est destinée au dépôt  

Quelques questions de méthodes pour une recherche sur la construction de la relation interpersonnelle en classe de langue. Primauté des données et construction de savoirs

Violaine Bigot

To cite this version: Depuis l'article de Daniel Coste sur « les discours naturels de la classe », ceux qui s'intéressent aux interactions didactiques savent que la classe, comme tout lieu social « comporte ses normes (…) obéit à des rituels » (Coste 1984 : 17). Les échanges en classe de langue ne sont plus considérés comme artificiels en regard d'une mythique interaction naturelle de référence, mais comme répondant à des règles implicites que l'on peut chercher à identifier et à formaliser.

Familiarisé avec le milieu de la classe par son passé d'apprenant et bien souvent aussi d'enseignant, le chercheur qui veut observer une situation didactique et la transformer en un ensemble de données à analyser doit prendre un minimum de distance par rapport à cet objet qui lui est très proche. L'enregistrement, la transcription et l'analyse des interactions qui se développent dans la classe permettent d'étudier de près le développement des échanges, tout en gardant de la distance. Cet article examine un certain nombre de questions de méthode, sous-tendues par ce problème de la « juste » distance à tenir pour étudier des données interactionnelles. Cette réflexion méthodologique s'incarnera dans la présentation de quelques éléments d'une recherche sur la construction des relations interpersonnelles qui se développent entre enseignant et apprenants dans des cours de langue pour adultes [START_REF] Bigot | Lieux et modes de construction de la relation interpersonnelle en contexte didactique : analyses d'interactions verbales en cours de français langue étrangère[END_REF]. L'interaction didactique offre un terrain idéal pour l'étude de la genèse et du développement d'une relation entre participants puisque les rencontres en lieu et heures fixes permettent d'enregistrer toutes les interactions d'un même groupe de personnes. On peut analyser la manière dont les participants apprennent à se connaître et développent des relations de plus ou moins grande proximité. Du point de vue des rapports de place entre les participants, le cadre de la classe implique une dissymétrie des statuts et des rôles des participants et donne a priori une position haute à l'enseignant. Les modalités de négociation de ces rapports de place sont particulièrement intéressantes à étudier, notamment dans une classe de langue vivante où le travail de figuration est d'autant plus complexe que les échanges se déroulent partiellement ou complètement dans une langue mal maîtrisée par les participants apprenants1 . Je partirai des motivations qui ont sous-tendu cette recherche pour m'interroger sur le choix de la démarche adoptée, démarche que l'on qualifie parfois d'ethnographique et qui se fonde sur le concept de primauté des données2 . Cette démarche, pour être dominante dans le champ francophone de l'analyse des interactions didactiques, n'en demande pas moins à être justifiée.

A travers des exemples concrets, l'interrogation portera sur ce qu'implique dans le cycle d'une recherche en didactique, de poser les données comme premières puis sur la manière dont se définit le cadre d'analyse dans une recherche où l'on considère que le contexte est redéfini par l'échange et que " l'interaction est le lieu où se construisent et se reconstruisent indéfiniment les sujets et le social " (Vion 1992 : 93 Il y a donc, à côté des questions de départ (comment se construit la relation dans les échanges langagiers de la classe de langue ?), des intuitions de départ (dans ce cours là, le mode de construction de la relation me semble plus autoritaire, plus distant que dans celui-ci) qui servent de déclencheur à l'analyse. Le continuum entre expert et locuteur doit être réaffirmé mais pour entreprendre cette fois-ci le déplacement en chemin inverse : c'est à l'informateur que l'on attribue des vertus de "chercheur in situ ", dans la mesure où toute participation à un échange verbal contribue à la construction de l'ordre social. Le chercheur doit donc partir des pratiques langagières des informateurs du corpus pour tenter de rendre compte de la manière dont ceux-ci co-construisent une définition de la tâche qu'ils accomplissent ensemble, et notamment, pour ce qui concerne notre étude, des caractéristiques statutaires que chacun peut activer et des rôles que chacun peut jouer.

Le travail d'objectivation du regard

Les données analysées sont toujours issues d'un " prélèvement " (Arditty et Vasseur 1999 : 9) : prélèvement dans la réalité dont le corpus est extrait et prélèvement dans le corpus lui-même, parce que l'on porte (et c'est toujours le cas) un regard sélectif dans la masse des informations recueillies. Concernant le premier type de " prélèvement ", les choix que l'on fait de filmer tel ou tel moment d'une rencontre, de mettre le magnétophone, la caméra, à tel ou tel endroit, de faire apparaître ou non tel ou tel type d'informations dans la transcription 14 , sont déterminés par les questions de départ et bien entendu par d'éventuelles contraintes matérielles. Mais après ? Lorsque l'on opère un prélèvement dans les données recueillies pour étudier tel passage qui semble mieux répondre aux questions de départ ou lorsqu'on construit des analyses sur un ou deux exemples emblématiques, on risque plus de construire des analyses biaisées. Outre la 13 Comparables parce qu'ils se déroulent dans une même institution avec un même type de public et une même activité pédagogico-didactique (dans cet article les activités d'exposé ou les séquences de présentation lors des premières minutes d'un premier cours).

14 Concernant les problèmes de transcription et les choix qui " hypothèquent " une partie des analyses ultérieures, voir [START_REF] Mondada | Les effets théoriques des pratiques de transcription[END_REF].

« main cachée » du « projet de transformation éducative » déjà évoquée, d'autres « mains cachées » sont susceptibles d'orienter les analyses. Citons-en deux, qui peuvent se combiner et qu'il n'a pas toujours été facile de débusquer :

-le désir de voir des intuitions premières confirmées du type " comme je l'avais pressenti, cette enseignante construit vraiment une relation inégale et distante puisque… " ; -la volonté de donner " artificiellement " une cohérence à l'analyse, en sélectionnant des données convergentes, plutôt que d'accepter la complexité de mouvements éventuellement contraires.

Dans les deux cas, le risque majeur est de passer à côté de dimensions importantes de la construction de la relation interpersonnelle (c'est-à-dire de répondre de manière partiale aux questions en « comment » formulées en 1. Les hypothèses sur ce qui motive le refus de l'enseignante en 79 peuvent être nombreuses mais celle-ci déclenche ainsi le premier et le seul échange de cette séquence dont elle soit exclue puisqu'un apprenant s'adresse à un autre apprenant. Certes Hamed accompagne la reformulation de sa question (adressée cette fois à Na) d'un rire gêné mais il accepte, tout comme Na, le mode de circulation de la parole imposé par l'enseignante. C'est cette dernière qui, sans laisser le temps à Hamed de donner à Na le feedback attendu, se replace au centre des échanges, prolongeant l'explication de Na par une question didactique qui stigmatise la présence sur la table de Hamed de l'objet interdit. C'est donc à partir d'un faisceau d'indices de différente nature qui s'étayent mutuellement que l'on peut essayer, dans le cadre de la démarche qualitative adoptée, de croiser les regards sur les données et de dresser un portrait des relations construites qui rende compte de leur complexité.

Conclusion

A travers ce retour méthodologique sur mes travaux, j'ai tenté d'illustrer le fait qu'en posant les données comme premières, on ne nie pas que le cycle de recherche est entamé avant le recueil des données. Que l'on présente les données et leur analyse avant ou après le cadre théorique d'analyse, on est toujours dans un artefact de l'écriture, une reconstitution a posteriori dont il faut se satisfaire, faute de pouvoir « rendre » le va-et-vient continu entre les données, les questions auxquelles on veut apporter une réponse grâce à ces données et les outils que l'on mobilise et construit pour analyser ces données. Le travail d'objectivation du regard, qui peut prendre de multiples formes suivant la recherche en cours, implique notamment de conduire un travail descriptif aussi approfondi que possible avant (éventuellement) de s'aventurer dans le domaine des explications 18 . Il ne prétend pas atteindre une mythique objectivité mais constitue un « rempart » méthodologique contre la sélection arbitraire, dans le corpus, de données permettant de parvenir à des conclusions qui présenteraient l'avantage d'être limpides et donc faciles à diffuser, de se prêter aisément à des applications didactiques ou simplement de venir étayer une doxa pédagogique ou didactique.
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  répond toujours aussi de quelque manière à une prise de position sur les finalités, à l'adhésion à un projet de transformation éducative. Ne pas le voir est sans doute le plus sûr moyen de succomber à des effets idéologiques non maîtrisés» (1993 : 18). La conviction pratique première, à l'origine de la recherche, apparaît donc comme un proche parent du « projet de transformation éducative » identifié par Astolfi. Puisque, pour des raisons méthodologiques et épistémologiques, dont certaines sont exposées ci-dessus, la perspective d'en faire un point de départ dans le cadre d'une recherche de type hypothetico-déductif est écartée, il reste à la reconnaître et à la formuler pour mieux la tenir à distance. Eviter qu'une main cachée intervienne dans l'analyse de nos données, tel est l'enjeu de cette reconnaissance d'un « projet de transformation éducative » plus ou moins conscient, tel est l'enjeu aussi du travail sur la nature des questions que l'on formule pour entrer dans les données. Orecchioni 1992 : 239), il est d'usage que les apprenants acceptent les compliments de l'enseignant sans les minorer et sans remercier[START_REF] Cicurel | Le canevas didactique de production discursive[END_REF]. L'absence de réaction à la suite d'un compliment ne pourra donc pas être interprétée de la même manière en contexte didactique que dans des contextes non-didactiques. Du point de vue du chercheur, les catégories d'analyse dégagées par des études antérieures sont donc là pour être aiguisées au fil du corpus 5 , comme nous allons le montrer à travers l'exemple de la formulation d' « ordres » dans des corpus d'interactions didactiques. L'ordre constitue généralement un taxème fort de position haute (cf. échelle taxémique des actes de langage proposée par Kerbrat-Orecchioni 1992 : 98). Si le récipiendaire s'exécute, l'ordre est en effet susceptible de conférer une position haute à celui qui le formule (ou simplement de renforcer cette position lorsqu'elle préexiste à la formulation de l'ordre). Il est susceptible par ailleurs de menacer la face de celui à qui il s'adresse puisqu'il le met en situation de devoir effectuer une tâche imposée. En vertu du respect de ce que Vion appelle les " règles de considération " (1992 : 40), le fait d'atténuer la valeur offensante ou menaçante d'un ordre 6 constitue, une norme à respecter pour conserver le caractère non conflictuel d'une interaction. Dans un contexte institutionnel éducatif, les statuts respectifs d'enseignant et d'apprenants génèrent une spécificité des rôles et une inégalité de la relation a priori reconnue et en principe acceptée par les participants 7 . La valeur taxémique et offensante d'actes comme l'ordre se trouve ainsi neutralisée. On imagine mal en effet que les enseignants de langue étrangère Ce filtre lui-même évolue au fur à mesure que l'interaction se développe. Ainsi, lorsqu'un apprenant participe à la première leçon d'une série de cours, il aborde la situation en fonction de toute son histoire interactionnelle et, à travers elle, de l'histoire interactionnelle de ceux avec lesquels il a interagi. Mais les indices que son filtre lui permettra de percevoir viendront orienter sa perception de la suite de l'échange et donc modifier ce filtre en retour. Ce qui aurait paru incongru, illégitime, inadmissible dans un contexte didactique à tel apprenant avant le début d'un nouveau cours peut devenir " la norme ", du moins dans le contexte particulier de ce cours. On rejoint ici la dialectique du sujet et du social qui se co-construisent mutuellement dans l'interaction(Vion 1992 : 53 ou 93). Bien que puisant dans des ressources préexistantes et partiellement communes, les participants à un échange réinventent à chaque fois les modes de construction de la relation possible, et ce faisant, ils redéfinissent la nature de leurs relations qu'imposaient a priori, et avec plus ou moins de force, le cadre de l'échange et les statuts des participants. Le cadre institutionnel didactique crée donc d'autres conditions d'interprétation de la valeur des actes, mais ceci n'empêche pas que la réciproque soit vraie également : le recours à tel ou tel acte, formulé de telle ou telle façon, participe de la co-définition par les participants du contexte de l'échange. Ainsi nous proposons de comparer la manière dont Alfonso (un apprenant de français langue étrangère que nous avons filmé alors qu'il présentait deux exposés avec deux enseignantes différentes) se voit enjoindre d'écrire une partie de son énoncé oral au tableau. La première enseignante produit un acte de communication doublement menaçant pour les faces d'Alfonso : expériences d'apprenant et de professeur), comme un fragment de la vie interactionnelle de plusieurs sujets vis-à-vis desquels il développe des sentiments comparables à ceux qu'il développerait face aux personnages d'un film de fiction (sympathie, projection, antipathie…). L'enregistrement et la transcription facilitent les entrées multiples dans le corpus. C'est grâce à leur médiation que les échanges recueillis acquièrent le statut de données, face auxquelles on peut dès lors essayer de trouver la juste distance. Cette perspective, faite d'empathie et de projections, est à la fois inévitable et nécessaire. Elle permet au chercheur de mobiliser son intuition de locuteur. Auchlin a souligné le fait que l'analyste de discours, comme le grammairien, ne doit pas en vain essayer de rejeter ses intuitions sous prétexte de leur caractère " subjectif " (1995 : 231). Arditty et Vasseur affirment eux aussi le caractère à la fois irrépressible et indispensable de la mobilisation par le chercheur de ses " connaissances intuitives des phénomènes socio-langagiers " (1999 : 8). Pour l'étude de la construction de la relation interpersonnelle, cette mobilisation de "l'intuition de sujet-locuteur" du chercheur semble d'autant plus nécessaire que l'on cherche justement à étudier la manière dont les participants à l'échange s'engagent dans l'interaction en tant que sujets, au delà de leurs simples rôles interactionnels d'enseignant et d'apprenants. C'est parce que j'ai l'intuition face à deux cours comparables 13 que les participants construisent des relations très différentes, que je vais décider d'étudier systématiquement certaines de ces caractéristiques en vue de mieux comprendre les modes de construction de la relation interpersonnelle.

	1. Le choix de la démarche 1.1. Les motivations de la recherche Si j'ai choisi de travailler sur la construction de la relation interpersonnelle c'est parce que ma fréquentation de corpus d'interactions didactiques enregistrées et transcrites et diverses lectures m'ont convaincue -qu'elle peut être observée et analysée avec les démarches et outils des théories classiquement convoquées pour les études d'interactions verbales (linguistique énonciative et analyse du discours, micro-sociologie goffmanienne, ethnométhodologie linguistique et analyse des conversations) ; -que son étude permettra de produire des savoirs pertinents pour la didactique et peut compléter d'autres travaux conduits dans le champ des sciences de l'éducation sur la relation éducative (cf. notamment les approches sociologique et psychologique présentées par Postic 1992) conviction pratique première ". Mes expériences m'ont en effet persuadée que, si la dissymétrie des statuts et des rôles est constitutive de l'interaction didactique, un rééquilibrage " relatif " des rapports de place entre professeur et apprenants favorise la prise d'initiative langagière de ces derniers et peut leur donner des occasions variées et multiples de participer aux échanges et d'orienter, voire de contrôler, la nature des données auxquelles ils s'exposent (en compréhension ou en production). 1.2. Hypothèses versus questions de départ Transformer cette conviction en hypothèse de départ signifierait que l'on opte pour une démarche expérimentale (ou hypothético-déductive) où l'on chercherait à valider la dite hypothèse en comparant sinon les résultats d'apprentissage, du moins la nature des données entendues et produites par les apprenants de deux groupes classes : dans l'un des deux groupes, la relation serait fortement hiérarchisée et distante, dans l'autre groupe les rapports de place seraient moins inégalitaires et les participants plus proches. Il faudrait bien entendu neutraliser les autres variables en demandant notamment aux enseignants d'utiliser les mêmes supports et de réaliser les mêmes tâches. Mais l'histoire récente 3 des recherches en didactique des langues a rappelé le caractère illusoire de la " neutralisation des variables " ou de formules comme " toutes choses égales par ailleurs " quand on travaille avec des groupes humains. La comparaison de deux groupes se heurterait donc à la difficulté à garantir, si des différences significatives apparaissaient du point de vue du développement des échanges, qu'elles sont 3. Apprivoiser les données : la juste distance d'invariants ; il 2. Le cadre théorique d'analyse : un produit de la recherche notamment de ses
	). Enfin, c'est la question du difficile travail d'objectivation du regard du chercheur qui sera abordée. Comment étudier scientifiquement des liées au mode de construction de la relation interpersonnelle et non à une autre variable qui aurait échappé à l'observateur. 2.1. Aiguiser les « catégories d'analyse » au fil du corpus 3.1. Continuum entre le regard de l'expert et celui de l'usager
	données interactionnelles sans réprimer l'élan d'empathie nécessaire à la compréhension des processus ? Que faire de cette conviction pratique première concernant les effets des rapports de place sur la nature des activités langagières qui se déroulent en classe ? Astolfi, dans un article sur les typologies de recherche en didactique, rappelle la légitimité d'une telle « conviction pratique ». « Le travail du chercheur, écrit-il, n'est jamais strictement confiné dans une recherche La nature des questions formulées ci-dessus implique que les catégories d'analyse dont nous Lorsqu'on est confronté à un cours auquel on assiste « en direct » ou que l'on visionne pour la disposons (taxèmes, faces, figuration…) ne constituent pas des outils d'analyse destinés à être première fois, on se retrouve pris dans toute la complexité et les enjeux des actions conjointes "appliqués" de manière mécaniste au corpus. En effet, le contexte joue un rôle fondamental du cours. Avant d'aborder les « interactions verbales professeur-apprenants » comme des dans la valeur que peuvent prendre, du point de vue de la construction de la relation « données » à analyser, le chercheur les aborde en général de son point de vue de sujet (riche

En poursuivant ce retour sur l'historique de ma recherche, je trouve, en amont de ces motivations " scientifiques ", une motivation d'un autre type, qui prend racine dans mon passé d'apprenante et dans ma pratique de l'enseignement des langues et que j'appelle " 1.3. La formulation des questions de départ Une approche expérimentale de la question des effets du mode de relation interpersonnelle sur les activités langagières des apprenants supposait réglée la question des modalités d'imposition d'un mode de relation dans un groupe. Certes nous disposons d'outils théoriques pour analyser cette relation : concepts de faces et de figuration de Goffman ; théorie de la politesse de Brown et Levinson et travaux plus récents sur la " linguistic politeness ", (autour de Watts notamment) ; concept de taxèmes de

[START_REF] Kerbrat-Orecchioni | La construction de la relation interpersonnelle : quelques remarques sur cette dimension du dialogue[END_REF]

, etc. Mais il serait vain d'espérer en tirer un code général permettant d'identifier les comportements favorisant une relation égalitaire ou « intime » ou encore ceux favorisant une relation inégalitaire ou une relation distante. En d'autres termes, une approche descriptive de la question de la construction de la relation en classe de langue étrangère s'imposait. C'est donc à des questions en « comment » que les analyses s'efforcent de répondre 4 : comment les enseignants (et secondairement les apprenants) se font-ils savoir à quelle place ils convient, convoquent, tentent de convoquer leurs partenaires ? Comment leurs modes de questionnement ou d'évaluation contribuent-ils à construire une relation spécifique ? Comment les participants se catégorisent-ils notamment en choisissant de mettre ou de ne pas mettre en discours les différentes facettes de leurs statuts ? Comment se positionnent-ils énonciativement ? Comment (et par qui) l'interaction est-elle structurée du point de vue du découpage en séquences et de la circulation de la parole ? On voit donc que le champ d'investigation qu'ouvrait la conviction pratique première se trouve considérablement réduit. La recherche entreprise constitue quasiment un pré-requis pour pouvoir réfléchir à d'éventuels effets de la relation interpersonnelle sur les conditions de pratique et d'appropriation langagière en classe de langue (sur cette dimension des échanges, voir Bigot 2005 pour une recherche à partir des mêmes données). interpersonnelle, les différentes activités langagières observables. Par exemple, si la dénégation, faisant suite à un compliment, constitue normalement un mode d'enchaînement préférentiel (Kerbrats'encombrent d' « adoucisseurs » chaque fois qu'ils doivent formuler une demande de répéter ou de reformuler. En classe, de nombreux ordres peuvent ainsi être formulés de manière très laconique sans provoquer a priori d'atteinte à la face de celui qui se les voit intimer, à condition bien sûr que l'ordre donné entre dans le cadre du « contrat didactique » et que l'élève perçoive que l'action qu'on lui demande d'exécuter sert directement les buts d'appropriation de savoirs et de savoir-faire qui fondent l'interaction didactique 8 .

2.2. Le contexte donné et le contexte émergeant

A l'instar d

'Arditty 9 et Vasseur (1999)

, je pense que le linguiste interactionniste n'a à se « priver d'aucune source d'information, sur le cadre interactionnel, sur les participants, sur leurs relations préalables, etc. » 10 et il me semble fondamental de prendre en compte les caractéristiques plus ou moins stables du contexte (le cadre spatio-temporel, le nombre et le statut des participants…) sans pour autant perdre de vue son caractère fondamentalement « mouvant ». Nous construisons mentalement le contexte des échanges auxquels nous participons à travers un filtre qui dépend de notre histoire interactionnelle et qui peut donc être plus ou moins éloigné de celui des autres participants à l'interaction.

[START_REF] Arditty | Interaction et diversité des conduites d'apprentissage : présentation[END_REF]

. P = quand c'est un nom propre <elle désigne le tableau de l'index>

11 

En effet, l'énoncé verbal semble rappeler à Alfonso qu'il a enfreint une règle tandis que le geste constitue une des formes de sommation les plus difficiles à contester. La demande de la deuxième enseignante s'apparente plutôt à la requête. P. vous pouvez écrire au tableau parce que je crois que ça paraît très difficile à comprendre vous écrivez l'équivalence entre le dollar et le :+ <Alfonso écrit au tableau> 100 US $ ça paraît incroyable alors c'est pour ça je crois qu'il faut l'écrire Plutôt que la forme « nue » de l'impératif, elle utilise des formes complexes qui atténuent le caractère injonctif de sa demande. Sa modalisation donne d'abord à la première formulation de l'injonction la valeur d'une suggestion (vous pouvez écrire au tableau). Si une seconde forme à valeur injonctive apparaît (il faut l'écrire) 12 , c'est comme conclusion (alors c'est pour ça) du caractère surprenant de l'information fournie (parce que je crois que ça paraît très difficile à comprendre et ça paraît incroyable), qui est ainsi mise en valeur, ce qui diminue sensiblement la menace potentielle de la sommation. L'assertion et l'acte de requête sont accompagnés par le modalisateur je crois. Par cette formulation, l'enseignante indique qu'elle reconnaît le caractère menaçant de son intrusion dans le discours de l'exposant dont elle rappelle ainsi le rôle de locuteur privilégié et d'une certaine manière celui de " maître à bord ".

  3.) pour produire des savoirs plus satisfaisants, notamment du point de vue de leur « intelligibilité immédiate ». Pour limiter les effets des « prélèvements » arbitraires dans les données recueillies, il semble important de conduire une partie au moins des analyses sur un corpus suffisamment restreint pour pouvoir procéder à des analyses systématiques. Ainsi, dans les quelques trente heures de cours filmés pour ma recherche doctorale, huit séquences (six heures en tout) ont été sélectionnées avant analyse, sur des critères de comparabilité a priori des données (même type d'activité) et constituent le corpus clos. Sur cette partie du corpus, il est possible, pour un phénomène donné (la " fausse " question, la correction normative, toutes les catégorisations qui informent sur les statuts des participants comme la profession, la nationalité…), de procéder à des analyses systématiques, qui peuvent passer par une approche quantitative des données 15 , celle-ci ne constituant jamais une fin en soi, mais un outil d'objectivation du regard, un déclencheur de questions. Par exemple, nous avons relevé tous les énoncés où la prise en charge énonciative laisse à la surface du texte un " pronom personnel " désignant le locuteur (seul ou comme membre d'un groupe) et/ou son ou ses allocutaires16 . Quelques unes des pistes d'analyse ouvertes par cette étude du début d'une séquence d'ouverture (les 106 premières interventions d'une première rencontre entre un enseignant et ses apprenants) sont ici présentées. A la première écoute du corpus, l'enseignante semble chercher à maintenir de la distance et à asseoir des rôles spécifiques liés aux statuts d'enseignant et d'apprenant des participants. On relève notamment quarante-huit énoncés où l'enseignante utilise un " vous " désignant collectivement les étudiants. Parallèlement à ces « vous », le groupe d'apprenants est également désigné par « les étudiants » ou « tous les étudiants ». Face à ce « vous » des apprenants, se dresse le « je » de l'enseignante, associé notamment cinq fois à « vouloir » comme par exemple dans « je n'veux pas venir ici et être prête à huit heures et les étudiants arrivent un par un » L'analyse systématique des « opérations de choix de la personne » permet par ailleurs dans cette séquence de relever l'emploi d'un « nous » et d'un « on » inclusif (je + vous les étudiants) qui fonctionnent comme des marqueurs discrets d'empathie dans les énoncés de l'enseignante : « si on veut faire un travail efficace » ou « ça veut dire vous et moi moi et vous on travaille ensemble ». En répertoriant systématiquement tous les énoncés où l'enseignante a recours à ces « nous » et ces « on » inclusifs, sont apparus des emplois quasi-paradoxaux : « le mercredi matin c'est aujourd'hui on va travailler avec moi », puis quelque quarante tours de paroles plus loin, « on va essentiellement travailler à partir de textes avec moi » 17 . Ces énoncés que j'ai15 Le traitement quantitatif des données auquel nous avons procédé reste très limité. On trouve dans les analyses de[START_REF] Pekarek | Leçons de conversation[END_REF] un très bel exemple de traitement quantitatif à grande échelle au service d'une démarche empirico-inductive. de « hiatus énonciatifs » marquent en effet un double mouvement, à la fois d'empathie avec le groupe et de maintien de la distance de ce même groupe. En effet, dans les deux premiers, le choix du « on » devrait plutôt appeler un complément du type « ensemble », qui reprendrait l'ensemble des personnes désignées dans le sujet ou un complément désignant une troisième personne hors du couple « Je-Vous ». Dans un troisième énoncé « ça nous permet de vous découvrir un tout petit peu », c'est la juxtaposition du « nous » et du « vous » qui marque l'ambivalence des mouvements relationnels... Cet énoncé vient clore une activité de présentation dont l'enseignante avait indiqué au début qu'elle devait lui permettre de découvrir les étudiants qui se connaissent tous entre eux. L'emploi du « nous » (ça nous permet ) plutôt que du « me » a probablement les mêmes fonctions empathiques que les précédents emplois de « on ». Mais au « nous » qui aurait logiquement dû être aussi objet du verbe découvrir (ça nous permet de nous découvrir) elle substitue un " vous " qui l'exclut des objets découverts. En effet, l'enseignante qui ne se présente à aucun moment, n'a guère donné à ses étudiants l'occasion de la « découvrir ». L'analyse certes plus cohérente mais par trop caricaturale qui se dégageait de l'emploi des « je » et des « vous » collectifs a pu être dépassée grâce à l'analyse de ces énoncés complexes que sont les hiatus énonciatifs. De nombreux autres extraits du corpus, analysés soit dans une perspective énonciative comme ci-dessus, soit dans une perspective plus interactionnelle, viennent corroborer ce que nous montre l'étude de ces hiatus énonciatifs, à savoir le caractère ambivalent des relations enseignant-apprenants qui se développent dans ce cours dont le contexte particulier doit être pris en compte : l'enseignante encore jeune et fraîchement sortie de sa formation s'adresse à un public d'adultes dont plusieurs sont enseignants et/ou chercheurs. A titre d'exemple, on peut citer cet extrait où l'enseignante a demandé à des apprenants qui la connaissent de rappeller sa règle d'or concernant l'emploi du dictionnaire, ce que fait Na. Hamed n'a pas compris la règle formulée par Na.

	78 Hamed	qu'est-ce qu'elle dit
	79 P.	vous lui faites répétér moi je n'sais pas + vous lui demandez de répéter
	80 Hamed	répétez si vous voulez <rire bref>
	81 Na	nous n'employons pas le dictionnaire dictionnaire
	82 P.	le quoi c'est quoi Hamed sur votre table
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Comme dans l'étude

de Moirand (1988 : 261) 

qui a inspiré cette démarche, nous avons étendu la sélection à des variantes du " je/nous " et du "tu/ vous ", comme " me, m', t' " et bien sûr au " on ". 17 Ces énoncés doivent être mis en parallèle avec d'autres énoncés de rappel de l'emploi du temps dont ils sont issus comme " le jeudi vous allez continuer les jeux la simulation avec l'ile avec Dorie et que le vendredi avec Charles vous allez travailler l'expression écrite ". qualifiés

Voir notamment à ce propos l'article fondateur de[START_REF] Dausendschön-Gay | 18 Sans parler bien entendu des " propositions d'actions " qui relèvent d'un autre type de recherche en didactique[END_REF] sur la notion de " face conversationnelle " dans les interactions où l'un au moins des participants n'emploie pas sa langue maternelle.

Le concept de « primauté des données » recouvre ce que les anglo-saxons appellent « data-first ». La démarche se caractérise par le fait que les questions de recherche et le cadre d'analyse sont construits/reconstruits à partir des données. Elle s'oppose aux recherches expérimentales, dites aussi « theory first ». L'ouvragede Allwright et Bailey (1991) offre une présentation concise du type de recherche sur la classe de langue que peuvent générer ces deux démarches.

Pour un compte rendu de ces recherches comparatives qui, depuis le Pennsylvenia Project, ont cherché à comparer l'efficacité de différentes méthodologies d'enseignement, voirEllis (1994 : 569 et suiv.). Pour une critique de la démarche expérimentale à partir d'une réflexion sur ces études comparatives, voir[START_REF] Allwright | Focus on the Language Classroom[END_REF] 

[40][41] ouBogaards (1993 : 105-110).

Sur la nature des questions (en " quoi ", " comment " et " pourquoi ") que se posent les recherches qualitatives, voirGubrium et Holstein 1997 : 15. 

Voir à ce sujet la définition de ce qui constitue le socle commun des approches qualitatives(Gubrium et Holstein : 12).

L'ordre peut notamment être accompagné de justification, formulé de manière indirecte, accompagné d'une excuse pour l'offense potentielle qu'il représente etc. (cf.Kerbrat-Orecchioni 1992, p. 200 et suiv.) 

Cf. les réserves de J. Arditty (ici même) quant à l'évidence de cette reconnaissance et de cette acceptation par tous les élèves, indépendamment de leur rapport au système social en général et au système d'enseignement en particulier.

L'ordre "saluez vos camarades un à un" peut être une consigne de travail pour un apprenant débutant qui apprend à manier les formules de salutation. Sa fonction (stigmatisation du retard notamment) sera tout à fait différente s'il est adressé à un apprenant avancé arrivé en retard et les risques de voir l'étudiant refuser d'obéir beaucoup plus élevés.

Merci à Jo Arditty ainsi qu'à Francine Cicurel pour leurs critiques stimulantes d'une première version de cet article.

Cette position les distingue, précisent-ils, des positions de certains ethnométhodologues pour lesquels " on ne peut rien dire de ce qui n'est pas rendu " manifeste " par le déroulement de l'interaction. "(Arditty et Vasseur 1999 : 8).

Conventions de transcription : = enchaînement très rapide ; <italique > commentaires sur le non verbal ; + pause

Cette forme impersonnelle est d'ailleurs reconnue comme moins menaçante qu'une adresse directe(Kerbrat-Orecchioni 1992 : 207).