corpus 
	Corpus accessible (quasi) in extenso

	Corpus à construire (enregistrement de vidéos, traces d’enregistrement, transcriptions pluri-codées)

	Visée scientifique
	Niveau méso

(par exemple : quelles sont les spécificités discursives de ce forum, et en élargissant le corpus, de l’enseignement en ligne ?)
	Niveau micro

(par exemple : quel est le fonctionnement de la communication entre les interactants de ce forum ?)


L’enseignement en ligne constitue donc un objet discursif particulier dans la mesure où il présente des traits pouvant légitimer une approche en termes d’analyse des interactions aussi bien qu’en termes d’analyse du discours. Mais on peut, de fait, tout à fait envisager un métissage de ces deux approches, selon les questions de recherche que l’on pose. Et on peut être d’accord avec le point de vue de Catherine Kerbrat Orecchioni :

« Au lieu de s’épuiser en polémiques stériles (et qui ont même parfois des aspects donquichottesques, s’inventant un ennemi largement imaginaire afin de le mieux pourfendre), et d’opposer par exemple analyse du discours, analyse conversationnelle, théories des actes de langage et théorie du face-work, il me semble intéressant et rentable de concilier ce qui est conciliable, et de voir le parti que l’on peut tirer du croisement de propositions provenant de paradigmes différents. La description est alors moins “pure” – si tant est qu’une approche puisse jamais être chimiquement pure : aucun modèle n’est constitué exclusivement de notions “endogènes”, car les concepts essaiment, émigrent, traversent les frontières des écoles et même des disciplines, comme on l’a vu pour le concept d’interaction, mais elle est plus riche et même parfois plus “juste”, car le métissage théorique n’est pas seulement un luxe, c’est dans certains cas une nécessité. »

Comme j’ai cherché à le montrer dans les lignes qui précèdent on assiste, depuis quelques années, à un rapprochement entre des traditions d’analyses linguistiques différentes, la présence de nombreux articles rédigés par des chercheurs spécialistes des interactions dans le Dictionnaire d’analyse du discours (2002) atteste d’ailleurs déjà cette convergence de points de vue. Dans le chapitre suivant, je vais m’attacher à montrer de quelle façon la communication médiée par ordinateur illustre ce rapprochement des approches méthodologiques.
Afin de baliser quelque peu le terrain de l’analyse du discours en ligne, je m’arrêterai sur le réflexion de deux chercheurs qui fait écho à mes propres questionnements. Tout d’abord la « Computer Mediated Discourse Analysis » (CMDA) de Susan Herring puis la réflexion de Michel Marcoccia concernant les genres de la communication en ligne. Aux Etats-Unis, Susan Herring travaille, d’un point de vue linguistique également, sur la communication médiée par ordinateur et il est intéressant de dire quelques mots de ses travaux afin de pouvoir positionner les miens par rapport aux siens.

2.2.1 La CMDA de Susan Herring

Susan Herring s’intéresse à la communication médiée par ordinateur depuis 1992. Elle représente une figure dominante dans ce domaine par ses travaux et en tant que rédactrice en chef de la revue en ligne Journal of Computer-Mediated Communication (JCMC). Très récemment, elle a cherché à systématiser les différents travaux scientifiques existants à partir de la mise en place d’un courant qu’elle appelle la CMDA. La « Computer Mediated Discourse Analysis » applique des méthodes, adaptées des disciplines centrées sur le langage à l’analyse de la communication médiée par ordinateur. Je vais donc présenter les grandes lignes de son programme méthodologique ,avant d’en discuter certains points. Dans un article programmatique
, Herring énumère tout d’abord les différents courants de la linguistique à laquelle elle propose d’alimenter son nouveau courant de recherche :

“This perspective is reflected in the application of methodological paradigms that originated in the study of spoken and written language, e.g., conversation analysis, interactional sociolinguistics, pragmatics, text analysis, and critical discourse analysis.”

On voit que les points de vue sur le langage sont multiples, ce qui ouvre la possibilité de s’intéresser aussi bien à des phénomènes relevant du niveau « micro » qu’à d’autres plus liés à celui du « macro » social :

“CMDA can be used to study micro-level linguistic phenomena such as online word-formation processes (Cherny, 1999), lexical choice (Ko, 1996; Yates, 1996), sentence structure (Herring, 1998), and language switching among bilingual speakers (Georgakopoulou, in press; Paolillo, 1996). At the same time, a language-focused approach can be used to address macro-level phenomena such as coherence (Herring, 1999a; Panyametheekul, 2001), community (Cherny, 1999), gender equity (Herring, 1993, 1996a, 1999b) and identity (Burkhalter, 1999), as expressed through discourse.”

Sans chercher à m’attarder de façon trop détaillée sur les multiples niveaux auxquels Susan Herring prévoit que la CMDA puisse être utilisée, je voudrais revenir sur les niveaux micro et macro qu’elle évoque et qui ne correspondent pas aux niveaux micro et méso que je prends en compte dans mes travaux. Si au niveau de l’analyse, les repérages effectués se font au niveau micro, les  interprétations issues des mises en relation de ces repérages linguistiques visent le niveau méso, c’est-à-dire soit un dispositif de formation, soit un organe de presse, bref, une partie du découpage social opéré par la société dans laquelle ces discours s’insèrent. C’est, pour moi, la structure sociale qui conditionne le point de départ des corpus culturellement situés (les médias, les institutions) qui sont pris en compte.

Concernant les hypothèses de recherche, Herring en définit trois :

“The theoretical assumptions underlying CMDA are those of linguistic discourse analysis, broadly construed. First, it is assumed that discourse exhibits recurrent patterns. Patterns in discourse may be produced consciously or unconsciously (Goffman, 1959); in the latter case, a speaker is not necessarily aware of what she is doing, and thus direct observation may produce more reliable generalizations than a self-report of her behavior. A basic goal of discourse analysis is to identify patterns in discourse that are demonstrably present, but that may not be immediately obvious to the casual observer or to the discourse participants themselves. Second, it is assumed that discourse involves speaker choices. These choices are not conditioned by purely linguistic considerations, but rather reflect cognitive (Chafe, 1994) and social (Sacks, 1984) factors. It follows from this assumption that discourse analysis can provide insight into non-linguistic, as well as linguistic, phenomena. To these two assumptions about discourse, CMDA adds a third assumption about online communication: computer-mediated discourse may be, but is not inevitably, shaped by the technological features of computer-mediated communication systems.

It is a matter for empirical investigation in what ways, to what extent, and under what circumstances CMC technologies shape the communication that takes place through them.”

Les deux premières hypothèses s’inscrivent en cohérence avec mes propres perspectives de recherche, à savoir le fait que des scripts discursifs (ou matrices, schémas) sous-jacents peuvent être mis au jour, de même que des éléments socio-cognitifs extra-linguistiques. Cependant, je ne poserais pas la troisième hypothèse dans les mêmes termes que Susan Herring. En effet, il me semble plus conforme à la perspective médiologique que je privilégie de poser l’inverse, c’est à dire que le dispositif énonciatif en ligne configure, d’une manière et dans des limites restant à définir, la communication appelée à y prendre place.

Après avoir passé en revue, sous l’angle de leurs avantages et inconvénients respectifs, les différentes techniques de collectes de données (aléatoire, par thème, par période, par phénomène, par locuteur ou groupe de locuteurs, enfin au choix) qui peuvent être utilisées dans la CMDA, Herring aborde les méthodes d’analyse qui peuvent être convoquées. Elle en dit ceci :

“Analytical methods in CMDA are drawn from discourse analysis and other language-related paradigms, adapted to address the properties of computer-mediated communication. […] These include approaches traditionally used to analyze written text and spoken conversation, approaches to discourse as social interaction, and critical (socio-political) approaches.

Given that we have already identified content analysis as the basic methodological apparatus of CMDA, the question might arise as to what the more specific linguistic approaches add to the research endeavor. In fact, it is possible to conduct a perfectly responsible CMDA analysis without drawing on any more specific paradigm than language-focused content analysis. For example, one could let the phenomenon of interest emerge out of a sample of computer-mediated data and devise coding categories on the basis of the observed phenomenon, as in the grounded theory approach.” 
Lorsqu’elle convoque de multiples approches méthodologiques en vue de l’analyse du discours médié par ordinateur, Susan Herring va, à l’instar de Catherine Kerbrat Orecchioni, dans le sens d’un éclectisme en matière de méthodologie. S’agissant d’un nouveau support de communication, il semble, a priori, en effet important d’avoir une ouverture maximale sur les différents outils susceptibles d’être utiles à la description des interactions qu’il suscitera. Par ailleurs, le mode de traitement des données, fourni en exemple, rappelle celui décrit par Charles et Marjorie Goodwin : « c’est très productif d’examiner seul le matériel. Quand je le fais, je ne cherche en général, rien de particulier, mais j’essaie d’examiner, dans les données, avec autant d’attention que possible, ce qu’elles ont à offrir. »

Dans un tableau qui replace les thèmes et les phénomènes observés pour chacun des cinq paradigmes d’analyse du discours, Herring décline aussi leurs cinq niveaux de procédures d’analyse :

« - l’identification des régularités structurelles à l’intérieur et entre les textes (analyse textuelle),

- l’analyse serrée des mécanismes d’interaction dont l’unité est le tour (analyse conversationnelle),

- l’interprétation des intentions du locuteur à partir des marques discursives (pragmatique),

- l’analyse des composants socio-culturels investis dans l’interaction (sociolinguistique interactionnelle),

- l’interprétation du sens et de la structure en relation avec l’idéologie, les dynamiques de pouvoir (critical discourse analysis). »

Lorsque l’on vient d’une tradition française d’analyse linguistique des discours, on a envie d’ajouter deux niveaux d’analyse à ceux énumérés par Susan Herring : l’une renvoyant à la prise en charge de la dimension polysémiotique du support (images fixes/mobiles, textes, sons et leurs relations entre eux) et l’autre renvoyant à la prise en charge de l’énonciation. Si cette dernière pourrait être ajoutée aux lignes traitant de la pragmatique et de l’analyse du discours, la description sémiotique paraît pouvoir être dissociée en tant qu'elle est propre à la dimension technologique. Ceci dit, avec la proposition de cadre méthodologique proposé par Susan Herring, on dispose d’ores et déjà d’une base de travail intéressante, à préciser en fonction des perspectives de recherche de chacun. Venons-en maintenant à la question des genres.
2.2.2 Les genres de la communication en ligne

En 2003, au cours d’une journée organisée à Lyon par l’UMR ICAR sur le thème « les genres de l’oral », Michel Marcoccia
 pour aborder la question des genres liés à la communication en ligne, a proposé deux entrées : la première est celle de la différenciation de la communication à partir du type de temporalité selon laquelle elle s’effectue (synchrone/asynchrone) et de l’ouverture ou non à de multiples participants (fermé/ouvert)
. Il différencie ainsi quatre catégories : le courrier électronique, les forums de discussion et les listes de diffusion, la messagerie instantanée et les Internet Relay Chats. La seconde entrée est celle de la comparaison des genres numériques avec des genres pré-existants (à la suite de Crowston et Williams, 1997). S’appuyant sur les travaux de Shepherd et Watters
 (1998) et Dillon et Gushrowski
 (2000), il en conclut que la page personnelle thématique pourrait être « le seul genre digital nouveau ayant émergé sur le Web »
.

Si on peut a priori s’accorder sur la première répartition qui classifie la communication médiatisée en fonction de certaines de ses potentialités technologiques, en revanche la deuxième perspective s’inscrit en contradiction avec une perspective médiologique qui précisément pose que les vecteurs informent l’information et la nature du diffusable. En d’autres termes, le fait de comparer le courrier électronique avec la lettre revient à comparer l’automobile avec la diligence : certes, il s’agit bien d’un côté, de correspondance scripturale et, de l’autre, de moyen de transport mais reste à savoir si ces catégories sont suffisamment précises pour être heuristiques, dans les perspectives de recherche que l’on choisit. Tout dépend en effet de l’objectif de recherche, s’il s’agit de déterminer ce qu’il y a de commun entre deux genres (papier/numérique) par exemple ou ce qui est spécifique à chacun d’entre eux. Il semble qu’au départ des travaux effectués en sciences du langage sur ces nouveaux supports, le premier objectif ait été le plus immédiatement accessible
 (cf. Colin et Mourlhon-Dallies
). Cette approche a constitué une première étape mais, aujourd’hui, les situations de communication en ligne ont évolué, faisant naître de nouveaux genres (tels que les blogs) qui peuvent être étudiés pour eux-mêmes. C’est la direction que prennent des travaux comme ceux de Herring et alii (2005a
, 2006
) ou de Jean-Jacques Richer
. Emight et Herring
, par exemple, dans un travail de comparaison de la variabilité et du caractère formel ou informel de deux encyclopédies en ligne concluent leurs analyses ainsi :

“These findings suggest that what we have heretofore been considering as the genre of online encyclopedia is not a uniform set of communicative practices […] Wikipedia and Everythin2 are both members of the ‘online knowledge repository’ genre, but they represent different genres (or sub-types) of online collaborative authoring environments. […] These sub-types follow from the technical affordances of the sites – notably, the mechanisms relating to editorial control. […] Editorial mechanisms shape characteristics of formality and variability.”

Les deux exemples que j’ai pris pour illustrer les approches descriptives de la communication en ligne sont symptomatiques du paysage scientifique ouvert qu’elles dessinent. On retrouve cette diversité d’approches dans le numéro des Carnets du Cediscor intitulé « Les discours de l’Internet : nouveaux corpus, nouveaux modèles ? »
. Si l’on prend l’exemple des forums de discussion, ils offrent la possibilité à Marcoccia
 d’envisager « le forum de discussion comme conversation » et à Von Münchow
 d’en étudier un point plus précis : les configurations prises par le discours rapporté. Ces différentes perspectives se retrouvent au niveau de mes recherches personnelles.
2.2.3 Mon exploitation des deux optiques

Cette dernière partie renvoie à l’essentiel de mes derniers travaux, effectués entre 2003 et 2006 à partir des corpus d’enseignement/apprentissage en ligne, en particulier le campus numérique Canufle. Il me faut, tout d’abord, resituer les interrogations d’ordre didactique qui ont animé le sens de ces recherches. En effet, engagée dans un dispositif de formation en ligne, il me semblait intéressant de se poser la question : comment le savoir se transmet-il et se construit-il dans un dispositif énonciatif en ligne ? Pour apporter des éléments de réponse à cette question très générale, j’ai été amenée à la fragmenter en sous-thèmes tels que :

la construction du lien social enseignant-apprenant (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000138/) ;

la constitution d´une communauté humaine d´apprentissage (idem) ;

la personnalisation de la relation pédagogique (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000118/ ) ;

les aspects socio-cognitifs et socio-affectifs de la relation étudiants/étudiants (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000148/ ) ;

l’influence du dispositif énonciatif sur les interactions (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000139/ ).

Ces points plus particuliers relatifs à la transmission/construction du savoir en ligne ont conduit à travailler les mêmes corpus de deux points de vue différents : d’un point de vue micro, en cherchant à analyser différents aspects des interactions enseignants/apprenants et d’un point de vue méso, dans le but de chercher à rendre compte (de manière intégrative donc) de la cohérence d’un dispositif en ligne pris dans son ensemble. Je commencerai par le premier point de vue.

2.2.4 Analyse des interactions en ligne

Je fais ici référence aux articles indiqués ci-dessus qui constituent donc mes premiers pas en tant que chercheur dans le domaine de l’analyse des interactions. Tout d’abord, dans l’optique de mettre au jour le marquage socio-affectif dans les contributions des tuteurs, je me suis appuyée sur les corpus d’ouvertures
 et de clôtures dans les échanges. A ce premier niveau, j’ai constaté que

« […] la communication en ligne est investie très différemment, au niveau individuel, selon les tuteurs quant à l’expression de la relation socio-affective en ligne. Les modèles de référence pris par les uns et les autres diffèrent : on a, d’une part, la référence épistolaire et plus précisément à sa version électronique dans des choix énonciatifs tels que “bonjour”, “à bientôt”, que l’on trouve couramment employés dans les messages de type courriel. D’autre part, on a également référence à la correction de copie classique dans laquelle on annote directement le travail de l’étudiant sans forme d’adresse protocolaire d’aucune sorte. »

Au niveau des hypothèses qui peuvent être émises, je reprends l’idée que la stabilisation d’un « modèle » de communication pédagogique en ligne va, progressivement, amener les tuteurs à standardiser les formules d’ouverture et de clôture, en fonction d’une norme de la politesse pédagogique en ligne, une Netiquette pédagogique.

J’ai également observé la distribution des marques appréciatives dans les réponses faites par les tuteurs à leurs étudiants. J’ai mis en évidence une certaine régularité dans l’expression de l’évaluation : d’abord les points positifs, ensuite les points plus faibles, faiblesses exprimées avec plus d’atténuation qu’en présentiel (en fonction, entre autre du caractère public des remarques).

Ce travail exploratoire ne visait pas à s’interroger sur l’ethos de chaque locuteur, ses comportements verbaux et ses conduites dans les interactions en ligne (perspective qui serait elle aussi intéressante à explorer), mais plutôt à dégager, de l’observation d’une série d’unités discursives comparables, les catégories privilégiées, ici principalement les marques socio-affectives et les modalisations appréciatives.

Dans un deuxième temps, j’ai cherché à préciser cette question de la relation interpersonnelle sur un campus numérique à partir de ce que j’ai appelé « l’analyse discursive du lien social », marquant ainsi la prégnance de mon cadre d’analyse y compris lorsqu’il s’applique à l’étude d’interactions… A partir du corpus correspondant à deux mois de cours en ligne (466 contributions), j’ai à nouveau cherché à mettre au jour l’utilisation des marques socio-affectives, mais cette fois-ci, vue par le biais de la comparaison entre « prescrit » (les incitations des tuteurs (dans les consignes données) à créer un lien sociocognitif et socio-affectif entre les étudiants, et « réel », à savoir les interactions pédagogiques.

Parmi les questions qui ont été soulevées lors de ces premières analyses, celles qu’il m’intéresserait de creuser renvoient, tout d’abord, à la gestion des faces qui semble particulière sur la scène pédagogique numérique puisque l’on observe des inversions de places (l’enseignant se présentant souvent en position  basse par rapport à l’étudiant). Il y a également la question assez globale mais passionnante du lien entre medium et ethos si l’on fait l’hypothèse que notre ethos varie en fonction du medium que nous utilisons. Reste à trouver le protocole scientifique à adopter pour tenter de répondre à cette question... Du point de vue méthodologique en effet, il convient, maintenant, de chercher à mettre au point des démarches plus rigoureuses que celles que peuvent s’autoriser les études exploratoires. C’est un des aspects « pratiques » des corpus d’enseignement en ligne, qu’une formation d’une année puisse être embrassée dans son ensemble dans le cadre d’une thèse, par exemple. A partir de corpus cohérents tels qu’une année entière de formation, quelles entrées méthodologiques privilégier ? C’est la question à laquelle cherche à répondre Christelle Celik, doctorante que François Mangenot et moi-même co-dirigeons : elle est partie des 3189 messages correspondant à la totalité des échanges de l’année 2003-2004 sur le campus numérique Canufle et cherche le cadre méthodologique qui lui permettra de rendre compte des différentes variables qu’elle a choisies d’étudier.

De mon point de vue, l’analyse des interactions en ligne gagne à conserver le même a priori que celui développé concernant la classe en présentiel par Margarita Cambra Giné, à savoir la nécessité de la prise en compte de son contexte :

« L’analyse de la classe ne peut pas prétendre interpréter l’interaction sans se référer aux structures et demandes sociales, aux valeurs culturelles, aux priorités institutionnelles dont elle participe. Il me semble qu’il est nécessaire d’intégrer aussi bien la dimension sociale qui joue et qui se joue dans le déroulement de l’interaction, que la dimension discursive, le produit linguistique marqué par les composantes de la situation. »

Cette vision du niveau auquel correspond l’analyse des interactions la positionne donc entre micro et méso et permet la déclinaison de différents types d’interrogations : ainsi, en privilégiant « la classe », comme le fait Cambra Giné, ou « la construction du lien social enseignant-apprenant », on se situe au niveau méso de l’ensemble du dispositif de formation. On pourrait, cependant, également envisager que des étudiants s’intéressent à décrire, au niveau micro, des comportements individuels de tuteurs par exemple, de façon à pouvoir les comparer sous différents aspects culturels (à partir de dispositifs comparables).

Au-delà de l’analyse des relations inscrites dans un cadre pédagogique, je souhaite également m’intéresser à celles qui s’instaurent par le biais de la technologie dans la vie sociale « ordinaire ». C’est dans cette perspective que je débute, à l’ENS LSH, en octobre 2006 un nouvel enseignement inscrit à la fois dans la maquette du master 2 recherche en sciences du langage et en sciences de l’information et de la communication. Ce cours est intitulé « Analyse de la communication discursive multimédia » 
 et il cherchera à explorer les caractéristiques des formes de communication médiée par ordinateur (chat, courriel, blog, wiki, forum) en s'attachant à en décrire certains aspects au niveau sémio-linguistique.

2.2.5 Analyse du discours multimédia 

Chercher à analyser le discours multimédia c’est, dans le cas d’une formation en ligne,  chercher à décrire un dispositif de formation. Dans un numéro d’Hermès consacré à la notion de dispositif, Daniel Peraya
 définit ainsi le concept en l’appliquant à la communication médiatisée 

Un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes d’interaction propres. L’économie d’un dispositif – son fonctionnement – déterminée par les intentions, s’appuie sur l’organisation structurée de moyens matériels, technologiques, symboliques et relationnels qui modélisent, à partir de leurs caractéristiques propres, les comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles), cognitives, communicatives des sujets.

Cette définition trouve pour moi son illustration dans la représentation graphique ci-dessous effectuée par un étudiant de Daniel Poisson
. 
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La pyramide en trois dimensions qu’il propose renvoie en effet au projet foucaldien « partir du discours lui-même, de son apparition et de sa régularité, aller vers ses conditions externes de possibilité »
. Dans la communication en ligne, la technologie entre à part entière dans les processus d’écriture et de lecture qui s’exercent, c’est ce que mettent en évidence les faces médiation et médiatisation de la formation. Pour rendre compte de ces « trois espaces d’analyse [qui] doivent donc être simultanément pris en compte : l’objet technique institué comme média d’une part, le formatage du processus de communication par le média d’autre part, et, enfin, la façon dont les usagers s’approprient le dispositif »
, les chercheurs en sciences de l’information et de la communication ont créé des entrées qui me sont utiles pour arriver à penser à la fois l’espace d’exposition discursive spécifique créé par un dispositif de formation, par exemple, et celui de production discursive qu’il offre à ses utilisateurs. Je vais donc passer rapidement en revue ces outils que j’ai intégrés parmi ceux, plus classiques, issus de l’analyse du discours.

· Textiel, architexte et signes passeurs

Ces termes forgés par Yves Jeanneret ont, à des titres divers, retenu mon attention. Deux d’entre eux ont déjà été abordés puisque j’ai déjà évoqué la notion de textiel qui renvoie à la dimension opératoire de l’écriture :

« L’écriture fait du site un dispositif technosémiotique qui associe l’utilisateur à son  fonctionnement et lui demande de coopérer non seulement en pensée pour comprendre, mais d’agir concrètement pour que les possibilités proposées par le site deviennent un site pouvant lui servir. »

D’autre part, dans l’article concernant l’exposition discursive dans un campus numérique, reprenant ce qu’entend Yves Jeanneret par « architexte » :

« […] on ne peut produire un texte à l’écran sans outils d’écriture situés en amont. Ainsi le texte est-il placé en abîme dans une autre structure textuelle, un “architexte” qui le régit et lui permet d’exister. Nous nommons architextes (de arkhè, origine et commandement), les outils qui permettent l’existence de l’écrit à l’écran et qui, non contents de représenter la structure du texte, en commandent l’exécution et la réalisation. Autrement dit, le texte naît de l’architexte qui en balise l’écriture. »
,

j’essaie de montrer le profit que peut en tirer le chercheur en analyse du discours multimédia, à partir de l’exemple de l’étude de l’architexte dans un collecticiel pédagogique. J’ai donc d’ores et déjà intégré ce concept dans ma boîte à outils. Je n’ai, en revanche, pas encore eu l’occasion de faire d’analyses spécifiques concernant les signes passeurs :

« Dans la pratique, les signes passeurs guident le lecteur, mais à condition d’être confrontés à l’ensembles des signes présents à l’écran. La qualification est un acte complexe, car le texte visible et le texte attendu déterminent ensemble le statut des signes passeurs. D’autre part, si le phénomène du signe passeur est général, ses matériaux et son rôle intertextuel sont très diversifiés. On trouve des signes présentant une gamme étendue de fonctionnements. […] Quels signes le lecteur voit-il ou ne voit-il pas ? Identifie-t-il tous les signes passeurs ? Quels rôles jouent dans cette appréhension la lecture du signe lui-même et l’ensemble visuel dans lequel il s’insère ? Quelles anticipations sont produites sur la matière textuelle attendue ? »
 

Pourtant, je suis également convaincue qu’ils constituent des lieux stratégiques dans la perception de l’écran par l’utilisateur mais également, comme le suggère Chartier, par la transformation des opération cognitives impliquées :

« Ces trois dispositifs classiques de la preuve (la note, la référence et la citation) se trouvent profondément modifiés dans le monde de la textualité numérique à partir du moment où le lecteur est mis en position de pouvoir lire à son tour le livre lu par l’historien et consulter lui-même, directement, les documents analysés. Les premiers usages de ces nouvelles modalités de production, d’organisation et d’accréditation des discours de savoir montrent l’importance de la transformation des opérations cognitives impliquée par le recours au texte électronique. »

Chartier pointe une des conséquences de la capacité de pouvoir multiplier les fichiers liés à un même texte en faisant remarquer que l’on glisse d’un système de preuve sur papier (on fait confiance à l’auteur qui renvoie à une note que l’on n’ira, vraisemblablement, pas vérifier) à un autre, avec la mise à disposition du lecteur de la preuve elle-même (par un signe passeur). Se pose alors la question de la responsabilité de l’énonciation éditoriale dans l’exposition ou non de la preuve. Si l’on se reporte au feuilleté des professions qui interviennent dans la conception d’un dispositif multimédia, qui suggère à l’autre jusqu’où aller dans l’épaisseur hypertextuelle ? Sur quels canons s’aligner en fonction du genre dans lequel on se trouve ?

· L’énonciation éditoriale

Emmanuel Souchier développe depuis quelques années ce qu’il appelle une « théorie de l’énonciation éditoriale ». Il tente par là d’articuler la dimension sémiotique du texte (« l’image du texte ») et celle des pratiques. Voici quelques uns des aspects de ce qu’il entend par « énonciation éditoriale » :

« Si je reprends analogiquement le décalage sémiologique pratiqué par Roland Barthes je peux définir l’énonciation éditoriale comme un “texte second” dont le signifiant n’est pas constitué par les mots de la langue, mais par la matérialité du support et de l’écriture, l’organisation du texte, sa mise en forme, bref par tout ce qui en fait l’existence matérielle. […] L’énonciation éditoriale relève de l’histoire, de la culture et plus généralement d’une anthropologie historique. En d’autres termes, à travers des éléments anodins et quotidiens d’ordinaire considérés comme insignifiants, le “texte second” ancre l’idéologie d’une époque et d’un milieu. […] L’énonciation éditoriale donne le texte à lire comme activité de lecture (c’est sa dimension fonctionnelle, pragmatique ; on parlera alors de lisibilité) […] [et] elle s’inscrit dans l’histoire des formes du texte et par là même implique un certain type de légitimité ou d’illégitimité. L’énoncé de cette “énonciation” n’est donc pas le texte (le discours de l’auteur), mais la forme du texte, son image ; c’est le texte considéré comme objet concret et qui a été configuré à travers cette activité plurielle qu’est l’énonciation éditoriale. »

Si l’on cherche à appliquer à la communication en ligne la réflexion d’Emmanuel Souchier, reviennent de plein droit les questions relatives à l’idéologie qui s’inscrit dans l’apparente neutralité des formes non plus du papier mais de l’écran. On rejoint ici les centres d’intérêt classiquement issus de l’analyse du discours et c’est en ce sens que l’analyse du discours multimédia se situe à un autre niveau que celui de l’analyse des interactions, dans la mesure où elle débouche sur les choix idéologiques, culturels, historiques d’une société (il vaudrait d’ailleurs mieux parler aujourd’hui d’un monde) qui transcendent et informent la situation de communication. Si l’on compare ce niveau d’analyse avec celui précédemment décrit pour l’analyse des interactions, on peut dire que l’on cherche ici à travailler l’articulation entre les niveaux méso et macro.

Toujours dans ce même article qui propose l’analyse sémio-linguistique d’un collecticiel utilisé pour l’enseignement en ligne j’ai donc intégré différents aspects de la réflexion des chercheurs précités au cadre d’analyse repris de mes travaux antérieurs. En dehors de l’intégration donc de la notion de textiel et d’architexte j’ai modifié quelque peu le cadre antérieur en ajoutant un niveau d’analyse, la mise en rubriques, aux trois précédemment utilisés (mise en écran, mise en média, mise en discours). Il me semble, en effet, que l’on a affaire là à une pré-sémantisation du contenu de ce que contiendra chaque rubrique qui est déterminante et dont la mise en média ou en écran ne suffisent pas à rendre compte. On retrouve d’ailleurs l’intérêt que Mouillaud et Tétu (1989) leur accordent dans la description de l’objet sémiotique que constitue le journal quotidien et leur importance à la fois dans la catégorisation induite et dans la désignation de la rubrique (son titre).

Je me rends compte, ainsi, que c’est par un travail d’affinement des résultats précédents que s’affirment les nouveaux : c’est parce que le cadre d’analyse à partir de trois entrées ne me paraissait pas assez précis pour rendre compte des éléments qui m’intéressaient que j’ai été amenée à le compléter par une nouvelle entrée. Si je compare mon approche qui cherche à rendre compte des spécificités de l’espace d’exposition discursive sur un forum pédagogique en ligne à partir de quatre niveaux d’analyse de ses éléments sémio-linguistiques à celles qui sont répertoriées par Souchier, je constate que ma perspective est sensiblement différente de celles qu’il évoque :

« L’analyse des formes écrites est différente, dans son principe, dans l’anthropologie de l’écriture de Jack Goody, dans la sémiotique cognitive défendue par Daniel Peraya et dans la poétique de l’écrit d’écran pratiquée au sein de notre groupe. Ces points de vue théoriques procèdent d’une entrée différente dans l’analyse : là où Goody aborde l’espace écrit comme une mise en ordre logique, Peraya décompose les icônes en figures de composition et Souchier qualifie l’image globale du texte comme imposition de formes. »
 

Ce ne sont là que quelques-uns des maints positionnements épistémologiques qui peuvent être adoptés par rapport à l’analyse « des formes écrites » (celles-ci n’étant d’ailleurs pas toujours vues, selon les chercheurs, uniquement comme des « formes écrites »).

Il peut sembler quelque peu étonnant de partir dans deux directions : analyse des interactions (micro-méso) et analyse du discours multimédia (méso-macro) pour rendre compte des mêmes corpus visités de deux points de vue. Ces pistes parallèles ne sont pas nécessairement vouées à le rester. Ce sont cependant celles qui, à l’heure actuelle, structurent ma réflexion dans l’attente d’un éventuel cadre unifié permettant d’appréhender, aux différents niveaux, les spécificités sémio-linguistiques de la communication en ligne. Il n’est, finalement, pas très surprenant que la non stabilisation du cadre méthodologique concernant la communication en ligne continue à prévaloir aujourd’hui, dans mon approche comme dans celles de mes contemporains, par rapport à la solidité de l’appareil critique qui s’est progressivement mis en place autour de l’écrit, au cours des siècles. Au-delà de cet aspect méthodologique non stabilisé, reste à négocier, pour chaque nouvelle recherche, l’importance accordée à l’influence d’une part de l’intertextualité et aux contraintes sociales, d’autre part aux marges de manœuvre et aux stratégies d’action du locuteur. En effet,

« Au niveau de la relation sociale, rien n’est définitivement précodé même si des contraintes, des attentes, des scripts et des scénarios attestent de la dimension sociale et culturelle des échanges. […] l’accent ne peut être porté sur l’un des deux pôles dans risquer de rompre l’équilibre paradoxal entre contrainte sociale et liberté du sujet. »

Ce sera donc en fonction de chaque projet de recherche qu’il s’agira d’analyser, avec les étudiants, dans quelle direction faire glisser le curseur du point de vue qu’ils choisissent d’adopter. Ce positionnement conditionnant la zone d’éclairage, nécessairement partielle, de l’objet de recherche il me semble important de chercher à rendre visible, au moins un instant, l’ombre portée provenant de la mise en lumière choisie.

3 De l’analyse des supports multimédias à leur utilisation en classe de langue

Un rapide survol de mes articles traitant du rapport entre supports multimédias et didactique des langues amène à constater qu’ils se distribuent en deux périodes distinctes : celle qui va de 1996 à 1998 puis celle à partir de 2002. La première période, dont il va être question tout d’abord, est représentée par trois articles. Je vais donc revenir sur ces trois autres articles qui ont balisé mes recherches de novice dans ce domaine.

L’un (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000084/)  a été produit à la suite de l’animation d’un atelier intitulé « Médias, multimédias et formations. Diversification des ressources et contextes d’apprentissage » au Centre européen pour les langues vivantes de Graz en novembre 1996. Il porte pour titre « Spécificités du multimédia ». Le second, « Ecriture multimédia et nouvelle construction du savoir », est la version écrite d’une communication faite dans le cadre des 19ème rencontres de l’ASDIFLE qui eurent lieu en janvier 1997 à Paris. Il a donné lieu à publication dans les Cahiers de l’Asdifle. Le troisième (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000086/ ), enfin, a été publié dans la revue ELA n°112, octobre-décembre 1998, et est intitulé « Nouvelles technologies/nouveaux discours dans l’enseignement/apprentissage des langues ».

Ces trois titres, de même que le contenu de ces articles, mettent en évidence le point de vue descriptif du support duquel je partais pour ensuite étudier les implications que tel ou tel aspect analysé pouvait avoir, en termes de compréhension orale, de lecture, c’est à dire une fois transposé dans un contexte didactique.

C’est d’ailleurs ce même parti pris que j’ai adopté pour la rédaction du cours à distance « Multimédias et enseignement/apprentissage des langues » que j’ai assuré dans le cadre de la maîtrise FLE en cohabilitation avec l’université de Bourgogne à partir de 1998.

3.1 La découverte du support et de ses potentialités didactiques

D’un point de vue méthodologique, j’ai procédé, pour l’exploration des cédéroms, de façon empirique : la consultation répétée des différents cédéroms sélectionnés par nos soins pour illustrer la catégorie des cédéroms « grand public » donnait lieu à des transcriptions, à des prises de notes, à des copies d’écran, bref à la collecte d’un matériau utilisable pour l’analyse sémio-linguistique qui allait suivre. Ce premier recueil de données pouvait d’ailleurs revêtir des aspects assez fastidieux dans la mesure où les premières éditions des cédéroms étaient assez « rustiques » dans leur conception, obligeant, par exemple, à chaque fois le déroulement (parfois fort long) d’une vidéo d’introduction inévitable.

3.1.1 Comparaison avec les supports papier

Une première régularité repérable dans l’écriture de ces trois articles : je partais de l’appareil critique existant pour les supports papier pour voir ce qui était ou non conservé sur le nouveau support étudié et en analyser les conséquences. Par exemple, à partir du livret de présentation du cédérom contenu à l’intérieur de la boîte et considéré comme une sorte de paratexte, je notais ce qui subsistait, ou non, des sources du savoir :

« Si certains cédéroms ont prévu une bibliographie, l’absence d’outils tels que les notes de bas de page conduit à une modification dans l’écriture : l’occultation des sources du savoir. L’hétérogénéité des sources auxquelles s’alimente l’auteur du cédérom est homogénéisée par son discours qui ne laisse trace des emprunts et des modes d’intégration qu’il effectue du savoir extérieur. Cet élément comporte des conséquences au niveau de la construction des savoirs : on est amené à prendre “pour argent comptant” des informations dont on ne peut savoir d’où elles proviennent et, au-delà des problèmes de référenciation du savoir, on peut se demander à partir de quels critères se déterminera la validité du contenu d’un cédérom ? Par ses auteurs uniquement ? Par son succès auprès du public ? »

Comme l’exemple ci-dessus l’illustre, c’est à partir du repérage de la présence ou de l’absence de telle ou telle spécificité du support que j’envisageais les conséquences de cet état de fait au niveau de la construction du savoir en des termes la plupart du temps, très généraux.

Pour préciser les spécificités du support que je mettais en évidence dans ces différents documents, je partirai de ce que j’appelais « une mise en scène hétérogène du savoir », ou encore « une hétérogénéité multi-dimentionnelle ».

3.1.2 L’hétérogénéité

En fait, cette hétérogénéité qui va être précisée ci-après, n’était vécue comme telle qu’en fonction de la culture environnementale livresque ou plus largement « papier » ou même cinéma, vidéo, à partir de laquelle nous découvrions l’altérité du support cédérom. J’en avais, d’ailleurs, conscience, à l’époque, en notant qu’elle se référait à une « homogénéité » implicite conférée à la structuration des savoirs diffusés sur les médias traditionnels. Ce sentiment de familiarité renvoyait à l’inculcation de normes intégrées dans nos pratiques et nos savoirs.
Prenant comme exemple l’écran d’accueil d’un des cédéroms de vulgarisation scientifique que nous étudiions à l’époque, Aux origines de l’homme, j’examinais donc les différents niveaux d’hétérogénéité auxquels l’usager était confronté. Sur cet écran d’accueil, différents documents (livres, cahiers, feuilles de papier…) étaient présentés sans qu’aucune hiérarchie ne soit indiquée de façon à favoriser un ordre possible de consultation. De plus, ces différents documents n’étaient pas isotopiques : ils renvoyaient aussi bien à une forme ( “Introduction”) qu’à un contenu informatif (“Découvertes paléontologiques”), à un jeu (“Une mission archéologique”) à une évaluation (“Testez vos connaissances”) ou encore à une action  (“Quitter”). Enfin, le discours de vulgarisation scientifique ne renvoyait pas aux catégories classiquement repérées dans les écrits textuels
, il se trouvait reconfiguré dans un métissage des registres de langues particulier. Je concluais de ce pointage de différents types d’hétérogénéité qu’il ne s’agissait peut-être que de la face émergée de l’iceberg multimédia dont les spécificités à découvrir n’étaient « que partiellement liées au texte écrit traditionnel, la multicanalité du support induisant des réalisations linguistiques “toutes choses inégales par ailleurs”. »

Dans les autres décalages que je note donc entre les formes d’exposition du savoir sur les supports traditionnels et sur les cédéroms, je cherchais, dans ces premiers articles, à mettre au jour les points de difficulté potentiels pour leur utilisation en classe de langue. Par exemple, lorsque je m’interrogeais sur la gestion pédagogique de tels supports dont l’enseignant ne peut prétendre à la maîtrise du contenu puisque la consultation des multimédias n’a pas vocation d’exhaustivité. Si cette remarque était vraie pour les cédéroms, elle l’était encore davantage avec le passage à l’utilisation de l’Internet en classe… Il était difficile d’envisager un mode de fonctionnement didactique dégagé de la connaissance précise des données auxquelles les apprenants pourraient être exposés. Pour tenter d’ouvrir des voies de réponse à cette question cruciale pour l’enseignement, j’évoquais des pistes allant « dans le sens d’une sorte de dé-linéarisation du processus d’enseignement « classique ». « C’est par l’adoption de formules mixtes qui prévoient à la fois des travaux en petits groupes et une mise en commun en classe entière que les spécificités des multimédias paraissent les moins susceptibles d’être altérées » disais-je, à l’époque. 

On peut se rendre compte, dix ans après cet article, non seulement, que les cédéroms sont moins directement support d’enseignement/apprentissage que l’Internet mais, également, qu’un travail considérable a été effectué sur le thème des modes d’intégration du multimédia dans une perspective d’apprentissage. De nombreux travaux de recherche effectués, en particulier, dans le cadre de thèses de doctorat ont analysé différents aspects de la relation apprenant-ordinateur, aussi bien au niveau individuel qu’au niveau du travail en dyade, par exemple. On ne peut estimer, pour autant, que le terrain est maintenant connu. Certes, il est balisé mais les évolutions technologiques et les ouvertures en termes de communication potentielles s’avèrent tellement importantes qu’il y a fort à parier que l’intérêt d’étudier de nouveaux contextes technico-communicationnels perdure (à mon grand bonheur...). Cet intérêt est, en effet, non seulement motivé par la connaissance des processus cognitifs mis en œuvre lors de l’apprentissage dans des contextes d’environnement numériques d’apprentissage mais, également, dans celle de la formation des tuteurs, accompagnateurs, enseignants en tous genres, chargés des médiations avec les apprenants. C’est, en effet, un fait inédit que l’enseignement doive forger des outils pour l’enseignant, pratiquement, en même temps que les propositions de dispositifs apparaissent sur le marché. Il en résulte une sorte de « formation en flux tendu » dans laquelle force est de prendre appui sur les corpus les plus récents  pour servir de base de réflexion à un dispositif en perpétuelle évolution.

3.1.3 Situation de production/situation de réception

La dissociation de la situation de production et de celle de réception apparaît être l’un des éléments structurants dans la méthodologie d’accès à la description des supports multimédias. Les trois articles sont construits sur ce double point de vue. Ainsi, dans le rapport de l’atelier de Graz, je montrais les deux faces de la conception/réception du multimédia à partir d’une part, des graphes qui montrent le point de vue du concepteur et la cohérence générale à partir de laquelle il a choisi de présenter les données du cédérom et d’autre part de la navigation de l’usager, cheminement individuel, en partie imprévisible qui ne peut procéder, elle, du général au particulier. De façon encore plus explicite, dans l’article publié dans la revue de l’Asdifle, je renvoyais à la multi-énonciation du côté de la production et à la grande liberté de navigation du récepteur. 

La multi-énonciation était une façon de dénommer tous les acteurs (un chef de projet, des concepteurs pédagogiques, des photographes, cameramen, informaticiens…) qui participent à la médiatisation du produit au côté de son médiateur principal, l’auteur. On retrouve ici les travaux actuellement menés par Emmanuel Souchier sur le livre autour de l’énonciation éditoriale
. 

La situation de communication était également particulière dans la mesure où, d’une part, la diffusion par Internet rend planétaire la consultation de sites et, en même temps, cette consultation effectuée, la plupart du temps, en solitaire, incite les auteurs à s’adresser au destinataire de manière confidentielle : « Vous vous adressez à quelqu’un qui est à côté de vous » comme le disait l’auteur du cédérom Toutankhamon. Cette espèce de paradoxe qui amène à s’exprimer de façon très personnelle sur des sites ou des blogs destinés à la lecture de parfaits inconnus est ce qui a été désigné par Walther (1999) comme « hyperpersonal communication ». Les conséquences en didactique de ce mode d’expression dans les formations en ligne sont assez intéressantes à étudier. Ce ne sont encore que des chantiers qui demandent à être exploités mais le fait que l’absence du corps dans la communication fonctionne en quelque sorte comme « des-inhibiteur », est un élément sur lequel peuvent s’appuyer les propositions d’activités pédagogiques : on peut en effet faire l’hypothèse qu’elles seront d’autant plus faciles et attractives pour les apprenants qu’elles seront individualisées et les inciteront à parler d’eux de façon personnelle.

Pour conclure sur les traits caractéristiques de l’apprentissage lié au multimédia, je m’étais également intéressée au registre particulier qui joue sur le ludique et sur celui de la motivation pour stimuler l’acquisition de connaissances, ce que l’on nommait, à l’époque, l’« edutainment ». J’aborde cette dimension, dans les articles 5 et 7, en prenant appui sur le cédérom Aux origines de l’homme, pour montrer comment, par exemple, l’entrée « une mission archéologique » met en scène une situation d’expédition qui positionne l’utilisateur du cédérom en tant qu’explorateur. Il doit donc effectuer un certain nombre de choix : accepte-t-il ou non la mission ? Si oui, de quels experts doit-il s’entourer ? Quels outils doit-il emporter ? Toute une série de décisions lui incombe avant de se livrer au travail de fouille proprement dit auquel il est convié.

Il était, en effet, assez net, dès l’apparition des cédéroms éducatifs, qu’une veine motivationnelle spécifique pouvait être activée par le biais, en particulier, des simulations, comme dans l’exemple ci-dessus. Assez étonnamment, ce courant également développé un moment sur Internet (cf. des sites comme polarfle.com, par exemple) semble s’être tari, si j’en juge par le peu de nouveautés proposées, ces derniers temps, dans le domaine.

Il m’apparaît à la fois symptomatique et prudent d’avoir, à l’époque, formulé les possibilités d’intégration des supports multimédias dans l’enseignement/apprentissage des langues sous forme de questions, en ouvrant des perspectives dont on ne pouvait deviner alors quelles seraient celles susceptibles de donner lieu, par la suite, à des directions de recherche à part entière dans l’enseignement assisté par ordinateur. 

3.2 La communication pédagogique en ligne

La seconde phase de recherche liée à l’intégration du multimédia dans l’enseignement/apprentissage des langues renvoie à la période la plus récente de mes travaux de recherches. A mon retour d’Australie en 2002, non plus à Saint-Cloud mais à Lyon, puisque l’ENS avait été délocalisée entre-temps, la proximité géographique aidant, j’ai eu l’occasion de davantage travailler avec les collègues de la région Rhône-Alpes en particulier avec François Mangenot, dans deux cadres différents : la maîtrise FLE du campus numérique Canufle et le projet  Le français en (première) ligne. Ces deux types de collaboration qui ont débouché sur la constitution de corpus de recherche liés à des projets subventionnés par la région et l’Etat méritent d’être explicités avant d’étudier l’exploitation qui en a été faite de même que celle qui reste à faire.

3.2.1 Le français en (première) ligne

· Origines

Ce projet est né, lors de mon séjour à l’ University of Sydney de 2000 à 2002, de mon désir de mettre en place un dispositif de communication pédagogique entre la France et l’Australie qui bénéficie autant aux étudiants australiens qu’aux étudiants français et qui combine donc les intérêts des uns et des autres (tant au niveau des étudiants d’ailleurs qu’à celui des enseignants chargés de les encadrer). Les deux populations les plus susceptibles de tirer un profit mutuel de relations en ligne à vocation d’apprentissage m’ont alors semblé être, les classes d’étudiants qui apprennent à enseigner le FLE et celles qui apprennent la langue française à l’étranger. Du côté australien il me semblait que tout ce qui pourrait rendre l’enseignement de la langue française plus vivante serait bénéfique dans la mesure où les expositions au français étaient fort peu nombreuses et que par certains aspects il s’apparentait à l’apprentissage d’une langue morte, décontextualisée de tout usage social possible. Dans ce qui me semblait intéressant à développer figuraient les éléments suivants :

· Que les étudiants français puissent proposer aux étudiants australiens une exposition à la langue et à la culture française du XXI siècle, et qu’ils puissent communiquer entre eux en tirant profit des éléments de culture générationnelle qui leur sont communs (en vue d’activer la motivation d’apprentissage, de favoriser la connaissance de la culture étrangère par l’échange personnalisé et enfin, afin que puissent éventuellement s’établir des relations durables entre eux, à l’image des relations entre « correspondants » au lycée).

· Que les étudiants australiens fournissent le vivier d’apprenants dont les étudiants français avaient besoin pour tester leur capacité à enseigner le FLE. De ce point de vue, le fait d’avoir des apprenants anglophones débutants en français me paraissait une variable intéressante dans la mesure où elle obligeait les étudiants français à travailler sur des traductions de consignes.

· Que des équipes d’enseignants se constituent en Australie et en France pour articuler ce projet par rapport à leur programme d’enseignement le plus adapté pour tester ce dispositif.

· Que le programme créé serve à concrétiser des prises de position didactiques issues des recherches effectuées par notre équipe et qu’inversement, il fournisse en retour des données pour la recherche en didactique des langues.

Sur ces premières idées, cherchant à constituer deux équipes d’enseignants pour encadrer l’opération, l’une en Australie, l’autre en France, je suis allée discuter de mon projet avec deux collègues (l’une du département de français, l’autre du centre informatique de l’université) et la décision a été prise de chercher à le mettre en place pour la rentrée 2002-2003. J’ai alors rédigé un projet que j’ai transmis en mai 2001 au Service culturel de l’ambassade de France à Canberra. 

La demande de soutien faite à l’Ambassade ayant eu la chance d’être acceptée
, de retour en France, j’ai alors contacté François Mangenot, membre de l’équipe, qui disposait d’un public d’étudiants de maîtrise FLE pour étudier, avec lui, les possibilités d’intégration du projet à l’intérieur de ses cours liés aux TICE (modules « multimédia et FLE »). En effet, enseignant à l’ENS-LSH, je ne disposais pas, moi-même, parmi les élèves de l’Ecole, d’un public de futurs enseignants de FLE mais je pensais qu’une articulation serait possible avec les enseignements dispensés, à l’université de Franche-Comté, par mon collègue. Ce lien put, effectivement, s’effectuer entre les deux établissements, permettant d’alimenter, à la fois, les volets pédagogique et scientifique de notre recherche.

· Réalisations au niveau pédagogique

Le projet a évolué par rapport à ce qui avait été anticipé avec mes collègues australiens, par exemple les relations tuteurs français et apprenants australiens n’ont pas été individualisées comme dans le modèle Tandem. Le choix a été de plutôt chercher à recréer une ambiance « classe » en proposant à des dyades d’étudiants
 d’encadrer un groupe d’apprenants  (de 2 à 8 selon les années). La première année de fonctionnement a permis de se rendre compte que le dispositif de communication était intéressant du point de vue pédagogique mais nécessitait certains ajustements. En effet, le niveau débutant des apprenants australiens, en 2002-2003, ne permettait pas à leurs tuteurs français de leur fournir, sur la courte période de dix semaines, les moyens linguistiques pour pouvoir s’exprimer sans trop de frustration. Il est donc apparu plus profitable, pour tous, de retenir, de préférence, les niveaux intermédiaire ou avancé
 pour la suite du projet. Il a semblé également important de consolider l’articulation entre les deux enseignants coordonnateurs de l’opération en France et en Australie : l’année 2003-2004 a cherché à améliorer les relations entre les participants en particulier entre les étudiants français et l’enseignant australien de façon à ce que des dialogues puissent s’établir entre eux dès le départ et surtout lors de la conception des activités. Sans pouvoir être comparées termes à termes, puisque les conditions d’enseignement ont été à chaque fois différentes, on peut tirer un certain nombre de remarques des quatre années de fonctionnement du dispositif concernant par exemple la langue donnée à apprendre par les étudiants en France.

Au niveau linguistique tout d’abord, on constate des variations par rapport à la norme (en matière d’enseignement du français) qui s’exprime en termes de choix par les étudiants :

· d’accent étranger (canadienne, marocain, cap verdienne, vietnamien) ou régional (bisontin, alsacien, martiniquais) ;

· d’intonation marquée (banlieue, jeune, due à la lecture d’un script) ;

· lexicaux renvoyant à la langue des jeunes : « la starac’, la quotidienne, le prime », « je suis dix fois plus adepte », « le beaujolais, je trouve ça dégueulasse [...] tout le monde est bourré », « les Américains, ils ont pas tilté », « c’est fort quoi » ;

· du verlan.

Ces différents choix qui reflètent l’environnement discursif des étudiants renvoient au niveau culturel à différentes caractéristiques :

· les locuteurs mis en scène sont majoritairement des étudiants français, des étudiants étrangers, à l’environnement familial et spatial (commerçants de la ville) ;

· des absences sont notables par rapport à des supports traditionnels d’enseignement du français : on ne trouve pas de documents issus des médias (radio, TV en ligne) et très peu de documents littéraires (une seule dyade y a eu recours en quatre ans) ; en revanche, le cinéma est a plusieurs reprises sollicité ;

· si l’on reprend la typologie de Kaufmann
 qui différencie quatre types de mobilité spatiale dans la vie quotidienne, on en retrouve trois qui sont illustrés par les étudiants de maîtrise FLE/master pro : des exemples de mobilité quotidienne lorsque les étudiants parlent entre eux de leurs sorties, de leur famille, des exemples de voyage internationaux par la voix des étudiants étrangers interviewés (Américaine, Canadienne, Malaisienne) et des exemples de migration à l’occasion de l’interview des étrangers de Besançon (Marocain, Cap Verdienne et Vietnamien).

Les quatre années de réalisations de tâches multimédias sont archivées sur le site http://www.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/. On peut noter une diversification des outils utilisés par les étudiants dans leurs activités pédagogiques, ainsi pour les trois premières années :

· 2002-2003 : 32 activités sans son, 16 avec son (2 son/images, 6 son/texte, 8 son/texte/image) ;

· 2003-2004 : les 6 scénarii comportent tous à la fois son/texte/images (3 d’entre eux ont des liens vers des sites Internet, un utilise un forum) ;

· 2004-2005 : les 6 scenarii comportent tous des liens Internet et utilisent à la fois son/texte/images (2 utilisent des blogs, 2 des forums, 1 un wiki).

· 2005-2006 : utilisation de l’oral synchrone (permettant une correction audio dans le message même).

Pour permettre au lecteur de se rendre compte de la forme que peut prendre l’échange pédagogique entre tuteur et étudiant je reproduis, ci-dessous, la réponse d’une des tutrices de Grenoble adressée à un apprenant espagnol en 2005-2006 :
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Contenu du message correctif :

C'est le piano qu’a utilisé Wolfgang Amadeus Mozart. Ce piano a été mis aux enchères subaste (eso es en español…) et une (un garçon c’est masculin, n’est-ce pas ?) garçon italien l'a acheté pour 5000€.

Sur cette photo c'est une ville vue la nuit. Je suppose que cette ville peut être New York,ou une autre ville américaine.Il y a beaucoup de bâtiments et ils sont très hauts.

Cette photo représente a (on ne met pas « a » comme e espagnol ; la construction est directe) une belle fille chinoise qui se regarde dans le / un mirroir.

c'est  la photo d’un revolver qui est sur le tapis.

Bonjour Sergio, le but du jeu c’est d’écrire une petite histoire avec les photos et de l’enregistrer directement sur le site des cahiers du cinéma !

Tes photos sont intéressantes, mais il faut créer une relation entre elles.

Regarde les autres histoires en ligne pour avoir une idée si tu veux.

A la prochaine !

Le registre de langue familier employé par la tutrice pour s’adresser à l’apprenant (« salut ! », « on a corrigé ») dans le corps du message n’est pas systématiquement repris dans le contenu du fichier word correctif. On constate plutôt une hétérogénéité des registres renvoyant à son positionnement ambivalent, déjà souligné par Dejean Thircuir et Mangenot
, la plaçant à la fois comme paire et enseignante de son étudiant en ligne. Ainsi la parenthèse « (un garçon c’est masculin, n’est-ce pas ?) » relève-t-elle d’un ethos de pédagogue (avec la marque graphique en gras de l’emplacement de la correction effectuée et la forme interrogative propre à susciter l’implication et la réponse (virtuelle ici…) affirmative de l’apprenant.

On voit de quelle façon la tutrice joue des effets de couleurs dans la graphie (quatre employées) pour signaler des niveaux de discours différents (soulignement d’une forme incorrecte (« a » en rouge) corrections directes (les majuscules en bleu clair), métadiscours explicatif et lettre d’accompagnement (bleu).

Cet extrait de retour correctif met également en évidence un des aspects de la mise en relation directe d’étudiants entre eux (sans la supervision du professeur) à savoir les formes incorrectes qui sont amenées à circuler. Ici, on a l’exemple orthographique de « mirroir ». Ce qui peut paraître choquant quand on prend comme référence les manuels exempts (normalement) de tout défaut sous cet angle, est à mettre en relation avec la grande variabilité dans la correction de la langue diffusée sur de nombreux sites Internet par exemple.

Ce projet tend à prendre progressivement de l’extension puisqu’en 2005-2006 il a concerné deux universités étrangères (Léon et Northern Virginia Community College) et qu’en 2006-2007, il se poursuivra d’une part, avec les universités de Léon et de Tokyo (sous la responsabilité de François Mangenot) et, d’autre part, avec l’université de Berkeley. En effet, l’université de Lyon 2 sera en contact avec cette dernière mettant ainsi en lien des étudiants de master pro français avec des apprenants américains de niveau intermédiaire. Cet enseignement de 45 heures dispensé par Nicolas Guichon et moi-même, s’inscrira dans le cadre de l’appropriation des TICE par les étudiants qui se destinent à l’enseignement ou à l’ingénierie éducative concernant le FLE.

Sur le site indiqué ci-dessus figurent les activités conçues par les différentes promotions d’étudiants français mais aussi des exemples d’interactions pédagogiques auxquelles certaines des tâches ont données lieu chaque année. Les articles scientifiques écrits à partir de ce corpus sont également disponibles à cette même adresse. L’ambition de ce site est de fournir les bases méthodologiques à des collègues, enseignants de langue, qui pourraient être intéressés par la mise en place d’un tel projet en partenariat avec un collègue étranger.

· Réalisations au niveau de la recherche

Un article (http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000148/ ) cherchant à rendre compte de la dimension « située » du dispositif mis en place a été co-rédigé avec François Mangenot et sa doctorante d’alors Katerina Zourou (qui travaillait sur le corpus 2002-2003). Par ailleurs, les corpus de certaines années ont déjà fait l’objet d’une thèse de doctorat et de deux DEA en 2004 (deux mémoires de master recherche sont également en cours pour 2005-2006). J’espère que de prochains travaux de recherche pourront commencer à prendre en compte la variable diachronique car il serait intéressant de chercher à rendre compte, par exemple, du rôle des différents outils dans le suivi exercé par les tuteurs. Le prochain protocole que nous prévoyons avec l’université de Berkeley sera fondé sur des échanges synchrones individuels ce qui pose de nouvelles questions concernant l’enregistrement des données. D’ores et déjà nous sommes en train de réfléchir à l’enregistrement des écrans multimodaux par lesquels passera la communication associant chat oral/chat écrit et image (via les webcams). Sur des points tels que celui-ci on mesure l’apport que peut constituer la présence d’informaticiens dans des groupes de recherche portant sur de tels sujets : ils sont en effet susceptibles d’apporter des solutions techniques tant au niveau du recueil des données qu’à celui de leur traitement. 

3.2.2 La maîtrise FLE Canufle
Dés mon retour d’Australie, j’ai été associée à la mise en place d’une maîtrise FLE en ligne, Canufle (CAmpus NUmérique FLE) en tant que rédactrice d’un cours, d’une part, et tuteur dans le cadre de deux enseignements. Cette maîtrise était issue de la réponse, en 2001, faite par François Mangenot, alors en poste à l’université de Grenoble 3, au second appel d’offre « Campus numériques » du Ministère de l’éducation français en partenariat avec l’université Lyon 2, l’ENS LSH de Lyon et le CNED. Il s’agissait de « monter » une maîtrise FLE (350 h de cours) en ligne. Dans un deuxième temps, l’université de Bourgogne et celle de Franche-Comté, ont été associées à ce projet qui a été retenu et subventionné par le Ministère. L’ouverture des cours s’est faite sur deux années : 2002-2003 pour 175 heures de cours répartis en 4 matières (Littérature et arts, Evolution de la Méthodologie, TICE, Linguistique textuelle), puis, en 2003-2004 pour les cours suivants : Approches de l’interculturel, Evaluation en didactique, Sociologie du langage, Grammaire de l’oral, Production de matériel, Accompagnement du stage.

· Présentation

Le parti pris pédagogique de départ, pour cet enseignement, a consisté à mettre davantage l’accent sur l’accompagnement pédagogique que sur la médiatisation des contenus. La structure des cours s’est ainsi fondée sur la nécessité de suivre « de près » si l’on ose dire, le travail des étudiants physiquement éloignés de leur professeur : les cours étaient publiés en ligne in extenso dès le début de l’année universitaire mais ils étaient étudiés mensuellement, chapitre par chapitre, afin de créer un effet de régularité dans le rythme de travail proposé aux étudiants. 
De la même façon que dans une classe traditionnelle, toutes les interactions sont publiques, à savoir qu’elles sont visibles par tous les étudiants. La classe virtuelle est même plus largement ouverte qu’aux acteurs du seul cours dans la mesure où les enseignants des autres matières et les acteurs de la partie logistique (administrative et technique) du dispositif peuvent également y avoir accès. Il y a donc une certaine ouverture « physique » de la classe à d’autres qu’aux seuls locuteurs directement intéressés par le cours.

Cette situation de communication spécifique que constitue l’enseignement/apprentissage en ligne détient des éléments topographiques et chronologiques spécifiques. Le fait, en particulier, que toute la communication ait lieu via le réseau confère une dimension technologique aux échanges. Cet aspect technique apparaît, non seulement, dans la forme que revêtent les échanges mais, également, dans leur contenu (il est fréquent que les tuteurs et les étudiants évoquent les relations, en général problématiques, qu’ils entretiennent avec l’aspect technique de la situation de communication dans laquelle ils se trouvent). C’est pourquoi nous parlerons de dispositif d’énonciation pour mettre l’accent sur l’indissociable aspect technologique
 de la situation de communication. J’ai répertorié (cf. article en ligne n° 118) un certain nombre d’éléments (chronologiques, topographiques entre autres) caractéristiques du dispositif d’énonciation proposé par Canufle.

· Réalisations au niveau pédagogique

De 2002 à 2005 j’ai collaboré, avec François Mangenot d’abord, puis avec Patrick Chardenet ensuite, au suivi du cours « Technologies de l’information et de la communication pour l’enseignement/apprentissage du FLE ». Ce cours avait été rédigé par François Mangenot et nous en effectuions, mon collègue et moi, le tutorat, un mois sur deux. J’ai, lors de ce tutorat, pu expérimenter les difficultés liées au fait de ne pas être soi-même l’auteur du cours. Bien que la plupart des problèmes aient pu être résolus (en liaison directe avec François Mangenot), j’ai le souvenir mêlé d’un cours important pour asseoir des savoir-faire utiles aux étudiants (ce dont témoignent leurs entretiens et questionnaires) et à la fois de mon « insécurité technique » liée à de possibles questions auxquelles je n’aurais pu répondre. Il faut, d’ailleurs, reconnaître, a posteriori, que cette angoisse n’était pas réellement fondée car lorsqu’un étudiant avait un problème technique, il a toujours pu trouver l’aide requise, rapidement, la plupart du temps, auprès d’un autre étudiant.

En 2002-2003, j’ai été amenée à co-écrire, avec Danielle Boissat (Lyon 2), 48 heures de formation concernant le thème : « Approches interculturelles et didactique des langues ». Nous avions divisé le cours en six chapitres, trois pour chacune d’entre nous. Ma collègue prenait en charge la communication orale et le non verbal et pour ma part je m’intéressais aux analyses interculturelles effectuées à partir de documents écrits. Le suivi de ce cours pendant deux ans m’a permis de prendre conscience des potentialités de mise en commun des représentations fournies par un dispositif en ligne de cette nature. Particulièrement dans un cours où la comparaison des points de vue est heuristique, il m’a été très agréable d’avoir accès à des discours sociaux issus de cultures locales différentes dans le cadre des exercices que j’avais proposés. De plus, le fait que parfois deux étudiants se trouvent dans le même pays a pu, par exemple, donner lieu à de riches discussions concernant la construction des représentations sur le pays étranger.

De ces trois années d’expérience en tant qu’enseignant en ligne, je retiens des points très positifs au niveau pédagogique, scientifique et personnel. Au niveau pédagogique, j’ai pu éprouver les difficultés liées à ce type d’enseignement (techniques, d’organisation, etc.) mais aussi, comme je le précisais ci-dessus, les aspects irremplaçables d’un tel dispositif pour certains cours. Au niveau scientifique, j’ai pu, à partir des corpus constitués, commencer à m’intéresser à certains aspects de la relation pédagogique. Enfin, dans plusieurs entretiens d’enseignants, mention est faite d’une sensation paradoxale de proximité éprouvée dans la relation professeur-étudiants : sensation d’une plus grande proximité qu’en présentiel notent certains. Je peux ajouter mon témoignage aux leurs : j’ai eu le sentiment, particulièrement dans le cours sur l’interculturel, qui se prête davantage à la mise à nu de soi en tant qu’individu culturellement situé, d’avoir engagé une qualité de relation de nature particulière, plus intime que dans une classe traditionnelle.

· Réalisations au niveau de la recherche

De la même façon que pour le projet précédent, Le français en (première) ligne, nous avons récupéré des données qui constituent une base de données pour la recherche. Nous disposons donc de toutes les interactions pédagogiques concernant tous les cours dispensés dans les années 2002-2003 et 2003-2004. A cela se sont ajoutés des résultats des questionnaires et des enregistrements d’entretiens qui ont été réalisés en 2004 en collaboration avec Charlotte Dejean (Université du Maine) : nous avons ainsi récupéré six entretiens transcrits concernant les enseignants, six autres concernant les étudiants et huit questionnaires remplis par des étudiants. Par ailleurs ont été interrogés dans le cadre d’entretiens semi-dirigés également les « médiateurs » du CNED et de Grenoble 3. D’ores et déjà nous avons produit différents articles à partir de ce corpus et une thèse est en cours de réalisation (direction François Mangenot et moi-même) associée au corpus 2003-2004.

3.2.3 Le master 2 Grenoble 3 (2006-2007)

A la suite de la collaboration engagée en 2002 avec l’université de Grenoble 3, lors de l’expérience d’enseignement à distance Canufle, j’ai été invitée à participer aux enseignements du prochain Master 2 professionnel mis en place à la rentrée 2006-2007 par cette université. Je présenterai globalement le cadre de ce master avant de préciser quel sera mon apport dans ce programme d’enseignement.

· Présentation

L’orientation professionnelle de la deuxième année de la formation master de Grenoble 3 est découpée en deux blocs : l’un composé de différents enseignements, l’autre d’un stage de quatre mois assorti de la rédaction d’un mémoire professionnel.

Les enseignements dispensés dans le premier bloc sont regroupés en chapitres :

- Méthodologie (« Méthodologie du mémoire professionnel » (12h) et « Ingénierie de la formation » (12 h)) ;

- Ouverture (« Evaluation des apprentissages » (24h) et « Didactique du FLE et approches discursives de l’interculturel » (24 h)) ;

- Spécialité : Conception de programmes pour publics non francophone (« Enseignement à des publics professionnels » (24h) et « Conception de séquences didactiques » (24h)) et Apprentissages collectifs assisté par ordinateur (« Ingénierie de la formation à distance via Internet » (François Mangenot) (36h) et « Dispositifs autonomisants » (12h)).

Le cours que je viens de rédiger pour la prochaine rentrée fait donc partie du tronc commun de la formation, il s’intitule « Didactique du FLE et approches discursives de l’interculturel ».

· Réalisations au niveau pédagogique

Dans la rédaction de ce cours, j’ai cherché à ré-investir dans la formation différents travaux de recherche et en particulier ceux plus spécifiquement liés à l’intégration des outils d’analyse du discours à des fins d’analyse culturelle voire interculturelle. Dans la tradition (propre à l’autoformation) d’une recherche de flexibilité maximale par rapport aux possibilités individuelles des apprenants, deux types de modalités de participation de leur part ont été prévues : le contrôle continu ou l’examen final.Dans les deux cas, j’ai cherché à tirer parti du fait que les étudiants sont dispersés sur tous les continents et donc susceptibles de tirer profit de leur environnement culturel (et d’en faire bénéficier les autres). D’autre part, j’ai également cherché à intégrer les outils technologiques comme les blogs ou les wikis de façon, tout d’abord, à découvrir de quelles façons s’en servent les étudiants dans une perspective d’analyse interculturelle et, ensuite, de façon à pouvoir récolter des données éventuellement utilisables en recherche a posteriori.

J’ai déjà pu mesurer, à deux ans de distance de ma première expérience dans Canufle, à quelle rapidité les outils de communication possibles avec les étudiants avaient évolué et c’est un des avantages des formation en ligne que de pouvoir intégrer les améliorations proposées par l’enseignant dans un cours, de façon annuelle, si besoin est.  Par ailleurs, le fait de pouvoir faire manipuler aux futurs enseignants aussi bien des journaux en ligne que des blogs entre dans l’objectif d’une formation à ce que Louis Porcher nomme la « compétence de communication ». Pour lui, cette compétence de communication 

constitue un nouveau territoire du savoir, enclenche un nouveau « déterminisme régional », fonde une nouvelle épistémologie, et sur ces trois pieds sert d’appui nécessaire à l’élaboration d’une éducation aux médias puisque ceux-ci forment la plus fréquente, massivement, des modalités de fonctionnement et de production communicationnels.

3.2.4 Vers une formation des enseignants en FOAD

Toutes les réflexions méta-didactiques issues des formations en ligne présentées ci-dessus ont, dans mon esprit, un débouché immédiat dans la formation des futurs enseignants en FOAD. Pour reprendre les propos de Geneviève Jacquinot : « Les systèmes de communication médiatisée articulent du technique, du social et du symbolique et ces interrelations obligent à repenser la relation pédagogique et, en conséquence, la formation de ceux qui auront à la maîtriser. »
. 
J’envisage donc d’encadrer des recherches qui auront pour objectif de décrire les spécificités de l’enseignement/apprentissage en ligne. On me permettra une brève digression pour donner un exemple des spécificités de la communication pédagogique en ligne qui peuvent être mises au jour à partir d’analyses linguistiques. Je m’appuierai sur un extrait de la rubrique « problèmes, suggestions » dans le campus numérique Canufle. Mais, tout d’abord, je m’arrêterai sur la situation de communication pédagogique globale qui met l’enseignant dans l’impossibilité de vérifier de façon absolue quel est l’auteur d’un message : c’est un élément qui configure l’enseignement de manière spéciale puisque l’enseignant placé en position d’« admettre » qu’il s’adresse à un étudiant particulier même si ce dernier prête son nom à d’autres que lui et le système évaluatif de la formation doit tenir compte de cette dimension en prévoyant suffisamment d’épreuves « en présentiel », attestant de l’identité du formé
.
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Problemes, suggestions

Titre Auteur Mo

valérie meunier 31/03/2008

pb IMPORTATION PAGE WORD
‘ai un message "quick place n'a pas reussi & convertir mon

Bonjour quand je veux importer une page word dapres mon ordi
fichier au format HTMLQue dois je faire???MERCI
Réf. : ph IMPORTATION PAGE WORD administrateur 0110472005
je suppose que vous essayez de créer une page "word importée”, et non pas dattacher un document word. Une
explication possible est que votre document word soit en RTF, et pas en doc, et que ce soit & cause de ga que ca
blogue. Si ga coince toujours, il y a 2 "roues.

Urgent - Probléme de lecture de fichiers joints flore bachellerie 09/03/2005
Je e perrets de vous déranger pour un petit problérme dont je natrive pas & résoudre (malgré mes connaissances en info). Ce
problarme sunient au niveau des TDs de GO, Mr POCHARD ' fait une correction malheureusernent, je n'artive pas  ouvir ses
fichiers. Il s fait
Ref. : Urgent - Probleme de lecture de fichiers joints corine timon 10M03/2005
Bonjour Flote, pour les pbs douverture de fichier, dds  des incompatibilités informatiques sans doute, le format des
fichiers en question apparait pas quelquefois, licne est désactivé. Il faut cliguer droit sur le fichier, copier, puis aller sur
Iz fenétre.
Lart de Fouverture.
Bravo, Corine et merci . JCP
Ref. : Urgent - Probleme de lecture de fichiers joints administrateur 21032005
juste un complément & cet excellent consel : sous Mac, pour fair léquivalent du clic droit, il faut faire un ctrl + clic
(touche contrdle enfonceée en cliquant)
Ref. : Urgent - Probleme de lecture de fichiers joints flore bachellerie
Super! mefci pour [astucelJe viens de lessayer et sans probleme i pu ouir le fichier

Jean-Charles Pochard ~ 10/03/2005

220372005

problemes avec les td de materiel didactique anne.sophie goiran 2122005
Bonjour | st toujours extremernent dificile de telecharger les documents (pg) des activites du cours de materiel didactiue,
je dois toujours essayer de plusieurs ordinateurs avant de reussir. Et en ce qui concerne les actites de janiver, je

@ Internet





Un nom peut-il en cacher un autre ????       VB   05/01/2005

En venant dans cette rubrique « Récré », je découvre deux messages portant mon nom... mais ils ne sont pas de moi ! Je n'ai donné de consigne à aucun canufliste/canuflard/canufleux..., si ce n'est, sur le forum, de savourer l'année 2005 !

Réf. : Un nom peut-il en cacher un autre ????       Enseignant   05/01/2005

Ca, c'est un canuflard ! (+ initiales de l’enseignant)

Réf. : Un nom peut-il en cacher un autre ????       VB 10/01/2005
Un canuflard, comme vous les aimez, n'est-ce pas ??? Bien cordialement, V.

Réf. : Un nom peut-il en cacher un autre ????       Enseignant 10/01/2005

C'est pas moi, M'dame, je le jure. J'ai juste qualifié la chose en empruntant un mot valise au riche paradigme canufletiste utilisé par vos petits camarades. (+ initiales de l’enseignant)

Réf. : Un nom peut-il en cacher un autre ????      Administrateur  12/01/2005
Oups !!!! Je plaide coupable : j'ai tester votre accès à votre demande, et j'ai publié ces messages sans me reconnecter en tant qu'administrateur !!! J'ai repris mon identité, et vous rend la votre. Mille excuses !!!

Dans une perspective de recherche, ces quelques lignes peuvent donner lieu à des analyses sur plusieurs plans. D’une part, au niveau de la communication, on a ici l’illustration de la présence de la médiation/médiatisation qui s’intercale entre les locuteurs : on ne peut jamais être totalement sûr d’être maître de son écrit puisque chaque énonciation est surplombée par celle d’un administrateur, sorte de « grand manitou », qui régit les autorisations d’accès et le fonctionnement global de la communication.

Sur le plan sociolinguistique, on peut s’intéresser aux néologismes, onomatopées, et autres procédés linguistiques utilisés pour donner un tour familier et convivial à la conversation.

Sur le plan de la linguistique discursive on peut, d’une part, remarquer l’existence des différentes rubriques (dans l’exemple pris, la rubrique « récré »), autres que strictement pédagogiques, destinées à réguler la communication en ligne. La nécessité de ces espaces est, en partie, liée au fait que c’est l’écrit qui doit assumer toutes les fonctions de régulation ordinairement prises en charge par le corps, l’intonation, les mimiques dans la communication en présentiel. D’autre part, on peut, par exemple, centrer son attention sur les spécificités énonciatives qui différencient les conversations dans cette rubrique de celles qui ont lieu dans des rubriques dédiées à l’enseignement.

Sur le plan de l’analyse des interactions, on notera les différents partenaires de l’échange (une étudiante, un enseignant, l’administrateur), la structuration du trilogue, la succession temporelle des « tours de paroles » et l’utilisation de l’humour en relation avec l’intention communicative des locuteurs (la convivialité déjà mentionnée).

Les composants de ces différents niveaux d’analyse sont ici un peu trop nettement dissociés et des zones de recouvrement existent, notamment dans l’utilisation transversale des entrées énonciatives ou pragmatiques. Ces trois niveaux analytiques intéressent, chacun en soi, la didactique des langues. Il n’est, en effet, pas indifférent de savoir comment se gère la conversation enseignant/apprenant en ligne, par quels procédés linguistiques créer du lien socio-affectif, etc. En fonction d’un objectif de recherche particulier, on peut donc prévoir de croiser les niveaux d’analyse de façon à rendre compte de façon plus précise d’un corpus.

J’ai déjà pointé la vitesse de transformation des outils de communication, donc des modifications des dispositifs et de leurs potentialités. Il semble que l’on ne puisse, dans ce domaine, se contenter de corpus datant ne serait-ce que de quelques années. Pour se situer au plus près des besoins et des outils dont pourront se servir les enseignants force est de chercher à réfléchir à partir de corpus toujours différents. En même temps, cette boucle entre action pédagogique et réflexion didactique qui guident les recherches, reflète celle dans laquelle s’inscrit la formation des étudiants : par le biais du français en (première) ligne par exemple, ils peuvent à la fois expérimenter des outils et en avoir une vision critique. Cette perspective de recherche orientée vers la formation des futurs enseignants sera précisée ci-dessous dans la partie conclusive de ce chapitre.
3.3 Perspectives didactiques 
Toute une partie de mes travaux de départ se sont centrés sur la lecture (par exemple http://eprints.ens-lsh.fr/archive/00000085/ ). Aujourd’hui, je constate que je ne travaille plus sur les processus de lecture, non que je m’en désintéresse (je continue à lire à l’occasion sur ce sujet) mais parce que d’autres objets de recherche retiennent davantage mon attention. Les deux autres domaines, interculturel et analyse de la communication en ligne, sont en revanche toujours au centre de mes préoccupations et d’autant plus que la mise en relation de ces deux champs de recherche en ouvre de nouveaux comme je vais le montrer dans les lignes qui suivent.

Tout d’abord, il convient de préciser que je partage le point de vue des nombreux chercheurs (Castells, 2001) ayant mis en avant l’aspect culturellement normé d’Internet. Je reprends ici par exemple les lignes écrites par Reeder et alii
 :

“The communicative space or platform created by the Internet is not a culturally neutral or value-free space in which culturally diverse individuals communicate with equal ease. Like all technologies, the Internet was and is socially produced and all social productions are informed by the cultural values of their producers.

The creators of the Internet were predominantly Angla-Americans engineers and scientist ‘seeking quick and open access to others than themselves’. Their ethnic and professional cultures value aggressive/competitive individualistic behaviours. In addition, these cultures characterized by speed, reach, openness, quick response, questions/debate and informality.”

Ils montrent, dans leur article, que le degré de participation à une discussion en ligne varie selon les catégories communautaires prises en compte (Aborigènes, Canadiens, Immigrants).

L’un des premiers articles s’appuyant sur la mise en œuvre d’un dispositif spécifiquement destiné à travailler sur la dimension culturelle de la langue apprise, est celui co-écrit par Furstenberg et alii
 en 2001 dans lequel est présenté le projet pédagogique sous-tendant Cultura. Fondé sur la mise en miroir des points de vue d’étudiants américains et français questionnés sur différents aspects de leurs cultures et de celles de leurs partenaires outre-atlantique, Cultura ouvre des perspectives pédagogiques nouvelles : il vise la communication d’un savoir culturel par le biais de la discussion collective en classe menée, d’une part à Boston (MIT) et d’autre part à Paris, à propos des incompréhensions, des surprises que suscitent chez les uns, les réponses des autres. En ce sens l’objectif d’un tel projet est interculturel, puisqu’il cherche à construire un méta-savoir culturel, autrement dit, à saisir des éléments concernant la construction des représentations dans des cultures différentes.

Parmi les chercheurs qui ont choisi des entrées linguistiques pour travailler cette articulation entre Internet et compétence interculturelle, on peut citer tout d’abord, Julie A. Belz
 qui étudie, à partir du cadre méthodologique mis en place par « l’appraisal theory »
, le développement de la compétence interculturelle dans un corpus composé des échanges de courriels entre étudiants américains et allemands. Puis Steven L. Thorne
 qui, à partir de trois études de cas, montre comment expérience individuelle et collective interfèrent dans les discours produits par les communicants en ligne. Il suggère en particulier que la « culture d’usage » d’un medium de communication, tant sa représentation que sa spécificité en tant qu’outil culturel, diffère selon les cultures, tout comme le genre et le style personnel.

Plus récemment, Paige Ware et Claire Kramsch
 ont publié un article très intéressant fondé sur l’analyse d’un malentendu culturel intervenu lors d’une communication entre étudiants allemands et américains. La situation de communication mettait en contact par la voie d’un forum écrit asynchrone des étudiants chargés de discuter entre eux dans le cadre d’un exercice écrit et les auteurs analysent en détail l’incompréhension réciproque qui a entaché la communication entre deux étudiants. Je ne reviens pas en détail sur le contenu du malentendu (qui met en cause des visions historiques différentes) mais plutôt sur les remarques que les auteurs font à propos de cette étude de cas. Tout d’abord à propos de l’ambiguïté du genre de conversation dans lesquels sont engagés les étudiants dans les dispositifs en ligne de cette nature :

“The electronic medium tends to blur genres that are usually kept separate in face to face interaction. The type of exchange in which the students were engaged was fundamentally ambiguous: it was a private dialogue between two students, but it was also a dialogue on which an unknown number of others eavesdropped; it was a classroom assignment, but Rod [the American student] had change the assignment into a chatty get-to-know-each-other conversation; it was a written exchange but in the form of a spoken chat. How free did the students feel to ramble along, to say whatever they wanted, to be provocative, to jest, to flirt as the medium often encourages computer users to do? And to what extend did the transformation of a classroom assignment not only change the rules of the game but also create the misunderstandings witnessed in this exchange?”
 

Il y a en effet fort à parier que l’on n’a pas encore pris toute la mesure de ce qu’induit le fait de transposer dans l’univers de la classe des pratiques de communication déjà « informées » par l’usage qu’en ont les étudiants dans des situations souvent très informelles. Un autre aspect intéressant abordé par ces auteurs, renvoie à un possible changement d’univers communicatif qu’il s’agirait de décrire pour en comprendre davantage le fonctionnement.

“As Crystal (2002) said recently in a plenary address, educators are dealing ‘with a totally different world, for which we will need an empirically informed Internet pragmatics. Communication breakdowns online make visible the discursive aspects of language that we generally take for granted : speech acts, conversational maxims, footings, stances, and facework’.

The computer screen, which displays what people ‘say’, makes it difficult, in the absence of non verbal and paraverbal cues such as gestures or intonation, to remember that people ‘do’ things with words. Which speech act is realizing Rob’utterance, ‘I have had a very bad and long day’: a statement of fact? an appeal for forgiveness? a complaint about the assignment? It is probably all three of that.”

Cette présomption d’une non équivalence des règles de la conversation en présentiel avec son homologue en ligne renvoie à la nécessité déjà soulignée d’étudier empiriquement, à partir de corpus attestés, les différents aspects (gestion des faces, etc.) que revêt la communication en ligne dans ces différents contextes d’utilisation.

Par ailleurs, dans une perspective plus didactique, étant donné que de tels malentendus culturels sont amenés à se multiplier avec les mises en contact d’étudiants de cultures différentes de plus en plus fréquentes, les auteurs posent la question :

“How can we harness these incidents to foster our students’cross-cultural growth? These exchanges, to be sure, afford both teachers and students the opportunity to learn more about historical facts, linguistic features of speech, and discourse pragmatics, as well as about the expectations of genre and the constraints of the medium. These types of knowledge can be the objects of explicit instruction for foreign language teachers and their students in such courses as Language Awareness, Discourse Analysis, or Applied Linguistics.”

C’est effectivement une des pistes qu’il me paraît intéressant de creuser, sachant qu’une fois que la difficulté a été identifiée, il paraît plus simple de chercher à en repérer les signes. Reste cependant à savoir mettre en place le procédé de distanciation (l’analyse méta communicative) permettant d’apaiser les passions rapidement. Un des facteurs importants est en effet, la rapidité d’intervention et les capacités d’ingéniosité dont sait faire preuve l’enseignant :

“With online teaching […] the indeterminacy of both situational context and genre, as well as the added semiotic load carried by the words on the screen, require the teacher to have extra knowledge and imagination to fill the gaps.”

Dans la suite directe de ce qui précède, j’envisage d’accorder une attention particulière aux dimensions culturelles que revêt la communication pédagogique en ligne, c’est-à-dire de faire travailler explicitement les futurs formateurs sur ce point. Dans le cadre du cours précédemment évoqué qui mettra en contact, d’un côté, les étudiants de master pro Lyon 2 et de l’autre des étudiants américains de l’université de Berkeley, la formation des futurs enseignants en ligne cette année sera moins de s’attacher à la réalisation de tâches multimédias qu’à faire réfléchir au contenu et à la forme des interactions qu’elles auront suscitées entre les apprenants de français américains et eux-mêmes. La visée est donc explicitement de travailler sur la dimension « méta » de l’enseignement/apprentissage en ligne et ce, à partir d’un recueil de corpus, effectué tout au fil de la formation (vidéos, enregistrements de séances de chat écrits, etc.) qui servira d’une séance sur l’autre de point de départ pour des analyses et discussions.

Dans la perspective d'analyser avec les étudiants français différents aspects de la médiation, nous chercherons à les positionner en tant que tuteur, accompagnateur, ou conseiller et d’interroger les dimensions culturelles liées à ces différents rôles. La formation sera fondée sur une démarche réflexive que devront adopter les étudiants par rapport à leurs comportements dans les différentes situations. Lors de l'exercice de ces apprentissages professionnels, nous leur ferons adopter une posture de réflexivité par rapport à leurs pratiques de façon à ce qu'ils puissent, par le biais de blogs par exemple, à la fois exprimer leurs représentations, leurs doutes, leurs questions, et à la fois avoir des possibilités d'échanger avec leurs collègues sur ces éléments réflexifs. 

Au-delà de l’utilisation immédiate dans le cadre de la formation, les données recueillies feront également l'objet, au niveau de la recherche, d'un traitement qui privilégiera l'analyse des discours construits autour des artefacts cognitifs utilisés dans la formation et qui contribuent « à l'objectivation réflexive » évoquée par Mœglin
 (2005). Parmi ces données figurent :

· les écrits réflexifs du journal de conception tenus par des étudiants-enseignants dans le dispositif de formation à distance ;

· les interactions discursives produites sur les blogs ; 

· les interactions orales de tuteurs en formation enregistrées lors d'entretiens en auto-confrontation croisée.

L’hypothèse qui est faite est que le croisement de ces approches mêlant l'analyse de discours écrits et oraux devrait permettre d’apporter des éléments de compréhension concernant les ressorts de l'appropriation et, partant, de la professionnalisation des futurs acteurs de l’enseignement linguistique en ligne.

3.4 En conclusion : quelques réflexions méthodologiques

J’ai cherché, dans les deux premières parties de mon HDR, à montrer de quelle façon, au niveau individuel, l’évolution de mes travaux, de leur point de départ au CEDISCOR de Paris 3, à leur cadre actuel dans le laboratoire ICAR à Lyon, renvoyait, au niveau plus macro, au décloisonnement des disciplines au sein même des sciences du langage. Dans cette perspective, j’ai pointé le rapprochement qui s’est opéré entre analyse du discours et analyse des interactions, aurait tout aussi bien pu l’être celui que soulignaient récemment Boutet et Maingueneau entre analyse du discours et sociolinguistique
. Et je les suivrai volontiers lorsqu’ils posent qu’aujourd’hui, « la question n’est plus de savoir si l’on travaille sur des interactions orales ou non, mais dans quels cadres théoriques et méthodologiques et dans quelle finalité intellectuelle ».

C’est donc sur des questions méthodologiques que je vais revenir dans cette partie conclusive de mon parcours de chercheur.

En effet, les corpus en ligne viennent ré-interroger, à divers niveaux, l’appareil scientifique classiquement employé en analyse du discours et, plus largement, dans les recherches en sciences humaines.

C’est principalement l’intrication de la technique aux différentes phases du processus du travail du chercheur qui vient modifier les protocoles sur lesquels s’appuyaient les recherches antérieurement effectuées sur support papier. Je me propose donc d’évoquer quelques-unes des incidences de l’omniprésence technologique aux différentes phases de la recherche : le choix de la  situation, le recueil des données, la sélection d’un corpus et l’analyse. Ayant principalement travaillé ces dernières années sur des corpus d’enseignement en ligne, c’est à partir d’exemples tirés de cet espace socio-discursif particulier que j’illustrerai mes propos.

L’une des caractéristiques de l’enseignement en ligne réside dans sa cohérence. C’est un aspect inédit dans l’histoire de la didactique que le chercheur puisse avoir accès à la totalité des échanges
 qui ont constitué l’intégralité d’une formation : ainsi pour l’année universitaire 2004-2005 du campus numérique Canufle, ce sont 3189 messages qui ont été répertoriés
 et qui figurent sur le collecticiel de formation. Pouvoir avoir accès ainsi à tout ce qui s’est échangé, au cours d’une année, entre enseignants et étudiants, ouvre des perspectives de recherche innombrables et des problèmes assez spécifiques par rapport à ceux que l’on pouvait rencontrer concernant les données sur support papier.

Les situations d’enseignement en ligne sont très diversifiées et depuis les premières expériences d’utilisation de l’oral synchrone menées par l’Open University en 1995, les exemples se multiplient dans le sens d’une diversification des canaux de la communication.

Aujourd’hui, une communication pédagogique toujours plus sophistiquée au niveau technique permet de créer les conditions d’un « pseudo-présentiel » par le biais de webcam et de l’audio synchrone. On peut faire l’hypothèse que ces nouveaux dispositifs vont générer des problèmes particuliers qu’il convient de chercher à décrire. Une première constatation, donc : les corpus de recherche à prendre en compte à l’avenir seront de plus en plus multi-modaux. Une des premières conséquences au niveau méthodologique renvoie donc à la nécessité de prendre en compte cette pluri-dimentionnalité
 (multimodalité, multiplicité des supports, gestion en synchronie d’activités multiples de la part des acteurs
).

3.4.1 L’enseignement en ligne : produit ou processus ?

Même si l’on s’en tient aux corpus de communication pédagogique écrite asynchrone (de type forums ou collecticiels), on constate qu’ils peuvent être étudiés sous l’angle de différents regards, différentes conceptions qui pré-déterminent la manière d’en rendre compte. Selon que l’on y voit par exemple, un produit, le « discours », ou un processus, l’« activité », l’on cherchera à décrire l’objet construit (le contenu d’une formation stocké sur un collecticiel) ou bien le processus de sa construction (la façon d’apprendre ou d’enseigner en train de s’accomplir).

Pour illustrer les différents angles d’attaques méthodologiques qui peuvent permettre d’étudier un tel ensemble de données, je partirai d’un tableau récapitulatif de quelques orientations de recherche propres à ces deux conceptions :

	Dispositif d’enseignement/

apprentissage

en ligne considéré comme :
	Travail du chercheur
	Relevés pertinents dans une perspective de recherche en Sciences du langage
	Objectifs de recherche
	Genre d’analyse pratiquée

	Produit
	En différé 
	- Entrées sémio-linguistiques

- Repérages énonciatifs


	Spécificités discursives de l’enseignement en ligne
	Analyse du discours multimédia

	
	
	- Spécificités lexicales, syntaxiques, morpho-syntaxiques

- Repérage des variations
	Description des pratiques langagières


	Analyse sociolinguistique

	Processus
	En synchronie par rapport à l’action
	Recueil de données relatives aux comportements des acteurs (audio, vidéos, travail sur écrans).
	Comment s’effectue concrètement l’apprentissage (ou l’enseignement) en ligne ? (à travers un exemple d’acteur « appareillé »)
	Analyse conversationnelle 

(d’inspiration ethnométhodologique)

	
	En différé (à partir du contenu du collecticiel)
	- Fréquence de logs

- Analyse des séquences, ouvertures, clôtures…
	Par exemple, construction du savoir des apprenants, construction de l’interaction tuteur-apprenants
	Analyse des interactions


J’attribue également, en partie, au développement technique (en termes de miniaturisation et de capacités de stockage) des enregistreurs audio et caméras numériques, en particulier, le fait que des domaines de recherches comme l’analyse conversationnelle (telle que la pratique Lorenza Mondada par exemple) puissent envisager de capturer les comportements des acteurs de manière de plus en plus sophistiquée.

L'aspect « processus » se prête mieux à l'étude de cas individuel (étude d'individus ciblés) qu'à celle de la formation considérée dans son ensemble, l'aspect « produit » est lui plus propice aux analyses plus générales, sur l'ensemble de la formation ou sur des comparaisons d'acteurs du même type (comparaison de styles d'enseignement par exemple). J’ai jusqu’à présent privilégié l’aspect « produit » et il me semble tout à fait envisageable que sous cet angle, puissent être convoquées différents types d’éclairage (sociolinguistique, analyse du discours, analyse des interactions).

3.4.2 Le recueil et la conservation des données

Le recueil des données peut paraître, dans certains cas, d’une simplicité extrême puisque dans le cas d’une communication écrite asynchrone, toutes les données sont accessibles sans qu’il soit besoin d’envisager aucune procédure de transcription. L’aspect conservation des données vient cependant compliquer cette apparente facilité d’accès. En effet, l’idéal pour le chercheur est de parvenir à conserver les données dans l’apparence qu’elles avaient à l’écran lors de leur production ou plutôt si l’on travaille sur le produit final, telles qu’elles se présentaient à la fin de la formation. Ceci n’est pas toujours simple et requiert parfois le soutien technique d’informaticiens. Dans une recherche sur de tels corpus, cet aspect de la conservation des données demande donc d’être prévu dés le départ.

3.4.3 Corpus existant, corpus de référence et corpus d’étude

Si le choix du corpus ne peut s’effectuer indépendamment des objectifs assignés à la recherche, il s’avère également indissociable des procédés de traitement que l’on utilise : la taille du corpus peut considérablement varier, selon que l’on envisage un relevé de termes effectué à la main, et classé par fiches
 ou l’utilisation de l’informatique, dans des proportions qui peuvent varier du simple usage du traitement de textes aux traitements statistiques et aux repérages de différents ordres (lexicaux, systèmes de traces…). Et, lorsqu’il s’agit de travailler sur des données numériques, a priori donc prédisposées à être enrichies par de multiples aides issues de l’informatique, cette question relative à la constitution du corpus est susceptible de recevoir des réponses très diversifiées selon le degré de maîtrise des outils informatiques détenu par les étudiants. J’imagine que les compétences techniques des étudiants pourront probablement ouvrir des pistes de recherche imprévisibles pour moi à l’heure actuelle.

Si l’on cherche donc à étudier différentes dimensions d’une année universitaire de formation en ligne on peut reprendre la distinction utilisée en linguistique de corpus (Bommier-Pincemin, 1999) entre corpus existant, corpus de référence et corpus d’étude. Le corpus existant étant donné (le contenu du collecticiel), il s’agit d’effectuer un découpage qui soit aussi raisonné que possible des deux derniers sachant que le corpus d’étude doit s’avérer traitable (en termes de taille en particulier) en fonction des outils choisis pour son analyse.

Ainsi dans l’exemple de Canufle, le corpus existant, pour l’année 2004-2005, comprend les 3461 messages postés par les différents acteurs de la formation. Le corpus de référence est déterminé en fonction des objectifs de recherche et des hypothèses qui s’y rattachent : ainsi pour l’analyse de la création du lien social sur la plate-forme avais-je pris en compte les deux premiers mois de formation (466 contributions) susceptibles de mettre le mieux au jour la mise en place de la relation. En tout état de cause, il me paraît important d’attirer l’attention des apprentis chercheurs sur la différence entre recherche exploratoire qui met en évidence des éléments dont l’étude reste à effectuer et recherche étayée scientifiquement qui nécessite donc d’être fondée aux différents niveaux de sa conduite.

Ensuite reste à choisir parmi le corpus de référence les interactions qui composeront le corpus d’étude, c’est-à-dire celles qui s’avèrent, plus que toutes autres, aptes à représenter le corpus de référence. Soit l’on cherche à rendre compte des tendances générales (en recherchant, par exemple, un étudiant « prototypique » dans ses relations socio-affectives avec les autres), soit l’on cherchera à rendre compte des limites du phénomène que l’on cherche à étudier (par exemple, en recherchant les marques les plus extrêmes dans la mise en place ou non, du lien affectif).

Avant d’en venir à l’analyse du corpus d’étude, il faut également évoquer la prise en compte éventuelle d’un extérieur au corpus existant. J’entends par là des données secondaires sur lesquelles s’appuyer pour compléter des interprétations issues de l’analyse. S’agissant d’un corpus pédagogique en ligne, on peut recourir à des méthodologies de recherche mises au point par les sciences de l’éducation, par exemple, la triangulation des données proposée par Van der Maren
. Si l’on reprend sa typologie des données à collecter, on différenciera :

· les données invoquées (regroupant des éléments constitués indépendamment du chercheur),

· les données suscitées (tout élément obtenu dans une situation d’interaction par exemple, l’entretien),

· les données provoquées (conditionnées par le contexte de l’expérimentation, par exemple, les questionnaires), le choix des outils d’analyse, le choix du degré de finesse dans l’utilisation des outils choisis.

Ce sont les données invoquées qui constituent le corpus de base des recherches, les autres types de données visant à rehausser la crédibilité des résultats. Les données invoquées renvoient, dans le cas de l’enseignement en ligne, au contenu global de la formation (tous les discours et interactions figurant sur le collecticiel).

Jusqu’à présent, la perspective de décrire la réalité pédagogique a fait privilégier les représentations des différents acteurs, mais on peut tout aussi bien penser que des discours d’accompagnement (extérieurs ou non au domaine strictement pédagogique) ou bien d’autres discours sociaux puissent être convoqués, dans la perspective de mises en parallèle venant éclairer telle ou telle question.

3.4.4 L’analyse du corpus d’étude

J’ai présenté supra les différentes entrées que j’utilise pour l’analyse linguistique des données. Principalement issues des théories de l’énonciation, elles permettent, par le repérage systématiquement effectué sur un corpus d’étude déterminé, de mettre au jour des réseaux de sens conduisant à fonder l’interprétation. Les premiers maniements à apprendre pour l’apprenti chercheur consistent à savoir quelles entrées choisir. Quelles sont celles dont on peut faire l’hypothèse qu’elles seront les plus productives en fonction des objectifs de la recherche ? Quels nouveaux outils peuvent être trouvés ? Quelles sont les voies à emprunter pour tenter de créer des entrées descriptives adaptées aux spécificités de l’objet de recherche ?

L’analyse sémio-linguistique que j’ai pratiquée jusqu’alors, s’effectue, de manière classique, sans faire intervenir d’outils informatiques autres qu’un logiciel de traitement de texte. Mais à ce niveau aussi, l’apport technique en termes de logiciels de traitement des données est susceptible, un jour, de venir s’intégrer pour rendre plus efficace l’analyse (en termes de quantité de données traitables, de rigueur, de degré de précision). Restera, alors, à savoir quel degré d’ouverture par rapport à ce nouvel outil de traitement sera le mien, car la culture de chercheur que j’ai acquise me semble avoir enraciné des routines intellectuelles et incorporé des gestes dont la modification pourra, peut-être, s’avérer difficile sachant que le plaisir de la recherche y est, en partie, associé.
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