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Résumeé

Affordances d’un réseau social pour une formation en Francais Langue Etrangeére :

pratiques discursives, modes de participation et présence sociale en ligne.

Cette recherche a pour objet les interactions en ligne sur un réseau social numérique dédié¢ a
I’enseignement / apprentissage du francais langue étrangere (FLE) et s’interroge sur la fagon
dont I’espace en ligne s’intégre au dispositif de formation pour fournir des contextes
nouveaux pour les interactions sociales et I’apprentissage de la langue. La recherche repose
sur une analyse écologique d’usages dans un contexte universitaire homoglotte
d’apprentissage de la langue et une analyse des discours des différents acteurs pour mettre au
jour leurs perceptions du dispositif et de ses affordances ainsi que leur appropriation de
I’espace en ligne. Ce travail se veut contribuer a élaborer des outils pertinents pour 1’analyse
de la participation et a une meilleure compréhension de ce qui se construit dans les
interactions sociales, pour les participants, dans le cadre d’une communication médiatisée en
contexte pédagogique. L’analyse s’intéresse (1) aux activités participatives et a leurs formats
conversationnels et énonciatifs, (2) a la pluralité des modes de participation et des modes
relationnels d’engagement social qui s’installent sur le réseau socio-pédagogique, et (3) aux
régimes spatiaux et attentionnels propres aux espaces numériques. L’étude montre que le
réseau socio-pédagogique est peu utilis¢ et les usages observables profitent peu des propriétés
d’ouverture, conversationnelles et sociales du réseau. Si un certain nombre d’affordances sont
pergues par les participants, elles restent peu actualisées dans le cadre de notre étude. Face a
ces usages limités, I’analyse tente de repérer dans les discours et les activités proposées, les
freins et obstacles a des changements de pratiques. A partir de ce constat, la recherche
propose des pistes didactiques tenant compte des enjeux sociaux et relationnels afin que le
réseau socio-pédagogique puisse plus distinctement étre percu comme un espace médiateur

d’activités sociales de littératie numérique.

Mots clés : Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies ; Réseaux Sociaux ;
Communication Médiatisée par Ordinateur ; Analyse des interactions en ligne ; Appropriation

des objets socio-techniques ; Affordances ; FLE



Abstract

Affordances in a social network for the purpose of a French as a Foreign Language

course : discursive practices, means of participation and social presence online.

This research aims at studying online interactions in a social network that is specific to
teaching and learning French as a Foreign Language (FFL). It questions the way the virtual
environment incorporates with the training device so to provide new contexts of interactions

and language learning.

The data used for this research belong to an academic and language learning context which

enabled an ecological analysis of the uses.

Furthermore a discourse analysis from various participants was undertaken to highlight their
impressions of the device, the noticed affordances and their appropriation with the online
environment. This study contributes at elaborating useful tools for the analysis of
participation and a better understanding of social interactions in the case of a mediated

communication in a pedagogical context.

The analyses are based on (1) participative activities, their conversational and enunciative
format, (2) the various participation modes and relationnal social commitment that flourishes
in a socio-pedagogical network and (3) the spatial and attentionnal features that are specific to

a virtual learning environment.

The study shows that there are few uses of the socio-pedagogical network, and the various
ones that have been noticed did not benefit from the network’s wide access, conversational

and social design.

As a certain number of affordances have been noted by the participants, few of them were
used in the case of our study. Considering those limited uses, the analysis tries to spot the
restraints and obstacles to these changing practices by taking into account the participant’s
discourse and suggested activities. From this observation, the research suggests didactical
guidelines that include this social and relational challenge - and to consider this socio-

pedagogical network as an environment which mediates social activities and digital litteracy.

Keywords : Computer Assisted Language Learning, Social Networks, Computer Mediated
Communication , Online interaction analysis, Socio-technical tools appropriation,

Affordances, French as a Foreign Language.
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Introduction

Ancrage

Notre objet de recherche est un site de réseau social utilisé a des fins d’enseignement et
d’apprentissage au sein d’une institution de langue a I’université. Nous étudions la maniére
dont les acteurs du dispositif de formation s’approprient 1’artefact, leurs usages et leurs

perceptions de ce réseau social pédagogique. "

Nous voudrions commencer par situer la naissance de ce projet de recherche dans notre
parcours professionnel personnel. En effet, un projet de recherche est «un projet de
compréhension [qui] n’est jamais neutre, désintéressé et impersonnel » (Paillé et Mucchielli,
2010 : 50), mais la rencontre entre un terrain et une curiosité personnelle. Pour notre part, ce
projet a muri de la confrontation a un nouvel environnement de travail. En 2007, nous
sommes arrivés a I’Universit¢ Lyon 2, au Centre International d’Etudes Francgaises
(dorénavant CIEF), recruté notamment pour développer des projets de pédagogie numérique.
Le Centre accueille un public d’étudiants étrangers et dispense des formations de Frangais
Langue Etrangere (FLE) en présentiel. L’intégration du centre de ressources propre au CIEF a
la bibliothéque de 1’université a peu aprés notre arrivée fait émerger un nouveau projet
institutionnel de développement d’un dispositif permettant I’acces a des modules de travail en
ligne, favorisant 1’autonomie ainsi qu’une certaine individualisation des parcours des
¢tudiants. En charge du développement de ce projet, nous avons ressenti le besoin de
questionner notre pratique, et particuliérement nos manicres de faire avec les outils
techniques. Une des motivations pour commencer un travail de recherche-action a sans doute
été d’échapper a une posture militante a 1’égard de 1’intégration des outils socio-numériques
dans les pratiques de I’institution et face a nos partenaires de travail, pour adopter une posture

compréhensive, tout en gardant des objectifs praxéologiques.

Depuis une dizaine d’années nous nous étions engagés dans des projets pédagogiques qui
nous avaient amen¢ a intégrer les technologies de 1’information et de la communication (TIC)
dans nos pratiques professionnelles, et nous gardions un ceil ouvert sur la recherche du
domaine de ’apprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO). Nous avions ainsi
découvert la revue ALSIC (Apprentissage des Langues et Systémes d’Information et de

Communication) par le numéro de juin 2000 exceptionnellement édité sur papier. Ce numéro
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débutait par la reprise d’un texte écrit pour la création de la revue en juin 1998 intitulé
« Motivations scientifiques a la création de la revue ALSIC »' dont deux passages avaient, a
I’époque déja, retenu notre attention, mais ont pris, pour nous, véritablement leur sens a
I’occasion de la recherche que nous présentons ici.
Pour les chercheurs travaillant principalement sur les aspects éducatifs, cette extension de ['utilisation
des systemes d'information et de communication ne peut étre appréhendée comme la simple

introduction de technologies utilisées accessoirement mais comme une révision d'ensemble

des démarches (pédagogiques, curriculaires, etc.) actuelles.

Pour les chercheurs travaillant en acquisition / apprentissage des langues maternelles, secondes ou
étrangeéres, I'acces de nombreux sujets a ces environnements d'apprentissage offre un immense
champ d'investigation original ot peuvent étre étudiés notamment les interactions langagiéres
et sociales, et les traitements humains du langage. Il donne la possibilité d'approfondir, de tester des
modeles théoriques et des méthodologies de recherche déja existants.?
Dans la lignée de ce positionnement épistémologique, notre perspective de recherche
n’appréhende pas I’artefact technologique comme un simple outil dont il faudrait maitriser le
mode d’emploi mais 1’appréhende comme faisant partie d’un dispositif de formation dont tous
les ¢léments sont en relation. Ces relations sont dynamiques et impliquent autant des
dimensions humaines, environnementales, pédagogiques et matérielles. Ensuite, en tant que
du domaine de la didactique des langues, notre recherche se focalise sur les interactions

langagieres et sociales permises et faconnées par le dispositif dans sa partie numérique.

Dans le cadre du projet institutionnel qui a donné 1’occasion de débuter notre travail de
recherche, nous avons, avec quelques collégues, commencé a concevoir des scénarios
d’apprentissage en ligne (voir chapitre 1), en partant des besoins d’un public cible de niveau
B1, qui est un public assez central au CIEF. Face aux réticences que nous avions déja pergues
quant a ['utilisation de la plateforme de cours a I’époque en vigueur a l’université, peu
ergonomique et fournissant peu de place aux interactions en ligne, nous cherchions d’autres
outils de médiatisation plus intuitifs et ouverts. Nous avions été sensibilisé a I’'importance de
penser la place des interactions dans 1’apprentissage des langues en ligne en assistant pour la
premiére fois au colloque Echanger pour apprendre en ligne (EPAL) a Grenoble en 2009,
dont certaines communications insistaient sur des concepts qui sont ici au cceur de notre
travail : la nature des interactions, bien siir, mais aussi les usages, |’appropriation, 1’espace-

temps de la formation en ligne, les dimensions socio-affectives des échanges en ligne.

" le texte n’est pas signé et est accessible a 1’adresse suivante : http://alsic.revues.org/965.
* Nous soulignons.
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A cette époque, nous utilisions déja des blogues personnels pour nos propres enseignements.
Mais nous cherchions aussi un outil qui puisse fédérer des projets institutionnels et collectifs.
Nous avions obtenu la possibilit¢ de mettre en place pour le CIEF un site de réseau social
numérique (RSN) appuyé sur une plateforme Ning’, inspiré par des projets institutionnels
comme Foreigners in Lille’, de I’Université de Lille 1, s’adressant aux étudiants étrangers
dans un contexte similaire au notre, ou par des projets de construction de communautés de
pratiques comme Campus FLE Education, projet de 1’Université de Leon’. En février 2009
nous avons créé le site de réseau social RezoLumiere et c’est, apres I’avoir testée quelques
mois, a partir de cette plateforme sociale que nous avons choisi de mettre en place le projet de
dispositif hybride au CIEF. C’est dans le rapprochement de ce contexte personnel et d’un

projet institutionnel précis que notre recherche est née.

Notre travail s’inscrit dans un ensemble de recherches empiriques quant a 1’utilisation des
TIC pour I’enseignement et I’apprentissage des langues et s’ancre donc dans le domaine de la
didactique des langues (DDL). Nous rattachons notre travail au domaine de I’ Apprentissage
des Langues Assisté par Ordinateur (ALAO) acronyme auquel Guichon (2011) propose de
substituer celui d’Apprentissage Médiatisé par les Technologies (ALMT) afin de ne plus se
centrer sur le terminal technique que constitue 1’ordinateur mais de prendre en compte la
technologie comme impliquant a la fois les objets techniques mais également les usages des
artefacts et les cultures, normes et expériences que leurs usages impliquent. De la méme
facon, la médiatisation de I’apprentissage constitue plus qu’une aide a I’apprentissage mais
contribue a reconfigurer la situation. Ce domaine de recherche francophone est le pendant du
domaine anglo-saxon du Computer Assisted Language Learning (CALL) et notre travail
rejoint également les préoccupations du courant du Network-Based Language Teaching
(NBLT ; cf. Kern et Warschauer, 2000 ; Kern et al., 2008) qui « explore ce qui se passe quand
des apprenants sont mis au contact de textes, de média et d’autres locuteurs de la langue dans
des contextes d’interaction médiatisés » (Kern et al., 2008 : 281 ; notre traduction®). Nous

intéressant prioritairement aux interactions au sein d’un réseau socio-pédagogique, notre

? Nous présentons cette plateforme ainsi que le dispositif dans le premier chapitre.

* initi¢ par David Cordina qui est depuis a I’origine du développement de réseaux de ce type dans les alliances
francaises en Inde. A 1’époque ouvert, le réseau Foreigners In Lille est maintenant accessible sur inscription
(http://foreignerinlille.ning.com/main/authorization/signln?target=http%3 A %2F%2Fforeignerinlille.ning.com%?2
E).

> qui se présente comme un « Réseau social éducatif pour échanger et réfléchir sur les ressources, les méthodes
et les expériences éducatives autour du FLE » (http://flecampus.ning.com/).

% Toutes les traductions des références en langue anglaise qui figurent dans ce texte sont de nous. Ce travail de
traduction, souvent perfectible, nous a permis de mieux intégrer les références et les termes employés par la
recherche anglo-saxonne a notre travail.
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recherche entre également dans le domaine de la Communication Médiatisée par Ordinateur
(CMO) dont I’objectif est de décrire les pratiques de communication et d’interaction « en
relation avec les outils qui les instrumentent » (Mangenot, 2007). Enfin, certains chercheurs
ont proposé¢ I’acronyme Communication Pédagogique Médiatisée par Ordinateur (CPMO ;
Dejean et Mangenot 2006) ou CMCL (Computer-Médiated Communication for Language
Learning, Lamy & Hampel, 2007) pour faire ressortir la spécificité du contexte pédagogique
et des interactions qui en découlent. Dans ce cadre, les recherches se fixent principalement
I’objectif d’étudier en quoi les outils de CMO facilitent la création de situations de
communication favorables a 1’apprentissage langagier, la participation et le contrdle des
apprenants sur les ressources sémiotiques de leur apprentissage, ’enrichissement du
répertoire communicationnel des apprenants et une pédagogique basée sur une approche
sociocognitive de I’apprentissage (Lamy et Hampel, 2007 ; Guichon, 2012a). Zourou (2007),
Guichon (2011) et Mangenot (2014) notent que, depuis une dizaine d’années les perspectives
de recherche des différents courants de ’ALMT convergent. Guichon (2011) parle d’un
« tournant CMO » qui montre que les études se focalisent sur les interactions et les échanges
en ligne et observe également un « tournant social » qui s’inspire des théories socioculturelles
(Wertsch et al., 1995 ; Lantolf et Thorne, 2007) pour mettre en avant les phénomeénes sociaux,
partagés, situés et médiatisés de I’apprentissage d’une langue. Dans un article recensant les
directions prises par ces courants de recherche (ALAO, CALL, NBLT, mais aussi ACAO et
CSCL’), Zourou (2007) concluait par I’attente de « travaux plus abondants qui exploreraient
la double médiation humaine et technologique, autrement dit la dialectique entre les
propriétés des outils et les intentions des usagers, dans une situation d'apprentissage langagier
médiatisé. » Les espaces numériques d’interaction qui nous occupent ici ne sont pas des
conditions techniques existant en dehors du social. Les conditions techniques des échanges en
ligne sont implantées au sein de la culture, de I’imaginaire, au sein de 1’expérience vécue et
des systémes institutionnels dans lesquels nous agissons. Le numérique et le social
s’imbriquent, comme le numérique et le non-numérique sont interdépendants. D un point de
vue socioculturel, les espaces numériques s’intégrent aux dispositifs de formation pour fournir
des contextes nouveaux pour l’interaction sociale et c’est dans cette perspective de

questionnement que nous plagons notre travail.

Ces dernieres années un discours médiatique technophile est réapparu avec le web social et

les applications « web 2.0 » associées (cf. notre premier chapitre). Les sites de réseaux

7 Apprentissages Collectifs Assistés par Ordinateur et Computer Supported Collaborative Learning.
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sociaux en font partie mais malgré cet engouement dans les discours médiatiques et les projets
pédagogiques, peu de recherches sont encore menées pour étudier I’impact des artefacts
socio-numériques dans les interactions d’un point de vue social et langagier, notamment du
fait d’'un paysage technologique en perpétuelle évolution. Ainsi, par exemple, Lamy et
Hampel, dans leur ouvrage datant de 2007, Online Communication in language learning and
teaching, ne font pas référence dans leur chapitre consacré aux technologies émergentes (pp.
146-156) aux réseaux sociaux mais citent blogues, wikis et outils mobiles. Nous recensons
dans le chapitre 2 quelques études relevant du méme contexte que notre recherche et nous
nous rattachons pleinement a un grand nombre d’études sur les interactions en ligne dans le
domaine de la didactique des langues. Toutefois, la configuration de notre dispositif est
particuliere par rapport a un grand nombre des études empiriques déja menées : notre réseau
social est un réseau socio-pédagogique institutionnel, intégré a un dispositif de formation en
présentiel et en contexte homoglotte. Ces caractéristiques contextuelles sont des
« circonstances organisationnelles » (Spear & Mocker, 1981) qui influent sur les pratiques et

les usages de 1’artefact.

Problématique

Nous voulons envisager la place des outils multimédias comme éléments constitutifs d’une
situation d’apprentissage. A la suite de Zourou (2007) et Guichon (2011), nous pensons ces
outils, non comme de simples aides périphériques, mais comme des ressources qui
contribuent a réorganiser les processus d’apprentissage cognitifs et sociaux en interaction
avec les autres ressources sémiotiques a disposition dans les situations d’apprentissage. D’une
part, le dispositif de médiatisation n’est pas un simple container pour I’activité. D’autre part,
il ne s’agit pas uniquement d’enjeux de conformité a un mode d’emploi de scénarios d’usage.
L’intégration d’un réseau social a un dispositif formatif ne se réduit pas a I’introduction d’un
nouveau canal de communication, mais bouscule les structure d’échanges et les modes de
relation. Nous voulons interroger la maniére dont les acteurs humains co-déterminent
mutuellement le sens d’une situation d’apprentissage instrumentée et le role des médiations
techniques et des médiations humaines dans une situation d’apprentissage des langues

médiatisées®. Cela nous améne & déplacer notre regard du dispositif et des scénarios qu’il

¥ Méme si nous pensons que « la technique est agent d’une médiation » (Develotte et al., 2011 : 10) et que les
médias sociaux fagonnent des processus complexes de médiation, nous choisissons, pour plus de clarté, de faire
la différence entre médiation et médiatisation, réservant le premier terme a I’action d’un agent humain et le
second a I’action d’un intermédiaire technologique (Jacquinot-Delaunay, 2003 ; Guichon, 2011). Cela ne signifie
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médiatise, aux pratiques et aux usages, c’est-a-dire a mettre les acteurs humains et leurs
relations a leur environnement au centre de notre questionnement. Adoptant une perspective
socio-constructiviste et interactionniste (le sujet se forme avec les autres, a travers sa
participation a une communauté et, a ce titre, ’apprentissage est défini comme un fait social
qui passe par le langage), nous avons construit notre recherche sur 1’analyse des pratiques

ordinaires d’usagers dans leur contexte réel et des discours sur leur action.

Selon Derycke, Leclercq et Caron (2010), la recherche doit s’enquérir des technologies
disponibles qu’il est envisageable d’associer au dispositif de formation et qui portent en elles-
mémes une offre de signification : I'offre de signification est proposée a un usager qui la
transforme éventuellement en sens. Un état donné¢ des technologies disponibles dans un
environnement de travail et d’apprentissage rend possible, en méme temps qu’il contraint, un
faisceau de possibilités d’action et de rapports sociaux. Les acteurs choisissent alors, dans ce
champ de possibles, d’agir et de développer des activités (Proulx, 2012). Ce sont ces choix,
inscrits dans des usages, a I’intérieur d’un champ de pratiques, que nous voulons repérer. La
notion d’usage nous permet de nous focaliser sur I’individu (ses pratiques et ses expériences)
dans son rapport, situ¢ socialement (c’est-a-dire en référence a des discours sociaux, des
représentations et des idéologies) a un objet particulier. Les usages d’un réseau social
numérique ne s’inscrivent pas dans des schémas routinisés, des pratiques habituelles et
culturellement installées dans le cadre de I’apprentissage des langues. Ils se construisent alors
au fur et a mesure de toute une série d’ajustements, de coordinations, d’engagements et de
replis qui ressemblent a des incertitudes. Ce sont ces ajustements individuels et collectifs, ces
incertitudes de I’action que nous nous effor¢ons de mettre a jour dans notre observation des

interactions et notre analyse du discours des acteurs.

Par ailleurs, nous plagons de maniere générale notre travail dans un cadre interactionniste et
écologique de 1’acquisition de la langue. D’une part, l'interaction n'est pas un simple
déclencheur des processus cognitifs, mais bien plutdt un facteur qui structure la forme et le
contenu du développement cognitif aussi bien que langagier (Mondada et Pekarek-Doehler,
2000). D’autre part, « ’activité perceptuelle et sociale de 1’apprenant, et en particulier
I’interaction verbale et non-verbale dans laquelle 1’apprenant est engagé, sont centrales pour
comprendre I’apprentissage. En d’autres mots, ils ne font pas que faciliter I’apprentissage, ils

sont I’apprentissage de manic¢re fondamentale » (van Lier, 2000 : 246). C’est pourquoi, dans

pas pour autant que nous considérons la médiatisation comme secondaire et neutre, ni que la technologie ne
contribue pas a des processus de médiations a penser comme « des moyens, réciproquement établis, par lesquels
sont construits des contextes interactifs en tant que contextes plus ou moins favorables a ’apprentissage »
(Mondada et Pekarek-Doehler, 2000 : 8).
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le cadre de notre travail, nous envisageons une linguistique du discours comme non seulement
focalisée sur la description de productions langagicres et leur organisation, mais aussi
s’intéressant aux conditions sociales et matérielles de leur émergence et de leur mise en
circulation et a leur rapport a 1’action (Fillietaz, 2006). La langue est un construit dynamique
qui s’adapte aux contextes les plus divers et « le local n’est pas tant un contexte dans lequel la
langue change mais plutdt un constituant de la pratique langagicre » (Pennycook, 2010 : 9).
Dans la perspective des nouveaux contextes d’apprentissage que les réseaux numériques
peuvent installer, en tant que pratique et qu’action, le langage ne peut étre séparé de son

occasion d’utilisation et « du jeu de langage dans lequel il apparait » (Bange, 2005 : 25).

Ces quelques lignes dressent le cadre de notre observation des phénomenes langagiers : ils
sont a la fois le processus et le résultat d’un apprentissage de la langue et doivent étre compris
dans le contexte d’une pratique située. L’ensemble relationnel qui se construit entre 1’artefact,
ses acteurs, les usages et leurs contextes peut étre examiné par la notion de dispositif pour y
articuler les aspects humains, techniques, matériels et idéationnels des interactions. Le
dispositif d’apprentissage est un environnement dans lequel les acteurs ont a saisir des
ressources et des affordances (Gibson, 1979 ; cf. chapitre 3) pour agir et communiquer. Nous
nous intéressons a la fois a la fagon dont les acteurs se saisissent de ces ressources et
affordances, et donc a des usages, aux formes langagieres des interactions en ligne et aux
relations sociales qui les construisent. Ainsi, notre attention porte moins sur les résultats de
l'apprentissage que sur les facons dont les acteurs prennent avantage du nouvel espace en
ligne rendu disponible, c’est-a-dire comment les acteurs greffent leurs activités a ce réseau

social numérique, ce qu’ils font et pourquoi ils le font.

Objectifs de la recherche

En tant que recherche-action, les objectifs de notre recherche sont doubles. La recherche porte
sur les usages d’un espace d’échanges en ligne, le réseau socio-pédagogique, qu’il s’agit
d’observer, de qualifier et de quantifier, pour tenter de comprendre ce qui se passe et les

enjeux pour les acteurs de ce qui se passe.

Nous pouvons définir notre objet d'étude de la manicre suivante : comment la communication
en ligne rendue possible sur un réseau social numérique vient s'intégrer a un dispositif
d’enseignement / apprentissage en présentiel, comment les différents acteurs de la situation se

saisissent des affordances de 1’environnement numérique pour interagir et quels sont les buts
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qu’ils fixent a ces interactions. Nous tentons de répondre aux questions de recherche

suivantes :
1. Quels sont ’engagement et la participation des étudiants au réseau social numérique ?

2. Quel sens les acteurs donnent-ils au RSN dans la situation d’enseignement

/apprentissage ?

3. Comment les enseignants congoivent-ils les conditions de leur action pédagogique sur
I’espace en ligne ?

La recherche a également un objectif praxéologique. Il s’agit d’identifier certaines conditions
pouvant expliquer les bienfaits et les limites du dispositif et de 1’artefact, dans le but
d’améliorer les pratiques existantes. Nous proposons donc, des pistes d’action qui sont des
propositions de configurations des activités pédagogiques qui tiennent compte des spécificités
des interactions sur les réseaux sociaux et qui tirent partie de leurs affordances sociales et
communicatives pour D’apprentissage. Nous pensons ¢galement que nos différentes
propositions de catégorisations des formes relationnelles et interactionnelles observées
peuvent aider les enseignants a acquérir de nouvelles compétences interactionnelles
nécessaires a la conception et au soutien d’activités dans des contextes d’interaction en ligne
favorables aux apprentissages. Nous pensons que les cadres descriptifs multidisciplinaires que
nous avons retenus permettent de contribuer a construire de nouveaux outils d’analyse afin de

mieux comprendre la nature des interactions en ligne dans un cadre pédagogique.

Notre corpus s’est construit sur des données mixtes : un corpus de données €lectroniques que
nous avons recueillies sur ’espace d’interaction en ligne et des entretiens avec les acteurs.
Pour le construire en objet d’analyse, afin de répondre a nos questions de recherche, nous
I’avons analysé dans sa dimension sociale, sa dimension interactionnelle et sa dimension
pédagogique. Dans le cadre de notre recherche, ce qui nous intéresse est les types de discours
que les participants produisent sur I’espace en ligne, par I’intermédiaire des artefacts de
communication a leur disposition Notre objet d'analyse se tourne donc vers les types
d'interactions en ligne permises par un artefact particulier car éminemment composite, le
réseau social numérique. Ce que nous entendons par la nature composite de I’artefact est qu’il
propose des outils de communication qui reposent sur des modes interactionnels différents
mais toutefois orientés vers la conversation. Une des questions que pose le corpus est de
savoir de quelle fagon cet artefact est utilis¢é comme outil de conversation ou d'activités
sociales discursives. L’un des moyens d’y répondre est donc de s’intéresser a la nature

textuelle interactive de la communication. Quels types d’écrit sont produits sur le réseau ?

18



Les formes interactionnelles fonctionnent comme des structures de participation, ¢’est-a-dire
des formes possibles d’intervention pour les participants. Ces formes peuvent étre plus ou
moins adéquates, faciles, riches, selon I’endroit ou I’activité se déroule (Gajo et Mondada,
1999). Ainsi, une méme activité peut se réaliser a travers des formes interactionnelles
variables et s’inscrire dans divers types de contextualisation. Pour autant, les espaces de
formation doivent fonctionner comme espace pertinent pour I’apprentissage aux yeux des
acteurs. Or, les individus enactent’ souvent des activités communicatives spécifiques dans
différents types de situations, des contextes et des taches, selon leurs expériences
communicatives passées'’. Cela signifie que les lieux de D’interaction sont un facteur
configurant de I’interaction. On peut donc penser que le fait que I’interaction se passe dans la
classe ou le fait qu’elle doive se dérouler sur un réseau social est un élément important qui va
influer sur le déroulement de I’interaction, sur les intentions des participants, sur les finalités
de Dinteraction. Toute interaction ne sera pas configurée de la méme manicre par les
participants dans le processus méme de son déroulement. Nous nous demandons dans quelle
mesure l’intégration de nouveaux espaces interactionnels, associés a des projets
communicatifs médiés par les artefacts en ligne, changent les cadres didactiques et ces formes
interactionnelles. L’observation des modes de participation et leur description permettent,
selon Mondada et Pekarek Doehler (2000), de caractériser les occasions, les expériences et les
contextes « plus ou moins passagers ou sédimentés dans les lieux sociaux d’apprentissage »
(p.13) les plus favorables a I’acquisition. C’est ce que nous nous proposons de faire dans cette
recherche, en observant comment les participants a une situation institutionnelle

d’apprentissage se saisissent d’espaces nouveaux d’interaction.

Pour atteindre les objectifs de notre recherche, nous avons articulé des concepts théoriques de
référence issus de plusieurs champs disciplinaires. Nous envisageons le réseau socio-
pédagogique comme outil médiateur d’activités sociales pour interroger les types de discours
et d’interactions qu’il permet dans un cadre socio-pédagogique. Ainsi, nous mobilisons des
cadres disciplinaires multiples que nous adaptons au cadre global de ’ALMT. Ce cadre
surplombe ’ensemble de notre appareillage conceptuel qui se focalise sur les aspects

médiatisés de la communication et de I’interaction sociale.

Nous construisons tout d’abord une conception de la notion de « dispositif » a partir des

sciences de 1’éducation que nous articulons a la notion d’interspatialité (Lussault et Lévy,

? I'idée de I’enaction (Varela, 1996) est que la connaissance se construit dans I'action en train de se faire et non
sur une connaissance pré-construite.

12 ou, pour le dire autrement, les situations hébergent des types particuliers d’épisodes sociaux (Linell, 1998).
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2003) tirée de la géographie sociale et a celle de I’attention, réinvestie depuis peu par les
Sciences I’Information et de la Communication (SIC) dans le cadre de 1’étude des artefacts
connectés et de 1’Internet. Nous sollicitons la sociologie critique des usages et des médias
sociaux afin de comprendre les processus d’appropriation et de participation engagés par les
acteurs de la situation et la psychologie de la perception pour définir les affordances des
objets socio-numériques dédiés a la communication. Nous sollicitons la sociologie des
dynamiques relationnelles pour comprendre les formes et les enjeux de nouvelles sociabilités
numériques et la facon dont les interactions en ligne qui apparaissent dans notre corpus
montrent un engagement social dans la situation. Nous sollicitons le domaine de la CMO afin

de décrire et de typifier les interactions en ligne observables.

Plan

Notre travail s’organise en dix chapitres successifs.

Pour une meilleure compréhension de notre recherche, le premier chapitre présente le
contexte de terrain et le dispositif pédagogique étudié, ses différents ¢léments et les acteurs
impliqués. Ce chapitre nous permet de définir I’objet de notre recherche et de la situer parmi

d’autres recherches en ALMT qui se sont intéressées a des terrains similaires.
Les quatre chapitres suivants articulent les éléments de notre cadre théorique.

Le deuxiéme chapitre contribue a donner des outils descriptifs de ’espace numérique
constitué par le réseau socio-pédagogique de notre étude. Nous situons tout d’abord les sites
de réseaux sociaux dans le panorama artefactuel du web social, ce qui nous permet d’inscrire
le réseau socio-pédagogique dans une conception ouverte et située d’un dispositif médiatisé
de formation. Nous nous donnons également des outils pour décrire la spatialit¢ numérique et
les nouveaux rapports entre les espaces dans un dispositif hybride, ainsi que les régimes
attentionnels qui faconnent 1’activité dans les espaces en ligne. Il s’agit de nous donner les
moyens de comprendre la valeur que les acteurs donne a 1’espace d’interaction en ligne et

leurs maniéres de I’intégrer a leurs pratiques.

Le troisiéme chapitre se focalise quant a lui sur les acteurs en envisageant les changements
des pratiques induits par les environnements connectés. Nous dressons tout d’abord un état
des lieux de I’intégration des TIC dans le contexte institutionnel de 1’enseignement et de
I’apprentissage des langues. Puis nous articulons deux approches: I'une s’intéresse aux

trajectoires d’appropriation de nouveaux usages et aux représentations sociales des acteurs
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afin de comprendre la manicre dont les acteurs agissent et font des choix dans des situations
d’innovation ou de changement et aux pluralités des régimes d’engagement dans des
environnements connectés. L’autre envisage la notion d’affordance comme activité perceptive
qui permet aux acteurs de saisir les ressources pour agir. Nous mobilisons la notion
d’affordance dans une approche socio-culturelle de I’apprentissage pour décrire I’apport des

médias sociaux pour I’apprentissage.

Les quatrieme et cinquieme chapitres déclinent les affordances sociales et communicatives
d’un réseau socio-pédagogique. Dans le quatriéme chapitre, nous nous focalisons sur les
affordances socio-numériques des réseaux socio-pédagogiques. Nous envisageons les
dynamiques relationnelles sur lesquelles se construisent les interactions en ligne dans le
réseau socio-pédagogique. Nous construisons une grille d’analyse des régulations
relationnelles et une typologie des liens pour cerner les aspects de la sociabilité numérique en
réseau. Puis, nous abordons les formes collectives qui apparaissent en ligne en confrontant
des formes « communautaires » déja traditionnelles a des formes plus flexibles, plus aléatoires
et moins intentionnelles qui émergent des relations de réseaux. Enfin, nous envisageons la
notion de présence en ligne comme condition matérielle et langagiére de I’engagement social
et de la participation et nous nous donnons des indicateurs pour déterminer la présence socio-
affective dans les interactions. Le but est de comprendre les interactions sociales comme
constitution et manifestation du lien social. Dans le cinquiéme chapitre, nous abordons les
affordances communicatives d’un réseau socio-pédagogique. Dans un premier temps, nous
définissons les caractéristiques de 1’écrit en ligne. Nous envisageons I’hybridation de
I’écriture en ligne du point de vue du rythme et de la structuration des échanges. Nous
envisageons cet écrit en ligne comme un écrit fortement interactif au travers de trois
phénoménes qui nous paraissent caractéristiques de cette écriture en ligne : la
conversationnalisation de 1’écrit connecté, les formes énonciatives de gestion de 1’audience
des publications en ligne et les activités de partage sur les réseaux sociaux. Dans un second
temps, nous nous intéressons aux cadres sociotechniques des outils de CMO qui fagonnent les
modes participatifs d’engagement sur les réseaux sociaux. Nous envisageons également la
question de la non-participation en ligne, notamment dans des contextes pédagogiques.
L’objectif est de nous donner les outils nécessaires a décrire et analyser les interactions écrites

médiatisées recueillies sur le réseau socio-pédagogique.

Le sixieme chapitre présente notre méthodologie de recherche, le recueil et le traitement des

données. Nous présentons notre positionnement épistémologique, et les Dbases
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méthodologiques d’une recherche compréhensive et qualitative. Nous rappelons nos questions

de recherche et les moyens que nous nous sommes donnés pour pouvoir y répondre.
La partie empirique de la recherche est présentée dans les chapitres sept a neuf.

Le septieme chapitre analyse la participation étudiante aux activités et aux échanges en ligne
sur le réseau socio-pédagogique. Nous décrivons tout d’abord les types d’activités
contributives sur le réseau pour déterminer une typologie de la participation. Ensuite, nous
nous intéressons a la présence socio-affective des participants qui apparait dans les échanges
et dressons une schématisation des différentes orientations sociales que les échanges laissent
apparaitre. Enfin, nous analysons la nature de 1’activité en ligne afin de dresser un tableau des

affordances du réseau socio-pédagogique pour I’apprentissage actualisées par les apprenants.

Le huitiéme chapitre se centre sur les discours et les perceptions des apprenants a I’égard du
réseau socio-pédagogique. Nous analysons les affordances pergues par les étudiants pour leur
apprentissage, le sens social qu’ils donnent a I’artefact dans la situation institutionnelle, les

logiques de connexion, de participation et d’attention qu’ils mettent en place.

Le neuviéme chapitre analyse la participation et les perceptions des enseignants. Nous
analysons le peu d’engagement social et de participation sur le réseau que nous avons constaté
a la lumiére de leur discours sur le réseau socio-pédagogique. Nous analysons leur posture a
I’égard des TIC dans leurs pratiques professionnelles et a I’égard du réseau social en
particulier. Nous repérons les affordances pergues et les confrontons aux difficultés
d’appropriation du réseau socio-pédagogique, en termes de communication, de sociabilité et
de configurations des activités pédagogiques qu’ils ont mis en place sur le réseau. Enfin, face
aux limitations d’usage observables, nous nous intéressons a la manicre dont ils ont intégré ou
non I’espace interactif en ligne a leur dispositif d’action pédagogique en analysant les régimes

d’interspatialité et d’attention repérables dans leurs discours sur leur activité.

o e

Le dixieme chapitre nous permet de faire une synthése des principaux résultats de notre
recherche, d’en exposer les limites et de proposer des pistes d’action pour 1’amélioration des
pratiques pédagogiques. Nous pensons que nos analyses peuvent contribuer a construire une
pensée pédagogique du réseau autour d’affordances sociales et communicatives, afin que les
enseignants puissent y trouver leur place et se saisir de ces nouveaux contextes interactionnels
de maniere adaptée, dans une meilleure compréhension des littératies numériques et des

genres communicationnels.
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Chapitre 1 Objet de la recherche et

données contextuelles

Ce premier chapitre décrit le contexte de terrain et le dispositif de formation sur lequel
s’appuie notre travail de recherche. En tant que recherche-action, notre travail est lié
étroitement @ un environnement d’apprentissage particulier et a une intervention sur les
pratiques pédagogiques. Aprés avoir décrit I’institution, nous retracerons les étapes de
construction du projet de recherche, puis les éléments du dispositif de formation. Enfin, nous

évoquerons les acteurs de la situation d’enseignement / apprentissage observée.

1. Objet et contexte de la recherche

1.1. L'institution et son offre de formation

Le terrain de notre étude est le Centre International d’Etudes Francaises (CIEF) de
I’Universit¢é Lumiére Lyon 2. Département de I’Université, le centre est en charge de la
formation en langue francaise d’étudiants étrangers inscrits a Lyon 2 et se présente ainsi sur
son site internet : « Le centre est spécialisé dans la formation linguistique et culturelle d’un
public non francophone, poursuivant ou non des études supérieures a |’Université Lyon 2 ou
dans d’autres universités et grandes écoles de la région lyonnaise. » 11 accueille environ 800
¢tudiants étrangers par an dont la majorité des étudiants arrive en France pour suivre cette
formation en langue. Outre des formations courtes de quelques semaines pour des groupes
constitués par des étudiants d’un méme université étrangere, et quelques formations annuelles
de francais de spécialité¢ (par exemple, Commerce et Affaires internationales ou Arts de la
scéne, de I’image et de 1’espace), la plupart des formations qu’il propose a une durée
semestrielle de douze semaines de cours. Ces formations permettent d’obtenir un diplome
universitaire. Le CIEF est affilié a 1’Association des Directeurs de Centres universitaires
d’Etudes Frangaises pour étrangers (ADCUEFE') et a ce titre, a aligné Dintitulé et les
curricula de tous ses diplomes sur le référentiel de 1’association. Une majorité des étudiants

reste en France et au CIEF pour la durée d’une année universitaire et les étudiants sont donc

' L’association regroupe 32 centres universitaires de FLE. L’un des buts principaux de 1’association est
I’harmonisation des programmes de FLE et de la certification dans ces centres, ainsi que la reconnaissance des
D.U. de FLE par les différentes universités frangaises. Elle travaille aussi a des projets d’innovation pédagogique
et a la mutualisation en réseau de projets spécifiques (tests de positionnement en ligne, MOOC). Pour en savoir
plus : http://campus-fle.fr/ ADCUEFE/wordpress.
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en mesure de passer deux diplomes consécutivement, I’un de septembre a décembre, 1’autre
de février a mai. Les étudiants sont regroupés, apres un test de positionnement, selon les

niveaux de langue du CECR.

Toutes les formations se déroulent en présentiel. Selon les formations, les étudiants assistent a
entre 210 et 280 heures par semestre (formations « semi-intensive » ou « intensive »), ce qui

correspond a un volume horaire hebdomadaire variant de 17,5 heures a plus de 23 heures.

La plupart de ces formations semestrielles en FLE s’organisent en deux blocs de cours : un
tronc commun et un bloc optionnel. Le tronc commun est lui-méme organisé¢ selon une
approche par compétences.

Le CIEF dispose également d’un service d’animation qui organise des activités a destination
de ses propres ¢tudiants de maniere (visites touristiques et culturelles de Lyon et de sa région,
animations sur place en lien avec les fétes traditionnelles...) ou guide les étudiants vers des
activités culturelles congues par d’autres organismes soit universitaires soit associatifs et a

destination d’un public étudiant, étranger ou non.

Le contexte de 1’étude est donc un contexte institutionnel, universitaire et présentiel.

1.2. L'objet de la recherche

L’objet de la recherche est I’intégration d’un site de réseau social a un dispositif de formation
de FLE en présentiel dans un contexte universitaire. Nous présentons dans cette section les
origines du projet de dispositif, le déroulement du projet et la construction de ’objet de la

recherche ainsi que les composantes du dispositif de formation.

1.2.1. Les origines du projet

Depuis septembre 2007, d’importants changements dans les ressources matérielles
disponibles dans I’institution ont amené une intégration croissante des outils numériques a la

situation d’enseignement/apprentissage :

* la plupart des salles d’enseignement ont été équipées d’un ordinateur reli¢ a un vidéo-

projecteur et a I’internet ;
* une salle multimédia dotée de vingt ordinateurs est dédié¢e au CIEF ;

* ’Université cherche a déployer les usages d’une plateforme de cours dans toutes les

composantes.
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Ces équipements ont commencé a faire émerger de nouveaux usages des TIC, dans le
contexte de cet enseignement en présentiel et en contexte homoglotte -deux caractéristiques

fondamentales.

En 2008 le centre de documentation destiné aux étudiants du CIEF a été supprimé. Les
ressources documentaires ont été intégrées a la bibliothéque universitaire de Lyon 2. A ce
moment a émergé une demande de la part de la direction du CIEF pour des modules
médiatisés d’apprentissage en autonomie. Le CIEF ne possédant plus de centre de ressources,
le projet devait s’appuyer sur des outils en ligne. Ces modules devaient étre proposés en
complémentarité¢ des formations en présentiel, de facon a s’intégrer aux maquettes des
diplomes préparés dans I’institution. Ils devaient contribuer a renchérir et personnaliser 1’offre

de formation par des ressources scénarisées en ligne.

De notre coté, nous cherchions un moyen de développer les interactions en ligne pour
accompagner nos cours, d’une meilleure manicre que les blogues que nous utilisions pour nos
groupes-classes. A cette époque, des expériences de sites de réseaux sociaux institutionnels se
développaient grace a des services web 2.0 gratuits comme Elgg et Ning. Deux exemples qui
nous ont particulierement a 1’époque inspiré la création du réseau social pour le CIEF : les
Carnets’ le réseau social de 1’université Paris-Descartes'> et Foreigners in Lille”, le réseau
social des ¢étudiants étrangers des centres FLE de I’Université de Lille 1 instauré par David
Cordina. Nous avons choisi de mettre en place un site Ning'* de réseau socio-pédagogique en

mars 2009. 11 a été expérimenté par huit enseignants et comptait 95 membres en juin 2009.

Chargé du projet de développement des modules d’apprentissage en ligne par la directrice du
CIEF, Marie-Thérese Maurer, c’est dans ce contexte que nous avons proposé d’utiliser cette
plateforme de réseautage « Ning » pour mettre en place ce projet institutionnel et pouvoir y

fédérer d’autres projets et pratiques collectives ou individuelles.
Le projet institutionnel se fixe alors les objectifs suivants :
e développer les usages numériques au CIEF,

* diversifier les situations d’apprentissage pour permettre une individualisation de

I’enseignement et une autonomisation de I’apprenant en misant sur le « en ligne ».

12 accessible a I’adresse http://carnets.parisdescartes.fr/

13 accessible a ’adresse http://foreignerinlille.ning.com, il était a I’origine public, mais a ’heure actuelle n’est
plus accessible que sur invitation.

'* Nous présentons la plateforme en détails plus aprés.
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1.2.2. Le déroulement du projet

1.2.2.1. Prémisse

La premiere partie du projet a été le développement de modules d’apprentissage en ligne.
Leur conception s’est faite dans un premier temps autour d’un cours en présentiel, au second
semestre de I’année universitaire 2010-2011, lors duquel nous avons pu tester les thémes et
outils que nous allions utiliser. Un cours optionnel de 21 heures a été proposé a des étudiants
de niveau B1 et nous a permis de tester le dispositif et ses ressources, avec les moyens d'un
encadrement et d'un guidage en présentiel. Ce type de périodes d'expérience-pilote permet,
selon Barbot (2001 : 92), de découvrir I’ « apprenant » autour duquel ont été émises de
nombreuses hypothéses (capacité et motivations a utiliser les ressources en ligne,
notamment), de vérifier que les supports s'averent suffisamment fonctionnels, d'opérer des
contréles pour observer comment les apprenants choisissent et exploitent les ressources et

d’opérer des réajustements.

La production des modules s’est ensuite faite avec une petite équipe de trois enseignants
concepteurs, de juin a octobre 2011, Héléne Diaz, enseignante permanente, Paulo Costa,
enseignant vacataire a ce moment-la, et moi-méme. Treize parcours ont été¢ mis en ligne au
premier semestre de 1’année universitaire 2011-2012, a travers le réseau social du CIEF et la
plateforme de cours de 1’'université Lyon 2 et proposés aux €tudiants inscrits aux cours semi-
intensifs semestriels préparant au Diplome Universitaire d’Etudes Francaises niveau B1, sous
la supervision de la responsable pédagogique du diplome, Héléne Diaz, et celle de la
directrice des études, Carole Roche. Nous décrivons plus en détails ces éléments du dispositif

pédagogique par la suite.
1.2.2.2. Du projet institutionnel au projet de recherche

C’est ce projet d’action sur le terrain auquel nous avons pensé d’abord comme objet de
recherche. Il nous permettait d’accompagner une politique institutionnelle cherchant a
développer des usages et d’interroger la place des outils numériques et leurs potentialités dans
la formation. Cette thése s’est donc orientée vers une recherche-action a fin d’accompagner la
conception et la mise en place de modules d’apprentissage du francais langue étrangere a
distance et en autonomie tutorée. Nous avons choisi ensuite d’élargir notre champ
d’observation a tous les usages d’un RSN dans la situation d’enseignement/apprentissage, que
ces usages soient liés aux modules en ligne et en autonomie tutorée, aux cours en présentiel
ou a des initiatives non prévues par I’institution. Cette orientation permettait, selon nous, un

questionnement plus riche. En effet, au coeur du dispositif en présentiel, le RSN médiatise le
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dispositif d’enseignement /apprentissage du CIEF en offrant diverses modalités de travail - le
présentiel « enrichi »'* par 1’usage de la plateforme en complément des cours, les parcours
«en ligne» tutorés et le « en ligne » autonome — qu’il nous paraissait intéressantes d’étudier
ensemble. Dans une approche de recherche qualitative, observer un seul des « programmes
d’action » rendu possible par la médiatisation, et en 1’occurrence le plus scénarisé a priori,
nous faisait manquer la complexité¢ de I’environnement d’enseignement/apprentissage. Ce
sont toutes les modalités d’intégration pédagogique du réseau social numérique et les
affordances de 1’outil que nous souhaitons étudier dans la perspective praxéologique de notre
recherche. C’est donc la scéne numérique du dispositif dans son ensemble, c’est-a-dire ce qui

se passe sur le réseau social, ce que les acteurs en font, qui nous intéresse en premier lieu.

Notre objet de recherche s’est construit de maniére progressive. Notre recherche est donc dés
le départ fortement orientée vers une action de terrain, puisqu’elle se propose d’accompagner
un projet institutionnel. Nous la définissons comme une recherche-action dont I’enjeu premier
est de créer un environnement techno-pédagogique plus conforme aux usages, aux
environnements personnels et a la culture numérique des étudiants et de mieux encadrer les
apprenants dans leurs apprentissages et I’appropriation des environnements institutionnels
(Peraya, 2010). Il s’agit de voir comment concevoir un dispositif hybride pour 1’apprentissage

autonomisant.

Le postulat de départ est que 1’environnement numérique de type réseau social, en tant
qu’outil de communication permet de créer autour de soi un réseau avec d’autres, et est
bénéfique a D’apprentissage en ce qu’il favorise la création ou le renforcement d’une

communauté d’apprentissage :

* d’une part, I’hybridation permet d’instaurer un autre contrat didactique, reposant sur
un autre guidage, car articulé sur un autre espace-temps, celui du «en ligne », et
favorable a la construction de I’autonomie de I’apprenant, en permettant a ce dernier

de (re)prendre du contrdle sur ses activités d’apprentissage.

e d’autre part, 'intérét du dispositif en ligne repose sur le fait qu’il multiplie et

diversifie les occasions d’interactions vécues de maniére efficace pour 1’apprentissage.

"% Si le terme est classique dans la littérature, il témoigne cependant d’un postulat technophile que nous discutons
dans ce travail.
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2. Les différentes composantes du dispositif

Le dispositif d’enseignement / apprentissage articule ainsi plusieurs espaces-temps que nous
allons décrire ici. Nous commencerons par décrire brievement les acteurs humains du

dispositif pour ensuite décrire les composants conceptuels et matériels.

2.1 Les acteurs du dispositif

Nous présentons dans cette section les acteurs de la situation observée, étudiants et

enseignants.

2.1.1. Les étudiants

Le réseau social est proposé a tous les étudiants du CIEF. Pour autant, nous n’avons pas
observé toutes les activités ayant lieu sur la plateforme. Le champ de l'observation a été
déterminé par le dispositif. Nous souhaitions au départ observer le fonctionnement d'un
module d'apprentissage tutoré en ligne, sur le réseau social, de fagon a nous poser la question
de l'autonomie de I'étudiant dans un dispositif hybride. Nous souhaitions cependant que la
participation au réseau ne soit pas totalement verrouillée et systématiquement dépendante de
cette scénarisation. Ainsi, le champ de cette observation s'est limité aux étudiants de niveau

B1 auquel l'institution proposait de participer aux « parcours en ligne » décrit plus haut.

Toutes les traces recueillies ont donc été produites par cinquante-neuf étudiants inscrits dans
le cours de langue préparant au DUEF Bl du CIEF au premier semestre de l'année

universitaire 2011-2012.

Dans cette cohorte, la moyenne d'age est de 24 ans et demi. L'age des participants était assez

homogene, puisque 1'é¢tudiant le plus jeune avait 19 ans et le plus vieux, 32.

Les origines des étudiants sont assez conformes a ce que le CIEF rencontre comme public.
Sur les 59 étudiants, 33 sont asiatiques (56%) et parmi ceux-ci, la moitié¢ est chinoise, 10
viennent d'Amérique centrale et du sud (17%), 8 d'Amérique du nord (13,5%), 6 d'Europe de
l'est (10%) et deux d'Afrique (3,5%). Il y a 14 hommes pour 45 femmes. Un tableau complet
qui donne des informations générales sur cette cohorte (sexe, age, origine —les noms ont été
modifiés par souci d’anonymat) est fourni en annexe. Les noms ont été changés par souci

d’anonymat.

Nous avons interrogés quinze étudiants ayant participé aux deux semestres. Parmi ces

¢tudiants, huit ont participé au premier semestre de cours et sept au second. Le tableau 1
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présente quelques informations générales sur ces apprenants (origine, sexe et age —les noms
ont été modifiés).

Nous n’avions aucune volonté de dresser un panel représentatif de 1’ensemble des étudiants.
Nous ne nous proposons pas de faire une analyse quantitative des données, mais une analyse
qualitative qui nous permet d’entrer dans 1’individuation des appropriations des outils et des

objectifs du dispositif.

Entretiens
nom | sexe |age origine
Sofia F | 23 Mexique
Mi-Hi F 28 Corée
Kwang M | 32 Corée
semestre 1 Da-Xia F 27 Chine
Yu F 23 Chine
Grigor M | 22 Arménie
Wu M 23 Chine
Du F 24 Chine
Gulnur F 25 Kazakhstan
Dayana F 21 Kazakhstan
Semestre 2 Jade F 26 R.U.
Akiko F 37 Japon
Kikuo F 25 Corée
Chao M 26 Chine
Ariet F | 26 Norvége

Tableau 1 : liste des étudiants interrogés

2.1.2. Les enseignants

L’équipe enseignante est constituée de vingt-quatre enseignants permanents et d’environ

quatre-vingt enseignants vacataires.

Les enseignants du CIEF que nous avons interrogés ont eu connaissance de la plateforme de
réseau social par des réunions d'équipes pédagogiques. Ils en ont tous une pratique différente.
Nous avons mené 13 entretiens auprés d’eux. Le tableau 2 donne des informations
biographiques générales sur ces enseignants. Les prénoms ont été modifiés ; les statuts sont de
deux types: P, pour un enseignant dont le poste au CIEF est permanent et V pour un

enseignant vacataire dans ’institution.
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expérience Ont
professionnelle membre | usages | tutoré
Nom |Sexe Age Statut| du Rezo privés des
Tot. | FLE | CIEF depuis RSN parcours
en ligne
Louise F 41 14 14 14 P 17/02/09 Oui Non
Francoise| F 48 24 21 13 Y 18/02/09 Oui Non
Franck M 51 26 14 10 P 24/02/09 Oui Non
Hortense | F 50 27 | 27 27 P 26/02/09 Non Oui
Etienne M 50 27 16 6 P 17/03/11 Non Oui
Martine F 57 32 | 30 19 P 20/09/11 Non Non
Marléne F 34 7 4% 1% P 05/12/11 Oui Non
Florence | F 44 20 | 20 18 P 23/01/12 non Non
Hubert M 45 24 24 23 P 08/02/12 non Oui
Emilie | F 37 1] a4 | ® | p |17/09/12 | non Non
mois
Lise F 35 10 6 3 Vv 20/09/12 oui Oui
William M 33 12 12 2 P non oui Non
Aurélie F 30 7 7 7 \Y non oui Non
Moy. 42,7 18,7(16,25| 13

Tableau 2 : liste des enseignants interrogés

Les caractéristiques des personnes avec lesquelles nous nous sommes entretenues sont trés

hétérogenes. Elles varient selon :
* leur sexe : nous avons interrogés 9 femmes et 4 hommes ;
* leur 4ge : ils ont de 30 a 57 ans, 1’age moyen étant de 42 ans.

* Jleur expérience: tous ces enseignants ont une expérience conséquente de

I’enseignement du FLE, puisqu’elle est d’au minimum 4 ans et va jusqu’a 30 ans.

* Jleur présence dans l'institution : celle-ci est plus variable ; une enseignante est la

depuis 6 mois, alors qu’une autre y enseigne depuis 27 ans.

* leur statut: dix sont des enseignants permanents -titulaires de I'éducation nationale
PRCE et PRAG ou en CDI a l'université. Trois sont vacataires et enseignent aussi

ailleurs, dans d'autres institutions.

De la méme maniere que pour les étudiants avec lesquels nous nous sommes entretenus, il ne
s’agit pas d’un échantillonnage représentatif de 1’ensemble des enseignants du CIEF. Cette
hétérogénéité permet de recueillir des discours qui peuvent mieux rendre compte de la variété

des voix enseignantes présentes dans 1'établissement. Nous avons interrogé des enseignants
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ayant utilisé le réseau socio-pédagogique pour leur cours et/ou dans le cadre du tutorat des
parcours en ligne ou méme des enseignants qui n’avaient pas, au moment de I’entretien utilisé

le réseau avec leurs étudiants.

2.1.3. L’institution

Le dispositif est un projet institutionnel. La mise en place du réseau socio-pédagogique a
donné lieu a I’organisation de présentations a destination des enseignants d’abord, et des

étudiants ensuite :

* Un premier bilan d’usages du réseau a eu lieu en juin 2009, apres le premier semestre
de lancement, lors d’une journée de formation interne au CIEF. D’autres réunions ont
¢té consacrées au réseau socio-pédagogique, a ses usages potentiels et a des exemples

d’usages de maniere régulicre.

* Une premiere présentation du projet « Parcours en ligne » pour le niveau B1 a été faite
en réunion pédagogique de rentrée, au mois de septembre. Ensuite, les bilans se sont

faits lors des réunions de jurys pour la délivrance des diplomes DUEF B1.

* Des documents ont été élaborés pour informer les nouveaux enseignants et étudiants
sur I’existence des outils numériques disponibles au CIEF et notamment sur le réseau

socio-pédagogique.

2.2. Le DUEF B1

Les étudiants sont inscrits a un cours « semi-intensif ». Il s’agit de 210 heures de cours
réparties sur un semestre de douze semaines. Le diplome est présenté de la manicre suivante
(figure 1) sur le site et sur la brochure de I’institution. L’organisation pédagogique des cours
suit une approche par compétences. Les étudiants préparent un diplome certificatif en douze

semaines. Le curriculum des cours est fourni a ’ensemble des enseignants.

31



Semestre de 210 heures réparties sur 12 semaines avec un
parcours en autonomie guidée.

CONTENU DES COURS:

Compréhension de I'écrit
Production écrite*
Compréhension de I'oral
Production orale

Outils linguistiques™®
Civilisation

Mode

Enquéte dans la ville
Ecriture créative
Francgais des entreprises
Art et créativité

Diplome de I’'Université Lumiére Lyon 2 : Diplome universi-
taire d’études frangaises B1 (DUEF B1)

Figure 1 : cours semestriel semi-intensif B1
2.3. Le réseau socio-pédagogique

Le Réseau Social Numérique est un environnement Ning, ouvert a tous les membres du CIEF.

Ce service web 2.0 est un service d’hébergement et d’¢laboration d’un site de réseau social.
Lancé de maniére gratuite en 2007, ce service est devenu payant en 2010. Il permet a une
institution ou une communauté de construire, sur une base logicielle commune, un espace de
réseau social personnalisé. Les inscriptions y sont modérées par un administrateur'® et le
service permet de contrdler intégralement le contenu et les données des membres (a contrario
de site comme Facebook). La communauté peut étre publique, totalement privée ou réservée
aux membres. Le contenu est accessible a tous, en régle générale mais peut étre rendu privé.
Ning est un RSN qui constitue un espace collectif de communication et de publication en

proposant différents outils de web social :

» une page de profil accessible et visible aux autres, et qui le lie aux autres membres par

I’intermédiaire du fil d’actualité,

* des outils individuels de publication —statut, billet de blog, photos, vidéos

16 Nous sommes cet administrateur.
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* des outils de communication écrite asynchrone (courriels) et synchrone (chat)
* des espaces collectifs de travail (outil «groupe») et de ressources.

Chaque membre a une page de profil et un blog, peut créer une liste d’amis et poster des

statuts, commenter les activités des autres.

Rezo Lumiere

Pratique du frangais - Site social des étudiants étrangers du CIEF Lyon 2

APPRENDRE

MEMBRES

JEAN-FRANGOIS GRASSIN

Site social a objectifs

linguistigues, communicatifs et ] i Se déconnecter
interculturels des étudiants : 5 5 52« Boite de réception
étrangers du CIEF de I'Université
¥ Alertes
Lumiére Lyon 2. ‘
_ PRSP
[, Modifier | @ Paramétres
e ; W ‘Eﬁ . @' ‘ |& - EN ATTENTE D'APPROBATION
AI M o + Inviter d'autres personnes Afficher tout e e
T HSTORE
ACTIVITE LA PLUS RECIRSIVZYITA
. GROUPES BN | | ACTVITE LA PLUS RECRMIREITER
Pour qui ? N Mocitia
Tous les étudiants étrangers e =’
A 2 . . 4 l( (\
inscrits au CIEF ou a 'Université x i : ? / S
Lumiére Lyon 2. Z B0 |92 1((‘ UEROE 140 H
Ceux qui veulent communiquer A SHI JIALI commented on
avec eux. Yergali Amina'‘s status
Elections EXPRESSION Comprehensio C12/C13 CO corps a corps “oui un tre
c t? présidentielles ECRITE SC12  n orale IB21 1 membre avec l'arc... fait] 1 1 111"
ommen 5 membres 1 membre 4 membres 4 membres
Ici, on écrit en francais... - hier
- sur sa page personnelle pour Al
se présenter, ¥ # Yergali Amina a publié un
- son blogue pour vos .__m 4 ¥ statut
chroniques, vos humeurs ) “LA FIN DE LA SEMESTRE!!!
(bonnes et mauvaises), vos DUVP2011-  OPTION  OPTION LIVRE Sem|~lntenS|f La France vue _h:glsjsﬁgﬁrk\;:gxs A
découvertes.
2012 MODE B2 par les ét...
TRAVAILLE PENDANT

- en commentant les pages des 21membres 18 membres 8 membres 26 membres 24 membres TOUTE LA SEMESTRE
autres, . ALORS BONNES
- Sur les forums : sujets sérieux VACANCES..))*
U un peu moins proposés dans Vendr Espace principal

Figure 2 : copie d'écran de la page d'accueil du RezoLumiére

La page d'accueil se présente telle que le montre la capture d’écran de la figure 2.

1. Dans un bandeau titre horizontal apparait le nom du réseau « Rezo Lumiére » ainsi qu'un
sous-titre qui détermine le public destinataire et le but de son activité : « Pratique du frangais -
site social des étudiants étrangers du CIEF Lyon 2 ». En dessous de ce bandeau figure un
menu de rubriques : ma page, membres, forums, groupes, blogues, apprendre, tutoriels, CIEF
et bons plans.

2. A gauche, un bandeau vertical présente dans une premiére partie, I'objectif de ce site en
termes plus précis —« Site social a objectifs linguistiques, communicatifs et culturels des

¢tudiants étrangers du CIEF de 1'Université Lumicre Lyon 2 »-, un mode d'emploi décliné en
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quelques questions — « Pour qui ? Comment ? Quoi ? ». Dans une seconde partie (non visible
sur la capture d’écran), on y trouve un fil d'activités regroupant anniversaires a féter et
derniéres photos et vidéos téléchargées.

3. A droite de la page se trouvent :

un espace ou le membre peut accéder a divers éléments personnels tels que sa boite

de réception de courriel, sa liste d’amis, les parameétres de sa page de profil ;

— un espace l’incitant a laisser une trace de son passage en répondant a la question
«qu’est-ce qui vous amene ? », réponse qu’il peut partager sur d’autres réseaux

sociaux ;

— un fil d'activités ou apparaissent les dernieres traces de I’activité des membres

(publication, partage...).

I’acces au clavardage.
4. Au centre de la page figurent :

— les photos de profils des derniers membres connectés ou dont 1’activité a été

consultée ;
- les images cliquables des groupes de travail ;
— les derni¢res publications des rubriques événements, forums et blogues.

Des ressources pour le travail personnel se trouve sur le site a la rubrique « Apprendre » sur le
bandeau horizontal (1) de la page d’accueil. Cette rubrique renvoie a un site de liens

(Netvibes) organisés en ressources par compétences dont la figure 3 est une copie d’écran.

CIEF - Université Lumiére Lyon 2

e [ e ey oy Py sy ey oy ey ey ey pe—

. Bienvenue Lyon, France
Sunny / Wind o Mardi 14/21°C
Eundl @9 Mercredi 13/24°C

Bonjour et bienvenue sur ce portail qui recense des sites de travail en francais. .
@ Jeudi 1323°C

23°C

e Centre international d’études frangaises

LUMIERE
[LYON 2

Figure 3 : copie d'écran du site Netvibes du CIEF de ressources Internet
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2.3. Les « parcours en ligne »

L’offre de formation en ligne s’intégre au curriculum en proposant des activités pouvant étre
réalisées en autonomie et favorisant les interactions entre les apprenants. Elle diversifie
¢galement les activités proposées aux étudiants. Ces modules se rajoutent donc aux cours
présentés dans la figure 1. L’approche didactique retenue pour ces parcours en ligne et
proposée a 1’équipe de concepteurs est ’approche par tache. Le concept de tiche permet de
penser la médiatisation de 1’apprentissage (Guichon et Nicolaev, 2009 : 2). Ces séquences
pédagogiques, nommées « parcours en ligne », visent la réalisation d’une tache réelle ou
fictive, mais toujours vraisemblable car ancrée dans des pratiques sociales établies dans la
communauté-cible - celle de la société frangaise et / ou celle de la communauté de 1’institution
d’enseignement et ainsi pouvant faire sens en elles-mémes (Mangenot et Soubrié, 2010). Elles
proposent un scénario guidé d’activités qui s’appuient sur des documents authentiques divers
(textes, vidéo, images, enregistrements sonores) et prévoient des micro-taches pour un travail
explicite sur des points de langue, ainsi que des échanges entre pairs et un guidage tutoral

dans la tache.

Ces parcours sont accessibles sur le site de réseau social, pour les étudiants inscrits dans le
cours semestriel semi-intensif, dans un espace de travail dédié. Les parcours sont tous
disponibles de la troisiéme semaine a la douziéme semaine du semestre. Les étudiants peuvent
choisir de les effectuer quand ils le souhaitent. Chaque groupe est tutoré pour ce travail par un
enseignant. Une séance en début de semestre est organisée pour permettre I’initiation aux
outils de médiatisation (réseau social et plateforme de cours en ligne de Lyon2). Sur la page
de I’espace en ligne figure certaines aides dont un schéma qui présente le déroulement de

chaque parcours.

Les scénarios (figure 4) sont organisés autour d’une tache principale —trouver une colocation,
inviter a une crémaillére, trouver un club sportif et inviter un autre étudiant a s’inscrire avec
lui...- et proposent des taches intermédiaires auto-correctives et une production finale qui est
corrigée par le tuteur. Ces productions sont publiées par les étudiants sur différents espaces du
réseau, la plupart du temps a la suite du parcours. La mise en écran correspond a un espace de
forum de discussion classique, avec un affichage des productions de maniére anté-

chronologique.
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I FORUM DE DISCUSSION ‘s, Modifier

** Une chanson, une histoire : Le téléphone pleure 10 réponses

““" Ce parcours propose la découverte de la chanson Le téléphone pleure de Claude
Francois, par le biais d'une vidéo et d'exercices de compréhension orale et
écrite.Ensuite, dans un texte court, vous donnerez votre avis sur le sujet suivant :
peut-on...

Continuer

Démarmée par Jean-Frangois Grassin. Derniére réponse de Luzhetska 28 ma

** Quel citoyen responsable étes-vous ? 13 réponses

Dans ce parcours, vous allez dresser votre portrait de citoyen responsable. Quel
recycleur étes-vous ? Activité 1 : le recyclage a Lyon.A |'aide de ce petit quizz,
informez-vous de la maniére dont on recycle les déchets a Lyon....

Continuer

Démarmrée par Jean-Frangois Grassin. Derniére réponse de jemmy 23 ma

** Le sport 2 Lyon 6 réponses
“~  Dansce parcours, vous allez apprendre & mieux connaitre les sports et les sportifs
préférés des Frangais.Vous allez également trouver une association ou un club a Lyon
pour vous inscrire & une activité sportive avec un camarade. Activité 1: Le...
Continuer
Dé

e par Jean-Frangois Grassin. Derniére réponse de jammy 23 ma

- ** Sur la piste des écrivains frangais 10 réponses

Dans ce parcours, vous allez découvrir quelques éléments de la vie d'un grand écrivain
frangais. Puis, sous la forme d'une devinette, vous publierez une mini-biographie d'un
autre écrivain. Enfin vous tenterez de découvrir qui se cache derriére les...

Continuer

Démarmrée par Helene Diaz. Derniére réponse de Karen Camrasco 20 m

* Trouver une colocation 27 réponses

Dans ce parcours, vous allez vous présentez aux autres membres du groupe afin de
trouver un colocataire. Ensuite, vous vous mettrez en quéte d'un appartement. Activité
1 : Se présenter.Remplissez le questionnaire suivant :...

Continuer

Démarrée par Jean-Frangois Grassin. Derniére réponse de Karen Camrasco 18 ma
Figure 4 : espace de publication des parcours en lighe

Des captures d’écran de quelques exemples de « parcours en ligne » figurent en annexe. A la

fin de chaque parcours, I’é¢tudiant a une auto-évaluation a remplir.
2.5. Topographie de I'environnement d’apprentissage

Le schéma suivant (figure 5) propose une vision projetée et architecturée du dispositif de
formation en tant qu’arrangements de lieux formatifs a plusieurs échelles et sur plusieurs

registres.
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Figure 5 : représentation du dispositif de formation

Ce schéma organise un paysage, ¢’est-a-dire un arrangement de lieux de formation, des lieux
qui se chevauchent de différentes faconset qui donnent une image plus complexe de
I’environnement d’apprentissage. Le terme d’ « arrangement » conduit & concevoir cet espace
comme un construit des acteurs et comme ayant une €paisseur, une profondeur. Les différents
lieux sont arrangés pour constituer une espece de feuilletage hybride. Charlier et al. (2006a)
définissent un dispositif hybride comme un dispositif dont les caractéristiques majeures sont
« Particulation présence-distance et 1’intégration des technologies pour soutenir le processus
d’enseignement-apprentissage » (p.474) et Nissen (2009, n.p.'") la formation hybride comme
«une formation dont le scénario pédagogique s’appuie sur 'utilisation d’un environnement
numérique en ligne et dans lequel 1’accomplissement de tiches et 1’interaction ont
partiellement lieu en ligne » avec une proportion et une articulation variables du mode

présentiel et du mode distantiel suivant les dispositifs.
Le dispositif, tel qu’il est représenté par le schéma, se construit autour de trois lieux :

* I’espace de la classe, un espace de face-a-face présentiel, ou I’action s’organise autour
de la co-présence physique ;
* J’espace du réseau social numérique, un espace réticulaire c’est-a-dire ou ’activité

repose sur des relations de connexité (cf. supra) ;

* un espace propre a une activit¢ scénarisée du dispositif d’enseignement /

apprentissage, celle des « parcours en ligne ».

' non paginé
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Cette topologie donne a voir des « objets spatiaux » qui entretiennent des rapports d’
« interspatialité » (Lussault et Lévy, 2003) différents. Il définit et dessine trois espaces
d’apprentissage dont les interactions sont différentes. L espace du présentiel et celui du réseau
social numérique se chevauchent sur le schéma et ainsi les lieux qu’ils mettent en ceuvre
entretiennent un rapport de « cospatialité » (cf. infra, chapitre 2, section 3). Ils construisent un
espace multi-couches, en feuilletage. En effet, I’espace numérique de travail en ligne peut étre
utilisé en présentiel ou a distance. L’interaction spatiale entre ces deux espaces se ferait donc
sur le mode de la co-spatialité. Par contre, I’espace de travail qui correspond aux « parcours
en ligne » ne se congoit pas en présentiel mais a distance. Ce lieu d’activité et d’apprentissage
est inclus dans I’espace numérique construit par le réseau socio-pédagogique, il y a une
relation d’ « emboitement ». Cet espace est un élément du réseau socio-pédagogique, il en fait
partie tout en étant autonome. Mais il est dans une relation d’ « interface » avec le lieu
présentiel de la classe, il fait frontiére avec lui. Les espaces se jouxtent, mais ne sont pas

destinés a se chevaucher.

Ce schéma a été construit pour représenter le dispositif de formation et les différentes
modalités d’enseignement / apprentissage : le face-a-face et le distanciel, le hors ligne et le en
ligne, les différentes sources d’étayage et les différentes modalités du contrdle des acteurs sur
I’activité. On peut alors penser que 1’un des intéréts de cet espace hybride est d’introduire de
maniére plus ou moins formalisée dans la conception, le mode de la cospatialité entre les

€spaces.

Mais ce schéma est un schéma de conception qui demande a étre confronté a 1’espace vécu
par chacun des acteurs et a leurs pratiques effectives. Pour prendre une image, il s’agit du plan
du métro plutdt que des trajets des voyageurs. Or, en tant que ressource pour 1’action, 1’espace
du dispositif d’apprentissage est « un ensemble pratique de configurations qui se combinent
en une variété d’assemblages » (Thrift, 2008 : 16). Cet espace n’est pas « habité » de la méme
manicre par tous les acteurs et nous nous intéressons a la fois au caractére individuel et
collectif de ces assemblages qui forment 1’espace de formation. Notre travail s’appliquera a
confronter ces différentes images de 1’espace d’apprentissage pour donner la primauté aux

cheminements sur la directivité affichée du dispositif.

Notre questionnement porte sur la fagon dont cet espace est représenté, organisé et
expérimenté par les différents participants, c’est-a-dire au processus de construction d’un
territoire, entendu comme la mise en réseau de différents lieux pour former un paysage

sémiotique qui implique un acte socioculturel d’interprétation (Robert, 2013). Cette
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sémiotisation est a la source des pratiques. En effet, nous ne nous intéressons pas a une
conceptualisation de I’espace per se, mais comme support de I’agir. L’espace formatif permet
d’agir, détermine le régime de visibilité de 1’action et est un objet chargé de valeurs (Lussault,
2000). Ces trois aspects co-déterminent I’action et la fagon dont I’espace est agi. Agir dans cet
espace hybride, c’est donc étre capable de gérer le feuilletage de ces différents espaces et de
leurs registres, et par la méme occasion, donner de la valeur aux différents lieux qui se

combinent, donner de la valeur aux espaces, numériques ou non.

L’hybridation de 1’espace formation par 1’intégration d’un espace de communication et de
travail en ligne est une hybridation de fait, une « hybridation-source » (Charlier et Peraya,
2007) qui caractérise un type de dispositif qui méle différentes modalités de formation et
alterne période et espace de formation présentielles et a distance. A cette conception statique
de I’hybridation, une conception plus dynamique permet d’envisager I’hybridation comme
une conséquence de 1’appropriation du dispositif par les acteurs. Cette « hybridation-
conséquence » (Charlier et Peraya, 2007) est une réponse adaptative des acteurs aux
propositions du dispositif. Ceci nous semble capital pour comprendre la situation proposée
par ’intégration a un dispositif de formation déja existant, d’éléments spatiaux en ligne. Le
dispositif existe originellement sans le dispositif de communication médiatisée. La
médiatisation de fait d’une partie du dispositif de formation (les parcours en ligne) et
I’existence de potentialités pour une communication en ligne ne sont pas inaugurales et
I’hybridation des pratiques est la manifestation d’usages. Ce sont ces conséquences, petites ou

grandes, dans les pratiques, que nous souhaitons observer.

Ce schéma visualise le champ de notre attention lors de notre recherche. En considérant le
réseau socio-pédagogique, les usages et les pratiques qui s’y constituent, nous voulons
observer d’éventuels changements dans I’ensemble du dispositif. En termes de temps et
d’usages, 1’espace numérique qui focalise notre intérét est sans doute a la marge d’une réalité

de la pratique.

Porter attention a ce qui se passe, c’est-a-dire ce qui se fait et ce qui s’écrit au travers de

I’espace numérique que constitue le réseau socio-pédagogique, nous permet d’envisager le
dispositif de formation comme un agencement complexe, a la fois individuel et collectif :

1) 1l s’agit d’un espace hybride de pratiques, comme arrangements complexes de lieux

pour former territoire ; la notion d’ « interspatialité », ou d’interaction spatiale nous

sert a faire émerger des rapports entre les lieux qui composent le dispositif, positifs

(coopération, complémentarité) ou négatifs (conflit, concurrence).
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2) Les lieux qui le composent se définissent également par rapport aux modalités
d’enseignement et d’apprentissage qu’ils mettent en jeu, en termes de formalité, de
contrdle et d’étayage. Aux cadres définis par la spatialisation se superposent les modes
de pratiques pédagogiques.

3) IIs se construisent par les discours qu’ils rendent possibles et qu’ils rendent visibles et
accessibles. Au travers de ces espaces, les participants s’exposent et exposent leurs
discours. L’hybridation de ’espace de formation permet a priori de diversifier les
espaces d’exposition discursive que Develotte (1996 ; 2006) définit ainsi :

Nous appelons espace d'exposition discursive l'environnement d'énoncés auxquels sont exposés tels
ou tels acteurs du systeme éducatif considéré. C'est en fonction de cet espace d'exposition que
chaque agent du systeme éducatif configure a un moment donné ce que nous appelons son espace
de production discursive, c'est-a-dire les discours qu'il peut tenir dans l'institution, en fonction de son
espace d'exposition discursive Develotte, 1996 : 143.
Les espaces numériques basés sur la participation accentuent a notre avis le caractére
contingent de I’exposition et de la production; I’espace d’exposition aux discours de
I’institution oriente les conditions de la production discursive. « C'est en effet en fonction d'un
espace d'exposition discursive que s'effectue la production d'un nouveau discours de la part
d'un locuteur, sujet psychologique et acteur socialement situé. » (Develotte, 2006 : 1) C'est sur
un « déja-la » complexe que le discours va s'appuyer. La production discursive est

conditionnée par 1’utilisation des fonctionnalités prévues par le dispositif énonciatif.

Nous partons pour notre observation de plusieurs présupposés forts que nous pensons utile de
rappeler ici. Ces présupposés tiennent a ce qu’apporte 1’objet numérique communicationnel a

la situation observée.

Nous pensons avec Mangenot (2011, n.p.) que « le véritable apport d’internet a la formation
tient plus a sa dimension horizontale (échanges, mutualisation, réseaux sociaux, communauté
de pratique, etc.) qu’a sa dimension transmissive ». En effet, les médias numériques
« redonnent, en un sens, au langage ses fondations conversationnelles, interactives, de ’ici-et-
maintenant [...] mais le font de maniére sensiblement différente de la langue orale. » (Gee et
Hayes, 2011 ; cf. infra, chapitre 5, sectionl).

Dans I’environnement de [’apprenant de langue et de I’enseignant, le réseau socio-
pédagogique est un contexte a construire pour la communication, sachant que

le contexte n'est pas défini a priori, mais émerge dans et par l'organisation des activités des

participants : il n'est donc pas a décrire par des paramétres pré-établis, mais par I'observation des
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processus par lesquels les participants, en se coordonnant interactivement, s'orientent et donc rendent
pertinente tel ou tel aspect, telle ou telle définition du contexte, de fagon divergente. Gajo et Mondada,
2000 : 48.
Ce travail de contextualisation est fait par les partenaires d'un échange en utilisant des
connaissances et des stratégies culturellement marquées; c’est aussi un travail de co-
construction de contrat de parole et de communication spécifique qui va a la fois régir la

réalisation des échanges et étre fagconné par ces échanges.

En d’autres termes, considérer le réseau social numérique comme un objet numérique

communicationnel, ¢’est le concevoir

e comme un objet technologique qui permet et faconne différents types de

communication,

* mais aussi comme ce que le pragmatisme et la sociologie critique identifient en tant
que « pragmata », c’est-a-dire une chose en tant qu’elle n’est pas donnée, en train de
se faire, un objet parmi « ces choses communes qui surgissent du débat public par leur
mise a I’épreuve, sans qu’on puisse faire a priori la liste des enjeux, des acteurs, ou
des arénes de discussion » (Hennion, 2013). L’introduction de ce nouvel espace de
communication ouvre un champ d’interprétations individuelles et collectives sur ce

que 1’objet méme signifie dans la situation de formation.

Aprées avoir situé de maniere concréte notre objet de recherche en décrivant le terrain et le
dispositif pédagogique, nous terminerons ce chapitre en situant notre travail dans le champ de

la recherche en didactique et de I’apprentissage médiatisé des langues.

3. Notre objet dans le champ de la recherche en
ALMT

Le dispositif que nous venons de décrire s’appuie sur un réseau social numérique. Notre
problématique ancre nos travaux dans les recherches en ALMT et en CMCL (cf. supra) et
dans un réseau de recherches que nous évoquerons pour situer notre travail par rapport a des
questions actuelles qui ont fait émerger les nétres. Ces quelques €léments contribuerons a
dessiner le champ de notre étude et ses particularités, tout en s’inscrivant dans une lignée de
recherches empiriques qui tentent de « construire une compréhension approfondie des
avantages et des écueils que présentent les réseaux sociaux » en éducation et pour

I’apprentissage des langues (Zourou, 2012, n.p.).
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Les échanges en ligne sur les RSN constituent des corpus relativement nouveaux pour le
domaine de ’ALMT. Si Guichon (2011) parle d’un «tournant CMO a partir duquel le
potentiel de collaboration et d'interaction est exploré de manicre plus intense par les
chercheurs» (p.31), ce sont surtout les outils tels que les forums de discussion, la messagerie

¢lectronique et les clavardages qui ont fait I’objet de travaux dans le domaine de la CMO.

Depuis la fin des années 2000 cependant un certain nombre d’études se sont intéressées aux
potentiels des médias sociaux pour 1’apprentissage et a leur impact sur [’apprentissage d’une
langue étrangére. En témoignent les colloques EPAL'® de 2011 et de 2013 qui prennent pour
I’un de leurs axes, les réseaux sociaux, des publications comme le numéro spécial de la revue
ALSIC de 2012 intitulé « Médias sociaux et apprentissage des langues : (r)évolution ? » ou

I’ouvrage de Lamy et Zourou (2013) Social Networking For Language Education.

Dans cette section, nous examinerons la fagon dont les chercheurs des domaines de ’ALMT
s’intéressent aux réseaux sociaux. Un certain nombre des travaux que nous avons pu reperés
s’intéresse aux usages pédagogiques de sites qui relévent du web social (le terme est défini
dans le chapitre suivant ; par exemple Thorne et Reinhardt, 2008 ; Ollivier, 2012 ; Mangenot
et Soubrié, 2014). D’autres études se focalisent plus particulicrement sur des usages informels
de sites de réseautage comme Youtube (par exemple, Sockett, 2012) ou de sites dédiés a
I’apprentissage des langues comme Livemocha, Busuu ou Babbel (Loiseau et al., 2011 ;
Enfin, certains travaux examinent I’intérét de ces réseaux sociaux dans le cadre de formation
didactique destiné a de futurs enseignants de langue (Mangenot, 2012 ; Arnold et Paulus,

2010).

Nous détaillerons ici les problématiques de recherche des études empiriques que nous avons
pu lire concernant les usages de réseaux sociaux dans un cadre institutionnel d’enseignement
et d’apprentissage des langues. Ces études s’intéressent a I’impact de D’artefact sur les
interactions en ligne et a I’attitude des acteurs vis-a-vis de I’artefact. Les études se focalisent
généralement sur les usages et les pratiques qui se développent sur le réseau social, pour
¢tudier I’engagement des apprenants dans D’apprentissage et la nature des interactions
observables. Ces objets socio-techniques sont questionnés selon quatre axes : (1) ’acces
facilit¢ a des ressources d’apprentissage, (2) la facilitation des interactions et de la

communication, (3) ’engagement social et (4) le travail collaboratif.

Tout d’abord, les RSN sont examinés comme des environnements qui permettent 1’acces

facile a des ressources variées pour 1’apprentissage. IlIs permettent de développer et de donner

18 Echanger Pour Apprendre en Ligne, http://epal.u-grenoble3.fr/.
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acces a des contenus multimédias en les intégrant a une méme interface d’utilisation (Manca
et Ranierit, 2013). Ce sont des outils de développement de nouvelles littératies en émergence
sur I’Internet (Reinhardt et Zander, 2011 ; Knobel et Lankshear, 2008) et peuvent étre utilisés
afin de développer des compétences sociopragmatiques de littératie numérique (Blattner et
Fiori, 2012 ; Kabilan et al., 2010). Ils créent des contextes nouveaux pour les informations et
les connaissances rencontrées qui encouragent 1’expérimentation, I’innovation créative et les

jeux de langage (Knobel et Lankshear, 2008).

Ces réseaux sociaux permettent de focaliser les activités sur des intéréts communs et ainsi
sont des outils culturellement pertinents (Kabilan et al. 2010) car ils rejoignent les attentes des
¢tudiants en matiere de formes d’expressions de soi, de communication et de partage
d’informations (Manca et Ranierit, 2013) et ces opportunités de situations de communication
authentique permettraient d’accroitre la motivation, la confiance et 1’enthousiasme des
apprenants (Blattner et Lomicka, 2012). Ces environnements favorisent les interactions en
facilitant la proximité et 1’individualisation des échanges avec les instructeurs, des natifs ou
avec les pairs (Blattner et Fiori, 2012). Ce sont des outils intégrables de facon a promouvoir la

communication entre les participants (Blattner et Lomicka, 2012 ; Combe Celik, 2012).

Ces dispositifs de communication seraient donc favorables aux interactions et inciteraient a la
participation. Ils seraient donc, en situation institutionnelle, des outils de soutien au
développement de relations sociales. Observer et participer a des échanges numériques est vu
par la plupart de ces études comme un engagement social. Les pratiques de littératie
numérique sont vues ainsi comme des ressources pour la socialisation (Reihnardt et Zander,
2011 ; Stevenson et Liu, 2010), parce qu’appuyées sur des outils de communication qui
favoriseraient la création de communautés d’apprentissage transparente (Rambe, 2012), et le
développement du sens de la communauté dans les classes de langue (Kabilan et al., 2010 ;

Jeanneau, 2013) ou au niveau de I’institution (Stevenson et Liu, 2010).

Ainsi, ces environnements, en développant le sentiment communautaire, permettraient de
faciliter et de promouvoir I’entraide et la collaboration autour d’un projet (Blattner et
Lomicka, 2012) ou dans des pratiques communautaires institutionnelles (Stevenson et Liu,
2010). II s’agit alors d’engagement mutuel dans une entreprise conjointe congue a la fois en
termes d’acquisition de connaissance et de développement de relations (Mills, 2011). Pour
cela, les RSN fournissent une aide a 1’organisation du travail en commun (Lampe et al.,

2011).
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Les réseaux sociaux numériques sont congus par les chercheurs non pas tant comme des outils
utiles a satisfaire des besoins fonctionnels, mais bien plutét comme des environnements
facilitant des pratiques sociales. Il s’agit bien de fournir des ressources pour 1’apprentissage,
mais dans un environnement ou il serait facile de « trouver des personnes utiles, des dialogues

pertinents, des chemins différents suivant les apprenants » (Dron et Anderson, 2009).

Cette breve recension de quelques études permet de situer notre recherche dans un courant de
I’ALMT qui se focalise sur les échanges en ligne, questionne I’intérét praxéologique des
plateformes de réseautage social, mais surtout la facon dont les acteurs s’en emparent. Les
¢tudes que nous avons citées reposent toutes sur des données empiriques et donc, s’intéressent
a la réalité de ce qui se passe plutot qu’a des potentialités de conception. La plupart de ces
¢tudes s’appuie sur une analyse croisée de données mixtes (interactions écrites et enquétes par
questionnaires) et en font une analyse qualitative ou mixte (cf. chapitre 6). En revanche, par

rapport a la plupart d’entre elles, notre problématique ¢largit I’empan de I’observation.

* Notre dispositif ne concerne pas qu’un seul groupe mais s’ancre de manicre plus large
en tant que projet institutionnel qui concerne 1’ensemble des étudiants inscrits a un
diplome ;

* Le réseau social n’est pas Facebook, a contrario de tous les travaux que nous venons

de citer, mais un réseau dédié et institutionnel ;

* Nous souhaitons observer et analyser les activités et les perceptions des apprenants

comme celles des enseignants.

Ces parameétres nous ont amené a appuyer notre travail d’analyse sur un cadre théorique plus
y

large pour nous intéresser :

* a une conception dispositive dynamique et tournée vers [’autonomisation des
acteurs ainsi qu’a la matérialit¢ du dispositif et de D’artefact socio-numérique, en
termes de rapport entre les différents espaces du dispositif et de modes

attentionnels (chapitre 2) ;

* ades trajectoires d’appropriation des acteurs et a la nature des affordances d’un réseau
sociopédagogique (chapitres 3 a 5), en termes de dynamiques de sociabilité¢ et de
présence socio-affective (chapitre 4), ainsi qu’en termes de communication et de

pratiques langagiéres conversationnelles (chapitre5).
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Nous cherchons a construire un regard adéquat pour appréhender les phénoménes émergents
que constituent les formes de sociabilité et d’interactions en réseau dans des contextes

pédagogiques.
4. Synthese

Dans ce chapitre, nous avons présenté le contexte de la recherche et son objet. Nous avons
présenté I’institution dans laquelle se déroulent les activités d’apprentissage, les origines et les
objectifs de la mise en place du dispositif d’apprentissage. Puis, nous avons décrit les
différents ¢léments de ce dispositif : les acteurs concernés, les cours et les activités mises en
place et le site de réseau social. Nous avons décrit ensuite le réseau socio-pédagogique
comme un espace pluriel de communication, élément d’un dispositif hybride qui articule des
espaces de travail, d’apprentissage et d’action a la fois organisés autour de la co-présence

physique —I’espace présentiel de la classe- et autour de la co-présence écranique.

Les usages des RSN commencent a étre étudiés dans le domaine de I'ALMT. Les affordances
questionnées le sont en termes de ressources pour la socialisation et I'engagement social, pour
la communication et les interactions, enfin pour des modalités d'apprentissage. C’est dans cet

ancrage que nous placons notre travail de recherche.

Dans les chapitres suivants, nous proposerons des éléments conceptuels nous permettant
d’affiner notre problématique et d’orienter nos analyses de facon a pouvoir répondre de

manicre pertinente a nos questions de recherche.
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Introduction au cadre théorique

Dans les quatre chapitres qui suivent nous présentons les ¢léments d’un cadre théorique
pluridisciplinaire dans la volonté d’orienter notre regard sur 1’objet d’étude d’une maniére
écologique, c’est-a-dire qui envisage les éléments d’une situation comme interconnectés,
interdépendants et interactionnels. Nous cherchons en effet a prendre en compte la complexité
et les interrelations des processus qui se combinent pour produire un environnement
d’apprentissage (van Lier, 2004 ; Inglod, 2013). Nous envisageons ces concepts comme des
« concepts sensibilisants » (Blumer, 1954) dont une certaine élasticité interprétative nous
permet de les adapter a notre situation d’étude et a notre problématique. Pour Blumer (cité par
Latzko-Toth, 2010), de tels concepts fournissent a leurs utilisateurs des « point[s] de
référence » qui les guident « dans I’approche d’instances empiriques » en leur « suggér[ant] la
direction ou il faut regarder » (p.33). Ils permettent ainsi de construire un cadre théorique de

facon a respecter les données empiriques.
Les chapitres qui suivent s’organisent de la maniére suivante :
Le chapitre deux s’intéresse au dispositif médiatisé. Les concepts de dispositif, de régimes

d’interspatialité et d’attention nous permettent d’aborder d’'une maniere large et écologique la

fagon dont est co-construit par les acteurs un dispositif hybride de formation.
Le chapitre trois tente d’articuler deux approches de ce que font les acteurs en situation avec
les notions d’usages et d’appropriation, d’une part, et d’affordance, d’autre part.

Les chapitres quatre et cinq développent respectivement les affordances sociales et
communicatives des réseaux socio-numériques. L’étude des dynamiques relationnelles et des
caractéristiques de 1’écrit en ligne doit nous permettre de fonder notre analyse des interactions

dans leurs dimensions relationnelles et linguistiques.
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Chapitre 2 Réseau social et

dispositif médiatisé

Dans ce chapitre, nous envisageons le dispositif médiatisé sur lequel s’appuie notre recherche.
Nous situerons, dans un premier temps, le réseau social dans le paysage des technologies
communicatives et des médias sociaux. Les aspects médiatiques (et leur caractére public) et
sociaux sont en effet les caractéristiques qui fondent la spécificité de 1’artefact choisi et qui

fagonnent et orientent les interactions entre les participants a la situation de communication.

Dans un deuxiéme temps, nous envisagerons le dispositif pédagogique comme espace
attentionnel médiatis¢é pour la médiation pédagogique. L’hybridation du dispositif
pédagogique introduit des formes hybrides, matérielles et numériques, de situations
d’enseignement et d’apprentissage qu’il convient d’envisager en termes spatiaux et

attentionnels.

1. Web, médias et réseaux sociaux

Nous consacrerons cette premiére section a définir I’objet communicationnel que constitue un
réseau social numérique. Nous le situerons tout d’abord dans le champ des médias sociaux
puis nous décrirons les principales caractéristiques de I’interface. Cette partie définitoire va
nous permettre de baliser ce que la plateforme web utilisée dans le cadre de notre terrain met

en jeu en termes sociaux et en termes technologiques.
1.1. Web 2.0 et web social

Un média social, ou sociable, est un média qui « augmente/améliore la communication et la
formation de liens sociaux entre les personnes » (Donath, 2004). Cette expression désigne
d’une part I’émergence de nouveaux dispositifs numériques qui correspondent a une évolution
d’Internet marquée par I’expression « web 2.0 », et d’autre part, par le développement

d’usages nouveaux médiatisés par ces dispositifs (Millerand et al., 2010).

Ainsi, le web 2.0, proposé initialement par O’Reilly (2005) est un macro-concept désignant
un ensemble de sites, de logiciels, d’applications et de services du web qui repose sur le

principe du couplage interactif et participatif des activités de lecture et d’écriture. Ce principe
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du web 2.0 repose sur des plateformes ou le contenu et les applications ne sont plus créés et
publiés dans une logique individuelle, mais sont continuellement modifiés par tous les
utilisateurs de maniere participative et collaborative; ce principe a ¢été résumé dans
I’expression « User Generated Content » et implique le partage d’information de manicre
participative et 1’'usage du web comme plateforme sociale (Herring, 2013). Le web 2.0 se
référe a la plateforme technologique qui permet a un web « social » de se mettre en ceuvre au
travers des possibilités qu’elle offre aux utilisateurs de créer, distribuer, partager, manipuler et
hybrider de multiples sortes de contenus, en les rendant accessibles de manicre large (Zourou,
2012 ; Lee & McLoughlin, 2010). Le terme se référe donc aussi aux types de sites qui
manifestent de tels usages (blogs, wikis, RSN, sites de partage de contenus). Ce sont des
dispositifs sociaux qui se distinguent des autres en ce qu’ils proposent une structure de
participation qui repose sur trois caractéristiques permises par les nouvelles plateformes

(Zourou, 2012) :

(1) La participation de I’usager se construit dans une architecture de participation qui incite a
la réutilisation et a la manipulation des données -il s’agit d’une participation conduisant a la
réutilisation- et sur ’idée de « contenu généré par 1’utilisateur » (CGU), que 1’on peut définir
par (a) une publication (b) qui témoigne d’un effort créatif (c) en dehors de routines et de

pratiques professionnelles, et qui donne une valeur & des modes informels de participation.

Les deux autres caractéristiques sont en quelque sorte induites par la premicre. En effet, pour

que cette participation créative soit possible, il faut que les plateformes

(2) soient ouvertes, c’est-a-dire reposent sur une structure horizontale et non hiérarchique, de

participation et

(3) qu’elles permettent des effets de réseau, c’est-a-dire des effets de propagation virale qui
vont donner plus de valeur & un contenu (produit d’une transaction ou d’une interaction) par
le nombre de personnes qui y ont accés ou qui y participent. Ces effets de réseau sont facilités
par toutes les fonctions conversationnelles des nouvelles plateformes : les possibilités de
partage public, de taggage, de commentaires et de marquage appréciatif, d’abord, et les
possibilités de création de groupes basés sur des critéres de proximité d’intérét, ou d’intimité

sociale, qui sont autant de possibilités d’adressage dans 1’interaction.

L’expression « web social » permet de concevoir d’une part que ce changement n’est pas
seulement technique, mais aussi socioculturel, et d’autre part, que les interactions en
constituent le pivot, a travers les multiples transactions des utilisateurs avec les contenus et

dans la constitution de réseaux sociaux entre usagers (Millerand et al., 2010). Son existence
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tient fondamentalement aux flux permanents que constituent les interactions, les échanges et

les contenus créés par les usagers.

L’expression nous permet en outre d’adopter une perspective moins technocentrée. Le web
social s’apparente & un « milieu associ¢ », tel que I’entend Simondon (1958), ¢’est-a-dire ou
I’élément humain est associé¢ au devenir technique. L’outil n’y est pas seulement un outil
cognitif qui facilite la tdche, mais il est aussi un outil psychologique qui modifie la perception
du monde et de la tdche (Granjon et Denouél, 2010). Les plateformes, outils et applications

d’internet ne sont pas que des outils, ils sont aussi un environnement pour 1’usager.
On peut affirmer que le web social repose sur les quatre ¢léments suivants :

(1) Tout d’abord, le web social repose sur I’infrastructure sociotechnique du web 2.0, c’est-a-
dire des plateformes et services accessibles et faciles d’utilisation, dont ’appropriation est

accessible au plus grand nombre.

(2) Ensuite, cette infrastructure supporte la capacité¢ des utilisateurs a créer, remixer et
partager des contenus ; cette activité sociale est 1’élément central et la premiere source de

valeur du réseau.

(3) Le réseau social du web repose d’une part sur la collaboration et la force des liens faibles
qui le constitue'’, et d’autre part sur la visibilit¢ manifeste (ambient awareness) de la
contribution de chacun a la production de 1’ensemble, ce qui rend ainsi publiquement et

dynamiquement visible a elle-méme la communauté (Auray, 2010).

(4) Enfin, le web social est marqué par une hybridation des genres médiatiques qui contribue
a fagonner de nouvelles pratiques et de nouvelles formes culturelles, expressives et

participatives.

Les pratiques sur le web social peuvent étre appréhendées, a I’instar de Proulx et Millerand
(2010) en cinq catégories : (1) les blogues et microblogues, (2) les sites de réseaux sociaux a
dimension amicale ou professionnelle, culturelle ou de rencontres, (3) les sites d'échanges de
fichiers musicaux, vidéos, photographiques ou communautés basées sur les contenus, (4) les
sites d'écriture et de projets collaboratifs de type wiki, (5) les sites de jeux multi-joueurs en

ligne, (6) les mondes sociaux virtuels.

" le concept de force des liens faibles a été proposé par Granovetter (1973) et renvoie a « Iidée de formation
opportuniste de liens et de collectifs sans intentionnalité collective ni appartenance communautaire préalable »
(Proulx et Millerand, 2010 : 15). Nous y revenons avec plus de détails lorsque nous examinons les sociabilités
numériques, cf. infra.
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2.2. Les médias sociaux

A Dintérieur de ce cadre socio-technologique du web social, un média social est un média qui
augmente ou améliore la communication et la formation de liens sociaux entre les utilisateurs.
Le terme de « média social » insiste sur les aspects des interactions dans des contextes en
ligne qui sont refaconnés selon les usages sociaux et les caractéristiques des médias qui sont

employés.
2.2.1. Le caractéere social des plateformes

Le média est social en ce qu’il propose des structures de participation a travers les
interactions entre les individus. L'adjectif « social » suggere de préter attention aux fagons
dont les différents sites permettent d'interagir avec les autres. Le but et I’activité sur ces
médias sociaux sont les interactions avec échanges d’informations. Certains chercheurs
comme Kaplan (2010) affirment que « I’explosion des contenus générés par les utilisateurs
provient plus d’une soif de relation que d’une exigence de participation » (p.160). Il apparait
ainsi productif a certains chercheurs (boyd et Ellison, 2007 ; Coutant et Stenger, 2010) de
retenir la différence entre les sites dont le réseau est principal et ceux pour lesquels il est
secondaire. Coutant et Stenger (2010) proposent d’adopter une dichotomie plus précise en
fonction des usages et des buts de 1’activité en ligne ou 1’on aurait d’un c6té les médias dont
I’activité principale est « la computation sociale », c’est-a-dire une activité de partage et de
commentaire de fichiers, ou une « sociabilité orientée objet » (Engestrom, 2005), et d’un
autre, les RSN qui « focalisent 1’activité sur la création et la mise en scéne de cette face
publique (Goffman) que constitue le profil » Coutant et Stenger (2010 : 221). Ito et al. (2008)
ont distingué¢ ainsi deux orientations participatives qu'elles nomment I' « interest-driven
activity », ou les activités sont orientées autour d’un intérét, d’une passion, et la « friendship-
driven activity », orientée vers 1’amitié en ligne. boyd et Ellison (2007) avaient déja pointé
cette différence lorsqu’elles affirmaient que « les RSN sont d’abord organisés autour des
personnes, pas des intéréts. » La structuration de ’activité ne se fait pas autour de sujets mais
autour d’individus, a I’intérieur de la communauté. Cela implique une conception plurielle de
la notion de liens sociaux, sur laquelle nous reviendrons au chapitre 4 car il nous apparait
essentiel de développer la compréhension de la nature des dynamiques sociales dans les
réseaux sociaux numériques pour mieux saisir les engagements impliqués par la situation

pédagogique médiatisée.
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2.2.2. Le caractéere médiatique des plateformes

Les médias sociaux peuvent ¢&tre aussi différenciés selon leurs caractéristiques
technologiques. En ce sens, le mot média renvoie aux multiples modes médiatiques et
sémiotiques permis, de méme qu’aux objets technologiques mobilisés pour les rendre
possibles. Les médias sociaux sont souvent distingués de leurs prédécesseurs par le fait qu'ils
autorisent l'utilisation d'une gamme plus riche de modes sémiotiques de manicre simultanée ;
mais il reste des différences entre les sites selon la dominance d'un style sémiotique sur les
autres”’. Ce qui fait dire a Page et al. (2014 : 16) que « cette variation des modes sémiotiques
rend parfois difficile de trouver le bon langage pour décrire la facon dont les gens

interagissent sur les sites sociaux ».

Les fonctionnalités des environnements numériques offrent des ressources et des possibilités
de création en méme temps qu’elles contraignent la nature des interactions et des productions.
Kaplan et Haenlein (2010) proposent une classification (reprise par Proulx, 2012 ; Page et al.,
2014) qui a I'intérét de coupler fonctionnalités technologiques et processus d’expression de
soi (tableau 3). Les chercheurs proposent ainsi de classer ces médias en croisant deux
critéres : la richesse du média et son corollaire, le degré de présence sociale qu’il autorise,
d’une part et d’autre part, le degré de dévoilement de soi et le type de présentation de soi qu’il
permet. La théorie de la richesse du média repose sur le postulat que toute communication est
la résolution de I’ambiguité et de I’incertitude. Celle-ci va dépendre du degré de présence

sociale qui repose sur la qualité du contact permise par le média.

%% Par exemple, on pourrait comparer ce que donneront des productions, des interactions et des échanges sur des
blogues utilisant des plateformes comme Wordpress ou Tumblr, qui sont deux plateformes de blogues qui
fagonnent les productions et les échanges de deux maniéres différentes, la seconde incitant a des formes plus
courtes et sollicitant de maniere plus explicite des internautes les échanges de contenus.
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) . ) Présence sociale / Richesse du média
Typologie des médias sociaux

Faible moyenne élevée
Réseaux
P Sociaux Mondes immersifs
élevée Blogues .. .
Numériques (ex. Second Life)

Degré d’auto- (ex. Facebook)

dévoilement des . ( Jeux vidéo
: Projets Communautés . .
sujets . sl massivement multi-
. collectifs d’échanges de .
faible joueurs
(ex. contenu (ex. World of

kipédi x. YouT, ;

Wikipédia) (ex. YouTube) Warcraff)

Tableau 3 : catégorisation des médias sociaux, Kaplan et Haenlein (2010 :
62)

La nature des médias sociaux dépend de caractéristiques médiatiques autorisant une qualité
plus ou moins riche d'informations transmises entre les participants qui fagonnent le sentiment
de présence sociale. Ces caractéristiques interférent avec les choix que les participants
peuvent faire quant a la révélation d'informations sur eux-mémes. La nature des échanges et la
présence sociale due a I’auto-dévoilement des participants relévent a la fois d’intention des
individus mais dépendent également des affordances du site médiatique Ainsi, l'auto-
représentation de soi se distingue sur les médias sociaux selon les fagons dont les individus
peuvent présenter leurs relations avec les autres, puisque les identités se négocient au travers

des interactions avec les autres.

Le média comme mode technologique se distingue par des formats de communication qui
vont influer sur I’intimité des échanges permise par le média, notamment au travers de trois

caractéristiques :

* Les systemes synchrones impliquent que les participants soient connectés en méme

temps, ce qui implique une structuration de I’interaction en termes de tours de parole.

* La persistance des échanges (cf. infra, chapitre 5, section 1) aura un impact a la fois
sur le degré de présence sociale et sur le degré de dévoilement de soi induits par le
média.

* Les cadres de confidentialit¢ (privacy) contribuent a créer la relation entre les

locuteurs et leur audience, et la nature publique ou privée de la communication.
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Mais cette distinction des espaces synchrones et asynchrones de communication, avec les
sites de réseaux sociaux, perd de plus en plus sa pertinence au fur et a mesure du
développement d’espaces sociaux en ligne qui permettent différents modes de communication
et de synchronicité, selon la présence des participants, et le passage d'un mode a l'autre de
manigére relativement fluide. Ainsi, La plateforme Ning que nous utilisons recouvre quatre des
six types de médias sociaux repérés par Kaplan et Haenlein (2010). En effet, chaque
participant dispose d’une page de profil et d’outils de communication qui font appartenir le
site a la catégorie des réseaux sociaux numériques, mais chaque membre posséde aussi un
blogue, le site fournit la possibilité¢ d’ouvrir des espaces de travail collectifs et, dans ce cadre,
d’échanger du contenu. Chaque membre du réseau peut ouvrir des discussions dans les
forums généraux du site et le responsable d’un groupe de travail peut ouvrir des discussions
propres au groupe. L’architecture dominante de la plateforme est cependant celle d’un réseau

social numérique dont nous dressons les caractéristiques dans la section suivante.
2.3. Les Réseaux sociaux numériques

Les RSN sont un sous-ensemble des « médias sociaux », que boyd et Ellison (2007)
définissent en trois caractéristiques principales. Ils constituent des services web qui

permettent aux utilisateurs :

(1) de construire un profil public ou semi-public au sein de la plateforme ;

(2) de gérer des listes d'utilisateurs avec lesquels ils partagent un lien ;

(3) d’accéder et de naviguer sur leur liste de liens et sur celles établies par les autres membres.

La nature et la forme de ces connexions varient d’un site a 1’autre, mais ce sont ces trois
caractéristiques qui fondent ’intérét et I’attractivité des sites de réseaux sociaux numériques,
et non une autre activité particuliere qui peut cependant étre permise par la plateforme.
Stiegler (2012), par exemple, décrit ainsi Facebook comme structuré autour de deux fonctions
essentielles : la fonction qui permet I’établissement d’un profil et qui est caractérisée par le
fait de se décrire a travers ses relations, et la fonction de dialogue, au centre du processus de

sociabilisation que proposent les RSN.

Les plateformes et 1’interface socio-technique qu’elles proposent ne sont pas neutres quant a
I’activité qui advient. Méme si, dans 1’évolution du web, les sites intégrent peu a peu les
mémes fonctionnalités et convergent peu a peu, nous voudrions comparer 1’outil de réseau
social mis en place sur notre terrain, le RezoLumiere, a deux sites populaires, Facebook et

Twitter, et ce a partir des éléments caractéristiques des médias sociaux que nous avons retenus
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ci-dessus. Le RSN utilisé dans notre situation, une plateforme de réseautage Ning, n’est pas
trés connu, et il nous semble alors intéressant de décrire cette plateforme en la confrontant a
d’autres sites plus populaires dans la sphére privée. En effet, les outils apparaissent aux yeux
des utilisateurs a travers des cultures d’usages, certes non figées mais cependant fagonnées
par les usages de services web dont ils ont déja fait ’expérience et qu’ils ont pu déja
s’approprier. Facebook est le réseau social le plus connu et utilisé par les étudiants en regle
générale et fonctionne comme une référence culturelle. Méme les étudiants chinois qui ne
sont pas en mesure de 1’utiliser en Chine, en font trés rapidement usage lorsqu’ils arrivent en
France. Quant a Twitter, méme s’il est moins connu des étudiants, il est 'un des réseaux
sociaux généralistes les plus utilisés derriére Facebook™. Nous décrirons le RSN selon les
quatre critéres suivants : (1) la gestion du profil, (2) la gestion de la confidentialité (privacy),
(3) l'interface du fil d’actualité (timeline) et les formes de publication déterminées par la

plateforme.
(1) 1a gestion du profil.

Alors que le profil sur Twitter est réduit a sa plus simple expression, les deux autres
plateformes impliquent la gestion d’une page de profil. Le Rezolumiére demande, a
I’inscription, de répondre a une série de questions qui vont, par la suite, figurer au cceur de la
page de profil du membre et permettre une recherche indexée des membres du réseau. La
photo avatar des membres récemment actifs sur le réseau est présente sur la page d’accueil et
renvoie a cette page de profil. Outre des questions de 1’ordre de 1’état-civil (genre, age,
nationalité et ville d’origine), le futur membre doit répondre a des questions personnelles en
matiere de golts, de motivation (« pourquoi étes-vous a Lyon ? »), de désir d’implication
(envie de participer a un projet d’échanges) et/ou qui vont le situer dans la communauté
(« dans quel niveau étes-vous inscrit au CIEF ? »). Ce sont les premiéres traces d’une identité

« déclarative ».

*I avec Google+, notamment.
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INFORMATIONS CONCERNANT LE PROFIL

Centres d'intéréts

lire, aller au cinéma, manger, cuisiner, connaitre d'autres cultures, voyager, visi
et les musées

A part ¢ga, qu'est-ce qui vous intéresse dans la vie ?

la photographie, |'architecture, les nouvelles technologies. J'aime aussi faire la
j'adore le Mexique.

D'ou venez-vous ?

de Nantes

Pourquoi étes-vous a Lyon ?

C'est la ville frangaise que je préfére, avec Nantes bien sir !
Dans quel niveau étes-vous inscrit au CIEF ?

prof

Comment vous décririez-vous en quelques adjectifs ?
calme mais enthousiaste.

Aimeriez-vous participer a un projet d'échanges de savoirs et de services
CIEF) (recettes de cuisine, aide, conversation, cours...) ?

Oui c'est sir

Pour ces trocs, je propose :

des cours de cuisine et des films frangais.

Pour ces trocs, je recherche :

des cours de cuisine et des infos sur le cinéma, des films

Figure 6 : questions du profil sur le Rezolumiére

Toutes les traces de I’internaute sur le réseau permettent de construire I’image de son identité
numérique, que Georges (2009) propose de considérer en trois composantes : 1’identité
déclarative, 1’identité agissante et 1’identité calculée. Les données concernant 1’identité
déclarative ont pour spécificité d’étre saisies délibérément par des utilisateurs. L’identité
agissante est constituée des messages répertoriant les activités de [’utilisateur par une
initiative du systeme. L’identité calculée se compose de variables quantitatives ou qualitatives
produites d’un calcul du systéme. Les variables quantitatives sont exprimées en chiffres

(nombre d’amis, score, classement) (Georges, 2009 : 181-182).

Billets (48)
Discussions (133)
Evénements
Groupes (26)
Photos (161)
Albums photo (11)
Vidéos (25)

Figure 7 : éléments d'une identité calculée

Les autres ¢léments sont de I’ordre d’une identité calculée par le dispositif technologique qui
va traduire en chiffre la participation et la présence du membre (figure 7), ou de I’ordre d’une

identité agissante, la page de profil étant une page html dynamique qui montrent les activités
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du membre dans un fil chronologique (« activité la plus récente »), ou par outil d’expression

(« mes photos », « mes vidéos », « mon blog », « mes discussions »).

Quelle date souhaitez-vous pour votre publication ?
Maintenant

» Choisissez une date et une heure (si vous choisissez une date future, votre publication apparaitra a cette date)
Date: mai v /|15 |2014 Heure: 11 5/ 30 3 /| AM 5 |CET/CEST

Confidentialité et commentaires
Qui peut consulter cette publication ?

» Tout le monde Uniquement mes amis Moi uniquement

Qui peut commenter ce billet ?

» Tout le monde Uniquement mes amis Moi uniquement

Figure 8 : parametres de confidentialité des publications sur le

Rezolumiéere

(2) la gestion de la confidentialité et de 1’audience.

La gestion de la confidentialité ou « privacy » est « la nécessité de contrdler quels sont les
individus auxquels il est pensable ou utile de faire bénéficier de ses dévoilements » (Denouél
et Granjon, 2011b, n.p.), dans un espace social ouvert a des publics disparates — regroupés
sous le terme « amis », les personnes n’entretiennent pourtant pas toutes les mémes relations
sociales- mais selon des scripts sociaux similaires. Facebook permet une gestion de
I’audience des publications de maniére plus précise que le Rezolumiere. Celui-ci ne permet

que trois types de publicisation, tel que le montre la figure 8.

Le réglage par défaut est une publicisation totale des contenus. Twitter permet de gérer de
deux manieres la confidentialit¢ : son compte peut étre public ou privé. Cependant,
I’utilisateur peut, dans le cadre d’un compte ouvert, bloquer des individus avec lesquels ils ne
souhaitent plus communiquer. Casilli (2010a) estime que le souci de « privacy » n’est pas
primordial dans ’usage des réseaux sociaux et dans la décision de participer aux activités de
networking social, en comparaison du « colt d’opportunité », qui repose sur « un calcul
¢lémentaire des avantages qu’ils pourraient retirer du service (intégration sociale, entraide,
adhésion a une mode) » (p. 110). Le « besoin d’un nous » sera toujours un facteur plus fort
que les risques de violation de la privacy, selon le chercheur. Dans tous les cas, cette notion

n’est pas « figée au dessus des individus » (ibid., p.106) mais une caractéristique de la relation
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médiatisée qui est renégociée dans chaque rencontre, dans chaque situation et dans chaque

lieu, pour reconfigurer ce qui est public et ce qui est privé.
(3) I'interface du fil d’actualité (timeline)

Le modele d'interface de la timeline est basé sur l'actualité des membres ; il est sensé
transcrire et prescrire un engagement dans des interactions sociales régulieres. C'est aussi un
systétme de recommandation par les membres de ressources, d'activités, mais aussi d'eux-
meémes, par leur mise en visibilité. Le mode¢le de la timeline peut étre défini comme un flux de
messages prescrivant a l'usage un engagement continu dans les relations. Ce modele est celui
adopté par la plupart des réseaux sociaux actuels. Mais il existe des différences importantes
entre les réseaux. Ainsi, la timeline de Facebook affiche un contenu personnel pour chaque
membre du réseau, qui va dépendre de son réseau individuel d’amis et d’affiliation (a des
pages et des groupes), aussi bien que de 1’algorithme propre au réseau (voir par exemple
Cardon, 2013). Sur le Rezolumiere, il existe deux types de timeline. Celle de la page de profil
est un fil d’activités qui recense les traces d’activités de I’internaute sur le réseau, par ordre
chronologique. La seconde timeline est celle qui apparait sur la page d’accueil. En position
centrale, elle recense toutes les activités qui ont lieu sur le réseau et les affiche par ordre
chronologique. Mais, a la différence de Facebook, cet affichage est le méme pour tous les
membres du réseau, il ne se différencie pas selon les cercles personnels des membres. Toutes

les activités sont visibles a tous.
(4) les formats de publication suggérés.

L’interface des médias sociaux fagonne des formats de participation, notamment a 1’écrit de
manicre plus ou moins explicite. La fenétre de statut sur les trois RSN que nous prenons en

exemple est différente (figure 9).

S .
[i Quoi de neuf ? (O] I

(a) Fenétre de statut de Twitter
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Statut , Photos/vidéos [3 Créer un album photo

(b) Fenétre de statut de Facebook

Partager : Billet - Discussion + Evénement + Photos « Vidé

[

LY rorocer

(c) Fenétre de statut du Rezolumiére

Figure 9 : fenétres de statut de trois RSN

Les formats de publication suggérés sont plus explicites sur le Rezolumiere que sur Facebook,
qui incite a publier du contenu par 1’amorce « exprimer vous ». Sur le Rezolumiere, des
genres communicationnels spécifiques sont indiqués. Ainsi, le membre est-il invité a publier

un « billet », une « discussion », un « événement » ou encore une « remarque ».

Les réseaux sociaux numériques sont des objets communicationnels fagonnés pour engager la
relation sociale et inciter a communiquer. En tant que médias sociaux, ils sont des outils qui
participent a une certaine vision d'un monde social et connecté et orientent des formes de

sociabilité et des modes de participation et d'engagement dans le monde.

Utilisé dans un contexte d’enseignement et d’apprentissage, un site de réseau social médiatise
la communication et les interactions. Dans la section suivante, nous envisageons 1’impact de
cette médiatisation du dispositif de formation en termes de médiation, d’espace et d’attention

en ligne.
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2. Le dispositif pédagogique médiatisé

Cette section est consacrée aux conséquences de 1’hybridation du dispositif pédagogique par
I’intégration d’un espace communicationnel en ligne. Nous entendons par « hybride » un
dispositif de formation qui inclut une mise a distance d’une partie de la formation, soutenu par
I’utilisation d’un environnement techno-pédagogique et qui met ainsi en jeu « des formes
complexes de médiatisation et de médiation » (Charlier et al., 2006 : 481 ; voir aussi
Mangenot, 2011). Nous envisageons tout d’abord le concept de dispositif d’apprentissage
comme espace de médiation et comment le design d’un réseau socio-pédagogique serait
favorable a des processus d’autonomisation des apprenants. Nous nous appuyons ensuite sur
les notions d’espace et de structures attentionnelles pour envisager la particularité des

dispositifs hybrides.
2.1. Le dispositif comme espace de médiation ouvert

La notion de dispositif t¢émoigne d’une réflexion renouvelée sur le statut des objets techniques
qui propose « un autre rapport au monde matériel et objectal » (Peeters et Charlier, 1999 : 18).
Le terme n’est pas neutre et, de maniére générale, le fait que la notion soit largement
mobilisée en sciences humaines témoigne de la technicisation croissante de nos
environnements quotidiens et de la prise en compte de la dimension technique des
phénomenes sociaux. Son actualit¢ dans le champ de la didactique « coincide avec la
généralisation des TIC en tant qu’instruments ordinaires d’action et de connaissance. »
(Linard, 2002 : 143). Nous vivons dans une société ou le numérique et le social sont
totalement imbriqués et cette forte imbrication du numérique et du social dans la société
actuelle fait que les technologies jouent un role de plus en plus évident dans la création
d’environnements d’apprentissage et des imaginaires globaux qui leur sont associés. Le
numérique est a la fois une infrastructure et une source de formes sociales. En tant qu’outil
d’ingénierie, les agencements dispositifs traduisent également une évolution de la conception
des environnements d’enseignement et d’apprentissage vers des modes plus ouverts. Les
dispositifs technologiques en éducation ont évolué vers des conceptions plus écologiques,

centrées sur les conditions de 1’activité des utilisateurs en situation (Linard, 2002).

Nous retiendrons quatre caractéristiques de la notion de dispositif : celui ci est de nature (1)
stratégique et dynamique, (2) ouverte et (3) organise un espace de médiation (4) favorable a

I’autonomisation de I’apprenant.
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2.1.1. Le dispositif comme stratégie

Le dispositif pédagogique se congoit tout d’abord comme un ensemble d’¢léments
hétérogenes mais dont la réalité se forme dans ’interaction entre eux. C’est la nature des liens
entre ces ¢léments, les pratiques et les discours qui s’y articulent qui importent : « le dispositif
lui-méme, c’est le réseau que I’on peut établir entre les éléments » (Foucault, 1994 : 299).
Ensuite, le dispositif émane de I’intentionnalité de 1’individu qui en est a 1’origine et s’oriente
vers un but. Le dispositif a une dimension stratégique qui répond a une intention d’action sur
le monde. Le dispositif est un cadre normatif qui organise une réalit¢ de la situation, une
maniére de voir qui fagonne en partie les pratiques qui s’y déroulent et ou I’intention du
concepteur qui se révele et donne a voir la situation dans le but de la rendre intelligible d’une
certaine manicre, conforme aux buts préexistants. Les ¢léments du dispositif et leurs
agencements sont des « opérateurs matériels de pouvoir » (Candas, 2009) qui mettent en jeu

des techniques, des stratégies et des formes d’assujettissement a des pouvoirs.

Tout dispositif « procede toujours d’une intention et vise toujours un effet » (Meunier : 84) et
le dispositif est un « cadre organisateur de 1’action » et « I’individu autonome, congu comme
porteur d’une intentionnalité propre, apparait comme la figure centrale » (Peeters et Charlier,
1999 :18). Cette intention « se réalise dans un continuum possible entre les intentions de
conceptions et les usages qui en sont fait » (Guély-Costa, 2012 : 14). Entre les ¢léments, il y a

du jeu, des changements et des modifications qui lui donnent un caractére dynamique.

2.1.2. Le dispositif comme ouvert et situé

Le dispositif n’est jamais seulement un instrument d’aliénation et de controle social et si la
notion de dispositif est principalement inscrite dans le contrdle, tout n’est pas prévisible dans
le dispositif. D’une part, le dispositif « inclut aussi 1’aspect imprévisible et adaptable de
I’action humaine qui active cette organisation et la rend effective. » (Albero, 2009 : 170, cité
par Rivens Mompean, 2013 : 159). D’autre part, le pouvoir n’est pas une chose statique, mais
dynamique : « le pouvoir, c’est en réalité des relations, un faisceau plus ou moins organisé,
plus ou moins pyramidalis¢, plus ou moins coordonné, de relations » (Foucault, 1994 : 302).
Le dispositif a donc un caractére auto-poictique, c¢’est-a-dire qu’il est une structure pour son
propre développement, il s’auto-définit en ce sens qu’il survit a I’intentionnalité de sa mise en

place.

On peut se demander alors, avec Klein et Brackelaire (1999), si I’on doit concevoir le

dispositif comme une mise en forme de I’ordre de la virtualité ou si ’on ne peut parler de
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dispositif « qu’a partir du moment ou il se remplit, c’est-a-dire lorsque les potentialités se
réalisent, se finalisent » (73). Réné (2011) évoque ainsi une double version du dispositif : un
dispositif avant tout congu comme « instrumental et fonctionnel » qui enveloppe, contient et
cadre — qui instrumentalise et institutionnalise- et une version située, ou la situation est
« porteuse d’avenir et d’éventualités » (p.29) en tant qu’actualisation du dispositif. Rivens
Mompean (2013) distingue dispositif préalable et dispositif actualis¢, en introduisant la notion
d’ « organizing circumstance » (Spear & Mocker, 1981) : « Les circonstances d'organisation,
plutot que de pré-planification par l'individu, sont la force directrice derriere beaucoup de et
peut-étre la plupart des apprentissages [... et] les détails de I'organisation spécifique sont aussi
variés que les apprenants et leurs parametres respectifs " (Spear & Mocker, 1981 : 6, cité par
Rivens Mompean, p.161). Le dispositif prend sens en contexte et s’actualise dans les usages.
Il convient de penser le dispositif comme articulé a une situation qui va I’activer. L’activité
dépend alors du caractére « enroleur » du dispositif. La situation est la redéfinition de ce
contexte par chaque sujet agissant et le contexte changeant est en dialogue avec les normes

« offertes » par le dispositif (Audran, 2007 : 13).

Pour Klein et Brackelaire (1999), il s’agit bien d’une mise en forme ouverte, « 1’essai d’une
cristallisation mais aussi le processus méme qui consiste a tenter de rendre cohérent un
ensemble d’éléments et qui permet I’émergence d’une expérience particuliere » (Klein et
Brackelaire, 1999 : 72). Le dispositif est donc un entre-deux entre concept et usage, de 1’ordre
du processus, c’est-a-dire contenant un inachévement intrinséque et la nécessité d’une

actualisation constante.

2.1.3. Le dispositif d’apprentissage, cadre de la
médiation

Le dispositif est un espace intermédiaire de relations « entre sujets et objets, entre dispositions
humaines et configurations d'environnement, entre structuration cognitive et interaction
sociale » (Linard, 2002 : 150). Il est souvent envisagé comme agencement en vue de faciliter
un processus d’apprentissage (Blandin, 2002a) ou, plus généralement certaines actions ou
certains événements (Vandendorpe, 1999). Comme « cadre organisateur de 1’action », le
dispositif ordonne des ¢léments hétérogenes, créant des effets de signification qui procurent
des ressources pour 1’auto-pilotage et soutiennent 1’action (Peeters et Charlier, 1999). Le
dispositif d’apprentissage peut se concevoir comme déterminé par son caractére a la fois

facilitateur et contraignant, par les actes d’apprentissage qu’il favorise et les conditions
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d’action qu’il impose (Zourou, 2006 : 192). Il est congu comme compagnon de l'acte
d'apprendre (Candas, 2009) ou les enseignants jouent un role singulier et déterminant car
vecteurs privilégiés des intentions pédagogiques. Il est a la fois objet de médiation et cadre de
cette médiation. Il inclut des ressources « raffinées », didactisées et designées de fagon a ce
que les étudiants puissent construire un « apprentissage signifiant » (Guichon, 2006 : 14) et un

accompagnement dans 1’appropriation de ces ressources.

Dans la littérature, les dispositifs sont de plus en plus per¢us comme devant étre adaptables et
individualisants, et de moins en moins per¢us comme normatifs. Ce changement de

perspective peut se mettre en regard de deux évolutions sociétales.

D’abord, le statut de la norme a changé dans un environnement fortement connecté qui
permet des confrontations de mondes sociaux et de normes sociales pluriels. La société peut
de moins en moins attendre un comportement homogene des individus et ainsi, le social
cherche de nouveaux modes régulatoires, de nouvelles formes collectives de légitimisation

des normes (cf. infra notre section sur les formes de collectifs en ligne).

Ensuite, I’identité se construit autour d’un principe d’individuation qui repose sur des
principes d’autonomie et de réalisation de soi. « Dans cette perspective, les dispositifs
peuvent étre compris comme des cadres aménagés de facon a soutenir cette fabrique

d’individualité » » (Peeters et Charlier, 1999 : 20).

Ce que nous voulons retenir, c’est qu’il y a, dans tout dispositif, une tension entre liberté et
contrainte (Linard, 2002). Pour Fuselier et Lannoy (1999), un dispositif est pertinent et
légitime s’il "libére en méme temps qu'il régule : autrement dit, [s’]il régule de la liberté"
(p-189). Le dispositif, comme espace de 1’entre-deux de la médiation met en relation des poles
différenciés : liberté et contrainte, réalité et imaginaire, sujet et objet. « L’entre-deux ne
dissout pas les poles, il les met en relation. » (Peeters et Charlier (1999 : 22). 1l fonctionne
comme espace de négociation ou les participants (individus, groupe, institution) sont en
mesure d’exercer un pouvoir mais aussi de légitimer ce pouvoir en régulant les degrés
d’ouverture/liberté et de fermeture/contrainte.

Peraya (1999) offre la définition suivante du dispositif qui récapitule les éléments que nous
venons d’évoquer.

« 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’interactions 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, a partir de leurs

64



caractéristiques propres, les comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles),

cognitives, communicatives des sujets. » Peraya, 1999 : 153
Le dispositif est « une organisation » qui agence des ¢léments hétérogenes et qui, par sa
structure, offre une modélisation qui doit faciliter I’action et faconner les comportements et
les conduites des individus dans la situation. Ce dispositif est une instance, c’est-a-dire une
actualisation d’une structure organisationnelle dans I’interaction sociale et c’est aux travers
des pratiques que les intentions des acteurs se négocient. Le dispositif doit étre un opérateur
qui légitime l’activit¢ de 1’apprenant de mani¢re a ce que « 1’idéologie normative » du
dispositif « se transforme en idéologie émancipatrice par sa mise a disposition au service de
I’activité humaine. » (Linard, 2002 : 145). Ainsi, le dispositif est moins une programmation
qu'une cartographie balisée d'actions variées possibles, adaptables aux projets des utilisateurs
et manipulables par eux. Chaque acteur du dispositif contribue a son évolution par la

confrontation des intentions, des méthodes, des stratégies et des résultats.

2.1.4. Un dispositif favorable a 1’autonomie

La condition de ’actualisation d’un dispositif réside dans I’interaction sociale, ¢’est-a-dire le
fait que I’individu soit autorisé et s’autorise a étre acteur. Cette vision du dispositif comme
cartographie de roles accessibles se veut soutenir la réalisation de 1’individu. Rappelons que
I’un des objectifs du dispositif est de permettre une plus grande individualisation des

formations et de participer a une autonomisation des étudiants (cf. chapitre précédent).

Cela nous améne a proposer une définition de I’autonomie comme une compétence sociale
qui se développe par I’interdépendance plutot que par 1I’indépendance de 1’individu avec son
environnement. Les apprenants ne sont jamais indépendants, mais plutot liés aux autres
individus et a leurs outils et leurs pratiques de maniére complexe ; c’est-a-dire liés a toutes
sortes d’ « attachements » (Latour, 2007) dont la multiplicité est plutot une richesse qu’une
faiblesse. Cette perspective sur I’autonomie reconnait 1’agentivit¢ de I’individu mais la
capacité de controler et d'influencer ce qui se passe n'est plus centrée sur I'énonciateur. Cette
capacité est distribuée entre les participants, les artefacts, les circonstances et les histoires qui
construisent la situation communicative. D’autre part, nous envisageons le dispositif comme
une instrumentation de 1’autonomie des acteurs, a 1’aide de la notion de « contrdle flexible »

(Benson, 2013).
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2.1.4.1. Les circonstances organisatrices d’un projet

d’apprentissage

Les apprenants, s’ils sont autonomes, ne sont jamais indépendants, mais liés a des ressources

et a des outils, aux autres individus, a des communautés et a leurs pratiques.

Nous dirons ainsi que 1’individu n’est pas autonome par lui-méme dans le sens ou les cadres
sociaux dans lesquels nous agissons contraignent et activent a la fois notre agentivité et
I’autonomie doit étre entendue « non pas comme seulement une performance individuelle
mais plutdt comme une agentivité socialement orientée » (Toohey et Norton, 2003 : 58). Cette
vision de 1’agentivité, véhiculée par les théories socioculturelles, est proche de celle de
I’autonomie, mais apparait plutdt comme une alternative socialement orientée a la notion de
I’autonomie per¢gue comme impliquant I’individu de manic¢re isolée. Le processus
d’autonomie serait alors « l’internalisation d’une capacité a participer pleinement et de
maniére critique aux interactions sociales » (Little, 1996 cité par Benson, 2013 :77 ; notre
traduction). Il s’agit ainsi également d’une autonomie relationnelle. Ce type d’autonomie est
dialogique, selon van Lier (2004), intersubjective, selon Voirol (2011) : elle « dépend de
maniére constitutive de l'existence de relations et de la présence d'autrui » (Voirol, 2011 :

150).

Cette vision de 1’autonomie implique deux caractéristiques qui rendent les artefacts sociaux

potentiellement favorables au développement de cette derniére :

* Plus l’individu est capable d’intervenir dans des cercles sociaux, dans une culture
publique, plus il va étre en mesure d’étendre son potentiel d’action, dans la

confrontation avec 1’action des autres.

* Plus I’individu parvient « & s'appuyer sur des objets techniques pour déployer [ses]
modes de faire et se nourrir des modes de faire des objets techniques pour élargir [ses]

activités, plus s'affirme [son] autonomie » (Voirol, 2011 : 150).

Ces relations et ces actions vont rendre les activités et les ressources disponibles et accessibles
au travers du dispositif de formation plus ou moins désirables pour chaque individu. En outre,
I’individu n’est jamais capable de faire I’inventaire de toutes les ressources a sa disposition et
ainsi, les ressources possibles et pertinentes ne sont pas toutes en jeu a un moment donné (cf.
le chapitre suivant et la notion d’affordance). La médiation dans un contexte d’apprentissage a
par conséquent été souvent congue comme essentiellement organisationnelle et a véhiculé
I’idée que la planification est centrale. Cette idée est pourtant remise en question par certaines

recherches importantes (Spear & Mocker, 1981 ; Tremblay, 2003 ; Candas, 2009). Dans ces
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¢tudes portant sur des contextes d’apprentissage auto-dirigé, les apprenants ont utilisé des
ressources limitées, en petit nombre, disponibles dans leur environnement immédiat ou
trouvées par hasard, des ressources fournies par les circonstances, ce qui remet en question
I’idée de planification rigoureuse d’un projet d’apprentissage. Cela a amené Spear et Mocker
(1981) a proposer le concept de « cadre organisateur » (organizing circumstances). Le
processus d'apprentissage n'est pas séquentiel et unidirectionnel, et ne se construit pas par
étapes prédéterminées. Un projet auto-dirigé réussi se congoit comme un ensemble d’éléments
disparates qui seront a posteriori agencés entre eux de maniére cohérente par I’apprenant ;
parmi ces €léments, certains sont pergus comme plus importants que d’autres dans la réussite
du projet et il est remarquable que, dans la majorité des cas, ces €léments ressources étaient
présents dans I’environnement permanent de 1’apprenant et ont été obtenus par des actions
exploratoires non finalisées. Candas (2009 ; 2012), dans sa recherche, a montré également que
les trajectoires d'apprentissage autodirigé sont structurées par des buts tres larges et flexibles
et une intentionnalité flottante. Ce qui lui permet de proposer la définition de I’autonomie
d’apprentissage suivante :
Sur le plan cognitif, 'autonomie d’apprentissage pourrait étre définie comme la capacité a explorer son
environnement et entreprendre des activités, parfois sans lien apparent, pour ensuite agencer ces
différentes expériences, distantes dans I'espace et dans le temps, afin de créer du sens et ainsi
d’apprendre. Candas, 2009 : 64.
Candas parle de « pilotage flou» (2009 : 9) des trajectoires et retient un pilotage qui est

construit a partir de certaines capacités :
* la capacité a explorer son environnement ;
* la capacité a entreprendre des activités dans cet environnement ;
* la capacité a agencer ces activités pour donner du sens a I’expérience d’apprentissage.

Ce sont des ¢léments qu’un design d’apprentissage doit prendre en compte pour permettre une

autonomie participative.

En outre, les trajectoires intégrent ce que les apprenants aiment et ressentent & un moment
donné, confirmant I'importance de la dimension affective dans le processus d'apprentissage.
L’autonomie n’est pas liée a la fagon dont I’apprentissage est organisé ; elle ne se manifeste
pas de la méme maniére a chaque fois et n’est pas un état permanent. Elle implique une mise

en pratique constante. Cette capacité peut varier suivant le domaine d’activité, elle est exercée
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par choix et ce choix peut dépendre de facteurs externes, liés a la situation, et de facteurs

. . . )
internes, comme la confiance en soi ou le manque de motivation™.
2.1.4.2. La médiation du dispositif médiatisé

S’il n’y a pas de planification et si les intentions sont flottantes, 1’agentivité d’un apprenant
autonome nous parait étre alors une question de choix et de controle des épisodes
d’apprentissage. L’autonomie n’est plus alors une « prise en charge » de son apprentissage
qui supposerait intention et planification a priori mais la capacité a assumer le contrdle de son
apprentissage et les choix a faire a cette occasion (Benson, 2013). Cette autonomie ne se
manifeste pas de la méme maniere a chaque fois et n’est pas un état permanent (Candas,
2009). Elle implique des capacités et des dispositions variées et est susceptible de varier de
personne a personne, de contexte a contexte et selon le temps. L’idée de « controle flexible »
est utile pour comprendre comment le controle peut étre distribué a travers les situations et les
événements. Un apprenant autonome peut se trouver dans des situations ou choisir des
situations dans lesquelles il a peu de contrdle sur les conditions de son apprentissage. Mais ce
qui importe est que I’apprenant adopte un point de vue réflexif qui lui permet de se plonger
dans ces situations tout en maintenant un « controle de principe » (Benson, 2013) qui leur

permet de reprendre le contrdle si la situation 1’exige.

Dans la perspective de 1’apprentissage, ce qui importe alors est le processus a travers lequel
les individus négocient la médiation qui provoque 1’apprentissage. Ainsi, le médiateur, qui
peut étre I’enseignant mais pas toujours, doit non seulement préparer les apprenants a prendre
la responsabilité de leur comportement dans des activités spécifiques, mais doit aussi les
encourager a chercher « de nouvelles activités ou leurs compétences pourront s’exercer a
plein » (Lantolf, 2013 : 20). D’apres Lantolf, la qualité principale d’une médiation qui tient
compte de I’agentivité des apprenants est son caractére contingent, c’est-a-dire capable de
transférer au moment approprié la responsabilité de 1’activit¢ a I’apprenant. Le design
pédagogique est aussi une médiation socio-techno-sémiotique- qui doit permettre ce transfert

de la responsabilité de la participation aux membres du réseau.
Le média social a des caractéristiques qui peuvent faciliter ce dialogue, selon Dron (2007,
n.p.): (1) Il est évolutif, dupliquant ce qui réussit et minimisant ce qui échoue ; (2) il est

stigmergique, c’est-a-dire que les signes laissés dans [’environnement permettent la

2 C’est pourquoi Candas plaide pour une définition de I’autonomie en termes cognitifs mais aussi affectifs et
sociaux. Nous développerons par la suite (cf. chapitre 4) en quoi le dispositif médiatisé reposant sur un réseau
social met I’emphase sur une présence socio-affective qui, en accord avec Candas, nous semble favorable a une
autonomie.
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communication avec les autres qui eux-mémes laissent de nouveaux signes dans
I’environnement ; (3) il a une structure émergente, formée plutoét par un controle ascendant
(bottom-up) que par un design (top-down). Le média social présente a 1’apprenant « des
options, des liens et des chemins recommandés de maniere implicite ou explicite » qui sont le
résultat du comportement d’un nombre indéfini d’autres personnes. Dron y voit une forme de
controle qui ne serait pas la détermination de la trajectoire d’un seul individu, mais une
propriété émergente des interactions du groupe. Au travers du média social, le groupe est
médié et réifié. Il permet de faire apparaitre une structure comme le résultat d’un dialogue ; la
négociation du controle réside dans cette structure émergente. Un apprenant dépendant pourra
choisir d’étre contrdlé pendant qu’un apprenant autonome pourra prendre plus de controle.
Les deux influenceront et seront influencés par la structure qui se met en place. Le design du
réseau permet ainsi d’inscrire dans la médiation sociotechnique une théorie de
I’intersubjectivité. Le design numérique du RSN renvoie a trois niveaux d'intersubjectivation

technique :
* la maniére dont un usager va interagir avec le dispositif technique ;

* l'interaction de I’individu avec d'autres participants par l'intermédiaire de cette

interface technique ;
* une collectivité d'usagers, tous ces « autres » qui agissent en ligne.

Le sujet s'oriente grace a ce que font les autres, c'est par l'image de soi que les autres lui
renvoient que l'individu accéde a une conscience de lui-méme et de son activité (Voirol,

2011).

La médiation du dispositif médiatis€ propose une cartographie de roles accessibles aux
apprenants et différents en termes de contrdle et d’interdépendance. Cette médiatisation ouvre
le dispositif en ménageant des arrangements potentiellement modulables en termes spatiaux et
attentionnels. Ce sont ces deux dimensions des dispositifs -1’espace et I’attention- que nous

examinons dans les deux sections suivantes.

3. L'hybridation du dispositif pédagogique : de

nouveaux arrangements spatiaux pour l'action

La problématique des dispositifs hybrides nous parait appeler a une réflexion sur le concept
d’espace notamment a une (re)lecture spatiale de I’Internet, de ce « cyberespace » qui n’a pas

été¢ assez questionné dans le champ de 1’apprentissage. On considére souvent qu’Internet
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ouvre un champ de nouvelles potentialités pour 1’action, mais cette action suppose un espace.
Cette notion mérite d’étre interrogée pour le champ de ’apprentissage des langues. Nous
voulons questionner le postulat que le numérique et I’Internet font gagner de 1’espace-temps
pour I’apprentissage. Nous suivons Marcoccia (2011) lorsqu’il fait remarquer que peu
d'études s'intéressent a l'espace en CMO, au profit de concepts tels que la déspatialisation, la
déterritorialisation qui servent la thése de la désincarnation™ et de la décontextualisation de la
communication en ligne, les études en CMO s’étant plutdt intéressées aux échanges écrits, et
en outre, quasi exclusivement aux messages transmis, en les isolant de leur contexte de

production et de réception, occultant ainsi leur dimension spatiale.

L’hybridation des lieux formatifs implique des arrangements spatiaux nouveaux qui peuvent
faire entrer les différents lieux dans des rapports synergiques ou conflictuels. La construction
de cet espace hybride n’est pas de I’ordre de I’évidence pour les différents acteurs. Ces
différents espaces améne des mises en concurrence, des valorisations différentes entre eux qui
s’observent dans les pratiques et les discours. Les acteurs sont amenés a arbitrer entre les
lieux disponibles a leur action et ce sont ces arbitrages que nous observons dans notre

recherche et que nous cherchons & comprendre.
3.1. La spatialité numérique

Internet demande une (re)lecture spatiale des lieux interactionnels, car il entraine une
hybridation de I’espace en associant matériel et immatériel, analogique et numérique, au point
de changer les qualités spatiales de notre monde (Beaude, 2012). La principale qualité
d’Internet est de créer de I’espace commun, et donc un espace social « en ceci que la société
est faite de liens sociaux et plus généralement de contacts, qui suppose un espace
d’interaction » (Beaude, 2012: 11). Internet rend possible une action en commun :

I’interaction.

Internet est un espace qui permet de gagner de I’espace-temps en augmentant le potentiel
d’interaction sociale : il met en relation « le plus efficacement possible le plus de réalités
(densité) différentes (diversité) possibles » (Beaude, 2012 :35), ce qui permet de faire le plus

de choses possibles en moins d’espace et en moins de temps.

> Rappelons ici que les communications sur Internet ne manquent pas de «traces corporelles», de portraits
photos, de descriptions, de personnifications des utilisateurs. (Casilli, 2011a)
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L’hybridation n’est pas un mélange de deux espaces mais une complexification de notre fagon
d’étre au monde (Vial, 2013). L’espace hybride « multiplie[r] les lieux et les installe[r] en

réseaux a la fois concrets et symboliques » (Di Méo, 2000 : 42).

contact
territorial

ocalisation — contiguité

Lieu

Interaction

densité diversité

contact
réticulaire

communication - connexité

Figure 10 : représentation de I'espace hybride, d'apres Beaude (2012)

Comme le représente la figure 10, le lieu peut se configurer sur des logiques territoriales, de
contiguité et des logiques réticulaires basées sur la connexité. L hybridation permet de miser a
la fois sur la densité et sur la diversité des échanges. Ainsi, cette perception de 1’espace
hybride remet en question les notions de proximité et de voisinage, c’est a dire « I’ensemble
des espaces considérés comme proches par un acteur quels que soient les régimes de

proximité utilisés pour les réunir au contact » (Lussault, 2007 : 66).

La logique spatiale d’Internet est celle d’une proximité topologique, de la connexité, alors que
la logique du territoire est celle de la contiguité, de la proximité topographique (Lussault,
2007 ; Beaude, 2012). L’espace physique de la classe comme espace d’action, repose sur une
logique locale et sur la contiguité des acteurs, leur rassemblement dans un espace physique
commun. L’espace formatif en ligne repose sur une logique de connexité : la proximité ne
repose plus sur une contiguité spatiale mais réticulaire, elle s’appuie sur les relations de

réseau (cf. chapitre 4).

L’hybridation de I’espace rend ces multiples espaces co-disponibles, comme autant de lieux
qui vont établir la co-présence des autres de manieres différentes. L hybridation de I’espace

« accroit le nombre d’espaces des acteurs qui peuvent étre reconnus et utilisés » (Thrift,
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2008 : 17) et produit « de nouveaux types d’espaces non seulement attentifs et réceptifs, mais
aussi formatifs » construits par des grains spatiaux différents. « La connexité (étre en relation)
s’ajoute —voire s’impose- a la contiguité (étre a coté) comme principe de structuration du
territoire » (Offner, 2000 : 227) de formation. Cette complexification du monde, en proposant
une multiplication de maniéres d’agir, est « le remaniement le plus important de I’expérience

qui a lieu actuellement » (Thrift, 2008 : 23).

3.2. Les relations entre les lieux de |I'espace formatif : des

modes d’interspatialité

Le potentiel des lieux est renouvelé par I’articulation d’échelles différentes et par des régimes
d’ « interspatialité » (Lévy et Lussault, 2003) divers. L’intérét de cette hybridation de 1’espace
pour la formation est I’association d’un territoire, basé sur le contrdle et 1’appropriation a
I’ouverture des réseaux. Ainsi, & mesure que les objets connectés se multiplient et s’articulent
entre eux, « nos relations avec les choses physiques —sociality with objects »- pren[nent] une
nouvelle ampleur » (Bidet et al., 2013 : 179)** et libérent nos activités d’un espace purement
territorial pour créer des « hétérotopies », espaces sociaux « flottants » en dehors des espaces

physiques habituels (Blin, 2013).

La complexité des relations entre les lieux dans des espaces hybrides peut se penser par la
notion d’ « interspatialité ». Cette notion a 1’intérét de faire émerger des rapports entre les
lieux, que ces rapports soient positifs (rapports de synergie, de coopération...) ou négatifs
(concurrence, conflits). L’interspatialité est I’interaction qu’entretiennent les espaces entre

eux, selon trois modes : I’interface, la cospatialité et I’emboitement :

* un premier mode est celui de I’ « interface » que Lévy et Lussault (2003) définissent
comme une famille de relations entre espaces qui se réalise sous forme de contact par
juxtaposition (p.522). Les espaces se jouxtent. Le lien de connexion est souvent celui

de la limite, de la frontiére.

* un deuxieme mode est celui de la « cospatialité ». La cospatialité est un espace
feuilleté qui fait interagir des lieux nés d’agencements différents. Pour Lévy et
Lussault (2033), «une des figures les plus stimulantes de la cospatialité est
représentée par la cospatialit¢ des territoires et des réseaux » (p.214), dont les

« commutateurs » sont les objets connectés. Les dispositifs hybrides d’apprentissage

* Tactivité collective est indexée a un environnement peuplé d'objets (Ad¢, 2010) qui sont des
médiateurs sémiotiques (Lemke, 2000).
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semblent installer ce type d’interspatialité. L’absence de cospatialité y existe pourtant.
Lévy et Lussault (2003) la définissent comme « la non-interaction de plusieurs
opérateurs intervenant dans un espace apparemment commun mais non réellement

partagé » (p.214), ces séparations pouvant étre fonctionnelles, culturelles ou sociales.

* le troisiétme mode est celui de I’ « emboitement » « qui relie les espaces par une
transformation scalaire (petit/grand) et par une inclusion de 1’un dans 1’autre » (p.306).
Les auteurs rappellent que « inclure ou englober n’équivaut pas a contenir » (ibid.) et
que cette relation d’inclusion est ouverte, c’est a dire que chaque partie de 1’ensemble

constitué forme un tout.

Ces notions servirons a notre analyse pour déterminer la facon dont les acteurs organisent

leurs lieux de formation entre les différents espaces a leur disposition.
3.3. Du sens des arbitrages entre les lieux

L’hybridation du dispositif se traduit par de nouveaux espaces a investir et de nouvelles
compétitions entre ces espaces. Les relations qu’entretiennent ces espaces proposent de
nouvelles options qui peuvent étre aussi bien vécues en termes de coopération et de
compétitions. Ces choix ne se font pas seulement en termes de praticité, mais véhiculent aussi
des ¢léments identitaires et peuvent reposer sur des valeurs. Activer un espace en agissant,
c’est lui donner du sens et donc de la valeur. Les lieux d’Internet expriment ainsi « des
arbitrages individuels qui y trouvent un espace pertinent pour 1’action » (Beaude, 2012 : 114)
mais aussi modifient ce qu’il est possible d’entreprendre. Les pratiques sont rediscutées au

regard des virtualités que propose Internet.

Dans cette perspective, Internet est un espace qui permettrait d’étendre et d’accroitre les
possibilités de connexions et d’offrir une plus large gamme d’endroits de connaissance,
caractérisés par des configurations de temps, d’espace, d’acteurs et d’objets aux qualités
distinctives. C’est la flexibilité spatiale qui fait 1’attrait d’Internet pour 1’éducation. L’espace
n’est pas un matériau neutre et la pratique est une évaluation de la valeur de ’espace dans le
contexte de la situation d’action. Or, les nouveaux espaces de I’Internet sont particuli¢rement
ouverts a la transformation, peu sédimentés notamment pour ce qui est des pratiques
d’apprentissage. Agir dans les espaces hybrides, c’est trouver le bon arrangement spatial pour
I’apprentissage et donc, étre capable de gérer la flexibilit¢ des agencements d’espace, donner
du sens et de la valeur a cette hybridité¢ et gérer des processus collectifs et individuels

d’arbitrage entre les virtualités de ces espaces. Donner du sens a 1’apprentissage dans le
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dispositif hybride, c’est donner de la valeur aux espaces, numériques ou non. L’espace
d’apprentissage (et d’enseignement) est un agencement particulier qui se réinvente sans cesse,
au gré de ces arbitrages et par les relations que les individus entretiennent avec leur
environnement (espaces, groupes, institutions, objets, idées...); les stabilisations sont

toujours provisoires.

Les arbitrages entre ces espaces dépendent de facteurs variés que nous déclinerons dans la
suite de notre cadre théorique : les dispositions et postures des acteurs face aux technologies
(chapitre 3), les affordances pergues de ces espaces pour I’apprentissage (chapitres 3 a 5),
mais également par des structures attentionnelles construites par I’artefact et par ’acteur
agissant. C’est a travers des régimes d’attention que les acteurs agissent dans I’espace en ligne

et témoignent de la valeur qu’ils donnent a I’espace de formation médiatisé.
4. L'attention dans I'espace en lighe

La question de l'attention rejoint aussi la question de la valeur accordée a la situation, a 'outil
et a certaines configurations (travail collectif, participation, interaction), ainsi que celle de la
médiation dans l'activité (participation, culture communicative, étayage). Elle prend une
importance dans notre recherche en ce qu’elle permet de comprendre des trajectoires a travers

le média et de rendre compte de la valeur donnée au lieu.

Elle prend une dimension matérielle par le design d’une interface. Le dispositif médiatisé
implique une gestion de I’attention en ligne. A la fois affaire de médiatisation et de médiation,
le dispositif techno-pédagogique est toujours un dispositif attentionnel, il est un « opérateur de
visibilité » (Le Quéau, 2014) et de mise en formes des activités d’apprentissage. Au-dela de
cela, les réseaux sociaux sont des interfaces qui s’organisent autour de la présence connectée,

présence de soi et présence a I’autre.

Dans cette section, aprés avoir défini la notion d’attention, nous envisagerons des trajectoires
attentionnelles dans les espaces en ligne a travers la notion de régimes d’attention (Boullier,

2009 ; 2014) et les spécificités de 1’attention dans les nouveaux espaces d’apprentissage.
4.1. La notion d’attention

Le phénoméne de D’attention, repris et redéfini ces derniers temps face aux nouveaux

systémes économiques émergents avec Internet, demande de s’éloigner d’une dichotomie
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souvent installée dans les discours entre attention et inattention pour s’intéresser a des

niveaux d’activation de I’attention (Roda, 2014 : 181). L attention peut se définir ainsi :
Tout ce que nous faisons, voyons, écoutons, pensons est le résultat de choix continus entre un trés
grand nombre de choses que nous pourrions faire, voir, écouter, penser... Ce sont les processus a la
base de ces choix que nous appelons attention. Roda, 2014 : 180.

L’attention passe par des opérations de filtrage et de cadrage « qui déterminent les conditions

pour faire apparaitre ce qu’il y a de vraiment intéressant au sein de chaque situation donnée »

(Le Quéau, 2014 : 211).

4.1.1. Des opérations de filtrage

La fonction de filtrage, ou de sélection, est la plus souvent mis en valeur : elle consiste a
sélectionner parmi des ressources et est donc affaire de capture, de saisie et de saillances,
d’avant-plan et d’arriere-plan. Dans cette perspective, elle est donc toujours prise entre

concentration et distraction, entre cloture informationnelle et ouverture a la nouveauté.

L’attention est fagconnée par notre expérience et « notre expérience se définit par ce a quoi
nous acceptons de préter attention » (James, 1890, cité par Citton, 2014a : 16). Stiegler (2014)
note que I’attention est un processus d’articulation entre des processus de rétention, c’est-a-
dire tout ce que j’ai appris par le pass¢, mon expérience, et des processus de « protension »,
des désirs, des attentes. Notre expérience contribue aussi a « déterminer quelles facettes des
différentes situations requiert une attention focalisée et quelles facettes peuvent étre mis en
arriere-plan » (Jones, 2010 : 155). Les habitudes de « préter attention » sont construites au
travers du contact avec des discours variés en place et des cadres interactifs variés (Kress,
2013). C’est la reconnaissance d’une situation qui nous autorise a ne pas préter attention a
certains aspects de la situation « afin d’étre capable de distribuer notre attention de manicre
plus efficace » (ibid.) et de faire attention®. La notion de reconnaissance est complémentaire
de celle d’attention. Elle signifie a la fois rendre visible et diriger 1’attention vers quelque

chose, avec toujours I’idée d’accorder de la valeur a cette chose.

L’attention représente notre capacité a sélectionner ce qui est pertinent, pour nous et dans une
situation donnée, dans le monde qui nous entoure. L’attention a donc une forme normative.
C’est I’attention comme concentration ou vigilance. Mais I’attention est aussi attention a

I’autre, «prise en compte attentionnée » (Citton, 2014b: 40), c’est-a-dire solidaire et

> Préter attention serait un préalable, une condition de I’action ; faire attention serait une activité pleine, a part
entiére.
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responsable de 1’autre. En ce sens, D’attention est un rapport social faconné par des
« structures attentionnelles » (Jones, 2010) ou des « régimes attentionnels » (Boullier, 2009)
qui consistent en des cadres a la fois sociaux et cognitifs pour la distribution et I'attraction de

['attention.

4.1.2. Des opérations de cadrage

Il s’agit aussi d’un travail de cadrage de cette focalisation. L’attention est traitée en termes
qualitatifs, plutdt que quantitatif. L’opération de cadrage consiste en un découpage d’un
champ de la réalité, la construction d’une perspective. Ce n’est pas un travail individuel, mais
social. « Les cadrages attentionnels ne définissent jamais ce qu’il y a a voir sans conditionner
¢galement qui est en position de le voir « comme nous » » (Le Quéau, 2014 : 212). « « Je » ne
suis attentif qu’a ce a quoi « nous » prétons collectivement notre attention », dit Citton
(2014b : 39). Ces cadrages construisent donc un espace perceptif en référence aussi a celui
des autres et contribuent a définir « une appartenance a une communauté attentionnelle »
(ibid., p.213). Ces cadrages déterminent la fagon dont nous faisons I’expérience de 1’espace®
« en structurant notre attention de manicres particuliéres qui rendent certains types d’actions

possibles et d’autres impossibles » (Jones, 2010 : 155).

L’attention est une condition de la présence, un « niveau de disponibilité » (Giddens, 2005 :
178) qui permet le rassemblement. De cette attention dépend le sentiment de présence et le
sentiment de communauté. Nos foyers attentionnels structurent simultanément des points de
vue sur le monde et des communautés réunies autour de (et par) ces points de vue. L’attention
est toujours une attention sociale, car pour recevoir de I’attention, il faut préter attention.
C’est un principe de réciprocité valable dans I’attention présentielle, mais permis aussi par les
interfaces numériques et les fonctionnalités qui rendent visibles sa présence aux autres et

surtout sa disponibilité®’,

4.1.3. La médiatisation de 1l’attention

Les dispositifs techniques sont ainsi des outils pour le cadrage et le filtrage de I’attention. Ils

*% de notre environnement ou de la situation, peu importe ici I’échelle, I’idée est celle d’une expérience
forcément située

*" Dans les dispositifs sociotechniques comme les RSN, la présence connectée, rendue visible par défaut
implique une disponibilité ; c’est I’indisponibilité a I’interaction avec l’autre qu’il faut marquer de maniére
spécifique. La réciprocité est moins claire dans les dispositifs en asynchronie. Ce sont les modes d’interaction
qui rendent les dispositifs plus ou moins propices a I’attention conjointe.
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participent®® «non seulement a la définition de la situation, mais également a la
reconnaissance de la nature et de la valeur des choses, dans un monde donné » (Le Quéau,
2014 : 214). Ce sont des « opérateurs de visibilité »** qui font un travail de mise en formes de
notre attention (une mise en formes sociales, et en formes sémiotiques et discursives). Les
dispositifs technologiques, en nous adressant des signes, captent notre attention et orientent
notre compréhension de la situation qu’ils contribuent a construire. La production de
I’attention ne peut étre comprise sans les supports techniques qui la font tenir. Ces supports
sont des agents médiateurs de notre attention. Ainsi, les écrans sont des systemes d’éclairage,
des «réverberes » attentionnels (Bougnoux, 2014), c’est-a-dire des interfaces qui ont le
pouvoir de cadrer D’attention et d’en fagonner des niveaux d’activation. Les systémes

médiatiques sont des systemes d’éclairage, de focalisation et de filtrage de I’attention.

L’organisation a 1’écran a son importance. En effet, « I’interface ne doit pas étre comprise
comme simplement ce qui apparait sur 1’écran, mais plutdt comme un médiateur entre les
processus logiciels et les représentations culturelles » (Langlois, 2011 : 9). Nous devons faire
attention aux interfaces comme cadre pour regarder la communication en ligne, c’est-a-dire
reconnaitre la dimension technoculturelle de la signification. Les sémio-technologies servent
a organiser la réalité¢ en la rendant visible, en filtrant I’attention. Ainsi, elles formalisent un
ensemble d’attentes qui contribuent a maintenir ou contester des relations d’espace, de
discours, de pratiques et d’acteurs. Cependant, il ne s’agit pas de tomber dans le déterminisme
technique, car le média social est toujours stigmergique®® (Dron, 2007, cf. supra). Il présente
a ’apprenant et a I’enseignant des options, des lieux et des cheminements explicitement ou
implicitement recommandés, mais comme le résultat du comportement d’un nombre indéfini

d’autres personnes. Cette organisation mise ainsi sur les effets de réseau.

Cette mise a I’écran propose un jeu de « cadres », au sens propre de ’interface, comme au
sens figuré ou I’entend Goffman, c’est-a-dire des reégles de mise en jeu de la rencontre qui
permettent I’interaction. Pour reprendre les mots de Giddens (2005), cet encadrement permet
de répondre a la question « que se passe-t-il ici ? » lors d’un rassemblement. Les cadres sont
la pour permettre aux participants de donner un sens aux activités dans lesquelles s’engagent

les personnes. Ces cadres sont certes des contraintes, mais « tous les types de contraintes sont

¥ C’est-a-dire qu’ils ne sont pas les seules ressources et qu’ils ne déterminent pas la situation, méme si certains
leur reconnaissent une certaine agentivité.

¥ L’expression est empruntée a Deleuze, par Le Quéau (2014).
30 Cest-a-dire qu’il posséde une caractéristique auto-organisatrice : son organisation émerge de I’activité.
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aussi des types d'opportunités, des médiums qui rendent 'action possible » (Giddens, ibid.,

p.171).

Cette mise a I’écran fabrique des jeux d’attention par des dispositifs de filtrage, qui sont des
dispositifs stylistiques (Kessous et al, 2010). Les cadres d’attention des réseaux sociaux, qui
reposent sur des logiques des pratiques de flux, privilégient les contacts et les signes de
présence récents des membres du réseau et favorisent sans doute d’autres espaces/temps que
celui de la co-présence en face-a-face. Ils misent sur une mise a jour permanente de ces

espaces et donc, de leur attention.

Le dispositif de formation peut se concevoir ainsi comme « une mise en forme sociale par des
dispositifs matérialisés a travers des appareillages techniques induisant certains cadrages
attentionnels » (Le Quéau, 2014 : 217). Si ’on se référe a une situation d’enseignement /
apprentissage médiatisée, et pour filer la métaphore, les objets d’éclairage sont multiples :
I’enseignant est sans doute le premier outil d’éclairage, les écrans peuvent en étre d’autres,
comme tout objet ou personne intervenant dans la situation : un tableau, un autre étudiant, un
livre... Un des rdles typiques de l'enseignant est de diriger 'attention des apprenants sur des
¢léments pertinents. Mais tous les éléments de I’environnement peuvent entrer en conflit, en

concurrence ou en congruence.

En conclusion, les processus attentionnels permettent de « se reconnaitre une « province de
signification » partagée, sinon «un monde commun » » (Le Quéau, 2014 : 211). Nous

cherchons a déterminer

* si et de quelle maniére le réseau socio-pédagogique se construit comme « province de

signification » commune par les acteurs de la situation.

e comment I’attention des acteurs se porte-t-elle sur le site de facon a créer et fagconner

ce territoire en lui donnant un sens partagg.
4.2. Les régimes attentionnels

Nous avons besoin d’indicateurs pour traduire le sens qui est donné au réseau socio-
pédagogique, a travers ’attention qui lui est portée. Nous nous aiderons pour ce faire de la

notion de régime attentionnel proposé par Boullier (2009 ; 2014).
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4.2.1 Une boussole attentionnelle

Boullier (2009 ; 2014) propose de situer des régimes attentionnels différents selon les
situations et les projets des acteurs. Il identifie quatre régimes organisés sur deux axes : 1’axe

projection/immersion et 1’axe alerte/fidélisation.

alerte

A

rojection immersion
Pro) < >

v
fidélisation
Figure 11 : une axiologie des régimes d'attention, Boullier (2014 : 94)

L’attention comporte au moins deux dimensions : la durée et I’intensité. C’est sur ces deux
dimensions que repose le premier axe. La modalité centrée sur la durée correspond au modele

de la fidélisation, tandis que la modalité centrée sur I’intensité est celui de I’alerte.

Le régime de fidélisation est un régime ou « 1‘attention se transforme en habitude » (Boullier,
2014 : 95), et donc se caractérise par une irréversibilité forte. C’est la répétition qui crée la
fidélité¢ et I’attention va aux indices de reconnaissance. C’est un régime d’imprégnation.
L’immunité a 1’égard de la nouveauté ou des activités concurrentes possibles est forte. C’est
un régime d’attention rassurante, qui vise la confiance, mais qui est fortement mis en
difficulté par les environnements médiatiques. Il s’installe sur le long terme et mise sur la
prédictibilité des situations et des relations. C’est un régime qui tente de programmer
I’attention sur des lieux, des chemins balisés, sur des personnes que I’on va suivre. Ce régime

installe des cheminements installés.

Le régime de P’alerte est, a ’inverse, un régime d’attention qui se développe énormément.

L’attention émerge d’un conflit avec ’existant —et donc se place en concurrence avec
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I’attention fidele. Dans I'univers médiatique actuel, un des outils de ce régime attentionnel est
la notification, c’est-a-dire les services d’alerte a la nouveauté que les interfaces médiatiques
nous proposent sur nos écrans connectés. Armano (2008) parle de logique d’interruption
ambiante (ambient interruption). D’une maniére plus générale, c’est un régime qui « prend
d’assaut les habitudes organisées » (Boullier, 2014 : 96), qui déstabilisent les rituels et les
ordres interactionnels. Alors que la fidélité mise sur des effets durables, I’alerte a des effets
éphémeres. Il s’agit d’un régime ouvert a la rencontre et alerte au voisinage, mais qui crée de
I’hésitation et de I'incertitude. Il crée de 1I’événement. L’alerte est a la fois un régime de la
superficialité et un régime de créativité. Citton parle de « distraction émancipatrice » dont le

slogan serait : « faute de pouvoir étre assez attentif, soyons attentif différemment » (Citton,

2014b : 170).

Ces régimes en concurrence sont deux pdles d’un continuum et toute alerte peut devenir
fidélité et c’est ce qui permet de comprendre « comment des concurrences d’attention et donc
d’affiliation peuvent déboucher sur des innovations et non sur de la reproduction

permanente » (Boullier, 2014 : 97).

Le deuxiéme axe est plus un axe spatial que temporel, contrairement au premier. Le modele
de la projection est celui d’une cloture informationnelle, du contrdle ; I’acteur s’équipe d’un
plan et d’un dispositif qui « permettent de capter I’attention autour d’un programme »
d’action (Boullier, 2014 : 100). Dans le régime par projection, I’acteur « occupe le terrain et
focalise le monde autour de sa vision, son modele, de ses référents, en faisant plier le monde a
son image » (ibid.), dans une logique de reproduction de maniéres de faire, en colonisant
d’autres situations. Citton parle d’un régime qui « me permet de me sentir chez moi partout ,
puisque je nie en quelque sorte la diversité des lieux » (Citton, 2014b : 69) en m’efforcant d’y
retrouver les mémes caractéristiques et pour y faire les mémes choses qu’ailleurs. Dans ce
régime, et dans une situation éducative, ’enseignant est au centre, stratége, et il s’agit de
« focaliser I’attention par la coordination de tous autour d’un seul point de vue » (ibid., 101),
une seule perspective. L’attention est captive d’un projet unique et univoque. Le projet est au

centre et son déroulement est anticipé.

Le régime de I'immersion combine la durée de la fidélisation et I’intensit¢ de 1’alerte.
« L’actant se trouve pris et se laisse prendre, [...] affecté par le monde tel qu’il est » (Boullier,
2014 :100), étranger, empli d’incertitude et d’imprévisibilité. Il s’ouvre au monde qui
I’entoure, contrairement a la logique de projection qui est close sur un monde « hérité »

(ibid .), fait de rituels, de routines et d’habitudes. L’attention n’est plus monofocalisée,
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organisée autour d’un seul but, mais « multifocale et intégrée, centrée et périphérique a la
fois » (ibid., 102). La situation est organisée de I’intérieur —alors que dans la projection, elle
est planifiée, donc son organisation est externe. Transposée a la situation d’enseignement /
apprentissage ces deux régimes impliquent des postures d’enseignant, mais aussi d’apprenants

différentes, et de leurs relations respectives.

Pour résumer, nous avons quatre régimes attentionnels :

celui de I’alerte qui est celui des médias du XXIe siecle et de la propagation virale des

réseaux de I’Internet, par les systémes de notifications et de fil d’actualité

- celui de la fidélisation, qui correspond a bon nombre d’institutions traditionnelles,

notamment les institutions d’apprentissage

- celui de la projection qui nous rassure par une « cloture informationnelle » : I’attention
est orientée vers un but, et fortement planifiée ; ce régime attentionnel correspond
notamment aux plateformes de cours organisées autour de I’acces a des ressources et a

des taches.

- celui de 'immersion qui nous plonge dans « ’expérience déstabilisante d’univers
inédits hors de notre contrdle et loin de nos reperes habituels » (Citton, 2014a : 12) ; il

est par exemple celui des jeux en ligne et des mondes virtuels.

Ces régimes attentionnels ne sont pas (toujours) distincts dans la réalité. Il s’agit d’une
modélisation de I’attention qui permet d’entreprendre une lecture des modalités d’usages en
terme de reconnaissance attentionnelle, d’ouverture a la situation et de réaction a I’incertitude.
L’attention n’a pas de place fixe parce que « sa fonction est précisément de « moduler » entre
elles diverses échelles et diverses sources de perception, diverse régimes de traitement, divers

registres d’action » (Citton, 2014b : 264).

Nous retrouvons dans les situations de classe des moments ou le scénario de 1’enseignant est
clos, et donc du c6té de la projection. Cela peut étre le cas d’un projet de classe. A d’autres
moments, les activités d’apprentissage s’identifient a des rituels et des routines que tous les
acteurs sont en capacité¢ de reconnaitre et de ratifier comme tels. Certaines activités tiennent
d’un univers immersif en laissant une place a I’environnement extérieur qui apporte de
I’aléatoire a la situation. A d’autres moments, un événement imprévisible orientera la
situation d’enseignement/apprentissage dans une activit¢ ponctuelle répondant a la

contingence de la situation.
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4.2.2. Les régimes attentionnels du réseau socio-

pédagogique

La mise en écran des activités installe également des modes de circulation dans le site.

L’actualisation de ces modes de circulation correspond a des régimes d’attention qui peuvent

varier. L’interface du réseau socio-pédagogique fabrique ainsi des jeux d’attention. En effet,

les sites participatifs numériques impliquent deux régles d’agencements de I’espace.

Un zonage de I’interface établit une homogénéisation visuelle avec des fronticres et
des arrangements clairs, stables. Elle propose un guidage des participants vers des
catégories de contenus et contribue a installer des « sentiers temporels » (Giddens,
2005). Elle facilite des régimes d’attention qui misent sur la fidélité, la récurrence et
permettent I’installation de routines a 1’émergence de pratiques. Ces ¢éléments de

guidage sont marqués dans la figure par des rectangles arrondis blancs dans la figure

12.

L’interface est aussi congue pour organiser des flux de données, elle est alors tournée
vers le nouveau et I’exploration. Elle mise sur le renouvellement des contenus, sur une
mise a jour permanente de ces espaces. Ces espaces changent selon les connexions, les
activités et les traces des membres du réseau. Ils incitent a la production et misent sur
la co-construction pour construire le partage d’une attention mutuelle a la base de la
construction communautaire. Enfin, ils privilégient les contacts et les signes de
présence récents des membres du réseau et favorisent sans doute d’autres
espaces/temps que celui de la co-présence en face-a-face. Ces espaces sont cerclés

d’une ligne pointillée noire dans la figure 12.

Cette organisation a I’écran présente a I’apprenant et a I’enseignant des options, des lieux et

des cheminements explicitement ou implicitement recommandés.
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Figure 12 : organisation de I'attention sur la page d'accueil

L’interface d’accueil a évolué pendant le déroulement du projet, de semestre en semestre. La
figure 13 représente le dernier état de la page d’accueil du site. Elle montre une évolution de
la répartition des zones de guidage et de flux de données. Ces changements ont été faits pour

mieux mettre en lumiére ’activité des membres du site.
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Figure 13 : état actuel de la page d’accueil

Dans cette deuxiéme copie d’écran de la page d’accueil du site, les flux attentionnels sont
cerclés de noir lorsqu’ils misent sur la fidélisation et la projection dans des routines d’usage,
en orange lorsqu’ils correspondent a des flux attentionnels qui misent sur les effets de réseau,
I’exploration et la participation des membres. On remarque que la proportion s’est inversée,

d’une interface a I’autre.

A D’échelle du site de RSN, ces régimes d’attention se retrouvent tous potentiellement dans le
design, méme si certains sont plus mis en valeur que d’autres, comme nous venons de le voir.
Les environnements numériques sont souvent dessinés pour accommoder et renforcer des
ordres interactifs particuliers. Mais ce sont les usages du site qui révelent les régimes
d’attention retenus par les utilisateurs. Nous nous attacherons donc a repérer ces régimes

attentionnels dans les discours des acteurs.
4.3. Attention et polyfocalisation

Les arbitrages que constituent les usages découlent de structures attentionnelles qui dépendent
des cadres physique et sémiotique en place, des relations sociales entre participants et des
expériences passées. Les enquétes récentes montrent que ce qui caractérisent la sociabilité des
jeunes tient en trois points : les temps de communication médiatisée de plus en plus longs, les
combinaisons de médias les plus sophistiquées et la dextérité dans la manipulation des écrans.

La communication médiatisée par les RSN est une communication qui a aussi pour but
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d’attirer 1’attention sociale. A cela s’ajoute une caractéristique commune qui est
I’entrelacement fort entre les formes de contacts, médiatisés ou non. Les dispositifs
communicationnels du web social reposent sur un « ethos de polyfocalité » (Jones, 2004). Le
champ interactionnel ouvert par les RSN permet a la fois des interactions focalisées et des
engagements secondaires de différents types. Cela met en jeu une « chorégraphie » (Jones,
2004) complexe des structures de 1’attention. En proposant une mise en forme sociale de notre
attention a travers un appareillage technique induisant certains cadrages attentionnels, les
technologies communicationnelles créent un nouveau type d’accessibilité interactionnelle
impliquant de nouvelles manieres d’étre présent et de controler la présence des autres. Le
développement de cette présence connectée s’appuie sur l’accroissement du nombre de
dispositifs de communication et est conditionnée par la disponibilité des interlocuteurs. Elle
transforme en profondeur 1’économie attentionnelle des individus. Ces structures de
I’attention contribuent a orienter notre action dans I’espace numérique, mais aussi a fagonner
nos identités et relations sociales. Or, vivre dans le monde numérique, exige une capacité a se
concentrer sur une tache tout en étant disponible aux « surgissements d’autres situations et
sollicitations » (Cochoy et Licoppe, 2013 : 12). L’internaute doit savoir « orchestrer », dirait
Jones, plusieurs régimes attentionnels concurrents et articuler vision focalisée et vision

périphérique.

4.3.1. Attention et apprentissage dans de nouveaux

espaces

Examiner la situation d’apprentissage par le biais des régimes attentionnels nous permet de
mieux comprendre comment nos postures attentionnelles se trouvent reconfigurées par le
déploiement actuel des technologies numériques et la diversité des qualités d'attention
caractérisant nos modes d'expérience. Cela est d’autant plus vrai que les sites de RSN
ameénent des régimes attentionnels plus variés et moins valorisés dans les situations
institutionnelles et tentent a induire des pratiques autour d' « événements complexes » (Jones,
2010) dans lesquelles I'attention est distribuée entre des espaces variés en ligne et hors ligne.
Ainsi, Jones (2010) note que « la plupart des pratiques de littératies scolaires promeuvent
fondamentalement des attentes différentes [de celles des médias sociaux] en matiere
d'attention » (p. 160). Ainsi, dans de nombreux cas, la présence des ordinateurs et maintenant

des écrans est considérée une « distraction » de I'apprentissage.
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4.3.2. Des régimes d’attention « divisée ».

Les chercheurs ne sont pas tous d’accord sur I’importance a donner au niveau d’attention dans
des situations d’apprentissage. Certains pensent ainsi que ces structures attentionnelles en
usage construisent des modes cognitifs différents. Nous présentons trois propositions
cherchant a qualifier I’attention fagonnée dans les espaces connectés et leurs conséquences sur

I’apprentissage : I’hyper-attention, ’attention partielle continue et 1’attention exploratoire.
4.3.2.1. L’hyper-attention

Hayles (2007) entrevoit une mutation cognitive attentionnelle qu’elle appelle « hyper-
attention » et qu’elle oppose a une attention profonde qui serait une captation de ’attention
par un seul objet pendant une longue durée’'. L’hyper-attention est un moyen de faire avec les
changements rapides d’environnements contextuels dans lesquels de nombreuses sources
d’attention sont constamment en compétition. Pour Hayles, ce changement cognitif est un défi
qui se présentent aux modeles d’enseignement et d’apprentissage, qui eux, se construisent sur
un modé¢le d’attention profonde. Une des solutions qu’elle apergoit est du c6té du média
social qui permettrait de « construire des ponts entre I’attention profonde et I’hyper-attention
(Hayles, 2008 : 195)**. Ces deux styles cognitifs auraient donc des avantages et des
inconvénients différents. Ressource puissante pour I’apprentissage et la résolution de taches
complexes, 1’attention profonde serait au détriment de D’attention a I’environnement et a
I’imprévu et une ressource moins flexible que I’hyper-attention, mieux adaptée quant a elle

aux activités multi-taches des environnements numériques.
4.3.2.2. L’attention partielle continue

Pour Davidson (2011) il existe un mode d’ « attention partielle continue » qui nous oriente
dans de multiples directions de maniere simultanée, lorsque nous surfons sur Internet par
exemple, et qu’elle congoit comme « une compétence de survie numérique » (p.287, cité par
Citton, 2014b : 267). En tant qu’attention polyphonique, elle peut étre source de différence et
de créativité. Il s’agit aussi d’une attention flottante présente dans les régimes attentionnels
caractérisés par le détachement. On peut rapprocher ce régime attentionnel de celui du

« flaneur » (Joseph, 1984). Elle présuppose une déambulation dans ’univers des choses.

! La formulation montre bien qu’il s’agit d’une analyse a partir de travaux neuroscientifique qui envisage
I’attention individuelle, alors que nous I’envisageons essentiellement comme un phénomeéne collectif. Toutefois,
rappelons quand méme que la concentration attentionnelle ne peut étre qu’un régime temporaire et que, la
plupart du temps, de nombreuses choses attirent notre attention en méme temps, avant que, parfois, nous
choisissions de nous concentrer sur une tache unique.

*% Le média social en effet nous parait associer un design de la visibilité a un design de la lisibilité, que le
« flaneur » et le « liseur » peuvent s’approprier tous deux.
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L’expérience du flaneur a I’attention flottante, c’est celle de « I’intrus qui cherche sa place
sans vouloir étre celui qu'on attend » (Breviglieri et Stavo-Debauge, 2007), dans un espace
que I’on ne s’est pas encore approprié, un espace dans lequel notre place n’est pas encore

déterminée. Elle nécessite une « grammaire de la mobilité » (ibid.).
4.3.2.3. L’attention exploratoire

Selon Auray (2011), le régime d’attention exploratoire est un régime d’ « attention divisée »
qui maintient « une attention non focalisée, par dédoublement de 1’activité intellectuelle entre
une tache planifiée et un canal de distraction » (p.331). Elle correspond a une sorte de liberté
anarchique favorisée par les réseaux numériques et leurs interfaces, assez significative des
réseaux sociaux et du web participatif en tant que réseau de liens, sans programmation
sémantique prédéfinie. Ce mode d’engagement dans la situation propre a 1’exploration
ne s'ordonne pas suivant [...] une activité planifiée. Il privilégie et valorise I'expérimentation sur la
rationalisation et les tatonnements sur les apprentissages formels. Auray, 2011 : 335.
Ce régime n’est pas simple ouverture a I'imprévu, car I’internaute doit pouvoir rattacher
I’enchainement des rencontres ponctuelles et des bifurcations aléatoires pour donner du sens a

son activité. Sur Internet, 1’exploration connait trois catégories :
9

* D’exploration documentaire, ou I’internaute passe de contenu en contenu, d’un objet a

’autre, jusqu’a s’arréter a celui qui répond a ses attentes,

* D’hypertexte, ou I’exploration est un mode attentionnel gouverné par 1’hypertexte qui

le mene a explorer autre chose,

* le réseautage ou l’exploration peut étre dirigée par ’attention portée aux autres

internautes>.

L’engagement exploratoire prend du temps ; en cela, il se distingue du régime de 1’alerte,

mais s’en rapproche par I’excitation curieuse sur laquelle il repose.

Ce mode d’attention curieuse est marqué intentionnellement et reconnu, identifié comme tel
par les acteurs. Il s’agit d’une posture face a 1’activité qui permet de « se rendre disponible a
des perturbations, a ne pas les traiter comme des interruptions» ni comme des

dispersions (Auray et Vétel, 2014 : 158).

*3 On retrouve dans ces trois modes exploratoires les modes de sociabilité numérique repérés par des sociologues
comme Ito et al. (2010) : le « hanging out » est un mode d’engagement conduit par 1’amitié¢, motivé par le fait de
passer du bon temps ensemble, le « geeking out » est le fait de se plonger dans un domaine en profondeur pour
en tirer une connaissance nouvelle et approfondie, et le « messing around » se réfere a I’exploration, au fait de
naviguer au hasard et de se frotter a ’extérieur et au nouveau, a la navigation exploratoire pour trouver de
nouveaux « trucs » (Ito et al., 2010 ; Horst et al., 2008 ; Coutant, 2011).
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Ces trois fagcons d’envisager I’attention dans 1’apprentissage en ligne nous paraissent
interroger la polyfocalit¢ de ’attention fagonnée par le média en ligne et son intérét pour

I’apprentissage.
5. Syntheése

Nous avons consacré ce chapitre au dispositif pédagogique médiatisé.

Dans une premiére section, nous avons vu que le dispositif de formation reléve d’une
intention de médiation et offre un cadre pour initier et faciliter 1’apprentissage. Nous retenons

que :

* Le dispositif posséde un certain caractere normatif, car il procéde toujours d’une
intention de conception. Cependant, il s’actualise toujours dans un entre-deux de
liberté et de contrainte, d’autonomie et de régulation, du fait de ses caractéristiques a
la fois facilitatrices et contraignantes, par les actes d'apprentissage qu'il favorise et les
conditions d'action qu'il impose.

* Un dispositif émane de ses usages, c’est-a-dire d’un processus dynamique et émergent
; les usages d’un dispositif sont des arrangements particuliers que les individus

construisent en situation. L’activité dépend du caractere enrdleur du dispositif.
En tant qu’instrument pour 1’autonomisation des acteurs,

e il s’appuie sur les interactions entre ces ¢éléments pour permettre des trajectoires

d’apprentissage plus flexibles, moins intentionnelles, au pilotage plus flou ;

e il doit faciliter ’exploration de 1’environnement et I’engagement dans des activités,

favoriser une autonomie participative.
Le média social, par sa structure, peut faciliter ces processus d’autonomisation.
Dans une deuxiéme section, nous avons envisagé I’espace hybride proposé par le dispositif.

Un dispositif hybride implique des espaces d’apprentissage différents. Il nous apparait
important de chercher a comprendre comment s’articulent ces espaces, comment
s’opérationnalisent des agencements d’espace. De tels dispositifs aménent leurs usagers a
opérer des arbitrages entre les espaces. Pour comprendre ces arbitrages, il nous faut d’abord
comprendre comment ces différents espaces s’articulent au sein du dispositif. Le terme qui
convient pour parler de ces articulations est celui d’ « agencement » ; en effet, nous pensons

que ce terme refléte mieux leur caractére dynamique. Les choix, les arbitrages et les
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articulations se font dans 1’action et selon le contexte de I’activité. Ces choix ne sont pas

définitifs, ils sont labiles, a la fois collectifs et individuels.

Ces notions nous permettront de cerner la facon dont les utilisateurs du Rezolumiere
congoivent cet espace en ligne et le combinent ou non avec les autres espaces de leurs
activités, et cela en rapport avec les autres acteurs des situations de formation dans lesquelles
ils sont engagés. Cela implique pour le chercheur de tenter de « tracer les conceptions et les
représentations de 1’espace social soutenu et produit par les participants » (Leander, 2002 :
234) au travers de leur activité et de leurs discours. Cela implique de comprendre comment
I’espace d'apprentissage est étendu par l'usage d’un média numérique. Il faut des lors
s’intéresser aux trajectoires entre les lieux d’apprentissage en déterminant la facon dont les
apprenants vivent et congoivent les rapports entre les objets spatiaux selon les modes

différents :
o de linterface : les espaces se jouxtent par la limite, la frontiere

o de la cospatialité : chevauchement des espaces dans des agencements

complexes
o de P’emboitement : relation d’inclusion

L’émergence de nouvelles possibilités d’agencements spatiaux se traduit par de nouvelles
logiques de compétition. L’espace d’enseignement / apprentissage est un agencement qui se

réinvente sans cesse, selon des arbitrages individuels et collectifs.

Dans une troisiéme section, nous avons envisagé le dispositif pédagogique comme dispositif
attentionnel. La question de l'attention rejoint la question de la valeur accordée a la situation,
a l'outil et a certaines configurations de travail. L’attention représente notre capacité a
sélectionner ce qui est pertinent, pour nous et dans une situation donnée, dans le monde qui
nous entoure. Elle prend une dimension matérielle par le design d’une interface. Notre
attention. L’attention passe par des opérations de filtrage et de cadrage qui sont médiatisées
par les dispositifs techniques. Les dispositifs pédagogiques médiatisées sont des mises en

forme de I’attention.
Les médiations attentionnelles peuvent se définir par quatre régimes :

* un régime de fidélisation, créé par la répétition et ou I’attention va aux indices de

reconnaissance ; il recherche les certitudes du connu.

* un régime d’alerte, basé sur I’attention a la nouveauté ; c’est aussi un régime de

I’incertain.
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* un mode¢le de la projection, qui permet de capter 1’attention autour d’un projet planifié.

L’attention est captive d’un projet unique et univoque.
* Unrégime de I’'immersion, ou I’attention est multifocalisée.

A D’échelle du site de RSN, ces régimes d’attention se retrouvent tous potentiellement dans le
design, mais ce sont les usages du site qui vont révéler les régimes d’attention actualisés par
les utilisateurs. Cependant, la communication médiatisée par les RSN est une communication
qui a aussi pour but d’attirer 1’attention sociale et les dispositifs communicationnels du web
social reposent sur un « ethos de polyfocalité » (Jones, 2004). Vivre dans le monde numérique
demande de savoir orchestrer cette polyfocalité. Mais cette « compétence » est reconnue
différemment suivant que ’on parle d’hyper-attention, d’attention partielle continue ou

d’attention exploratoire.

Ces notions de dispositif, d’autonomie, de régimes d’interspatialité et de régimes attentionnels
servent la compréhension de ce que font les acteurs dans le dispositif de formation et

comment ils congoivent et se représentent le dispositif et ses différents éléments.

Dans le chapitre suivant, nous examinerons la facon dont les acteurs intégrent de nouveaux
artefacts a leur environnement de travail en nous appuyant sur les notions d’appropriation et

d’affordance.
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Chapitre 3 Intégration des TIC et
affordances des réseaux sociaux
pour lI'enseignement et

I'apprentissage des langues

Notre travail s’intéresse a ce que les acteurs font dans un espace d’interaction en ligne, c’est-
a-dire a des pratiques et des usages. La mise a disposition d’un nouvel objet
communicationnel au sein du dispositif de formation constitue un changement dans le
dispositif de formation. Face a ce changement, nous observons des choix d’usages qui
témoignent de trajectoires d’appropriation de I’objet. Ces phénomenes d’appropriation se

placent eux-mémes dans un champ social de pratiques.

La pratique se rattache a « ce que font les gens et [a] la maniére dont ils donnent une
signification a leurs actions et au monde par leur engagement quotidien » (Schatzki, 2001 :
20). Nos activités s’organisent socialement en réseaux « autour d’une interprétation pratique
partagée » (ibid., p.2). Les pratiques des TIC se construisent sur des attitudes a 1’égard de la
technologie en contexte, elles-mémes faconnées par des croyances et des représentations qui
se construisent socialement et « se négocie[nt] au sein d’une communauté et par le biais des

discours et des artefacts qui lui donnent forme » (Guichon, 2012 : 72).

L’objectif de ce chapitre est donc de situer ces différents concepts face au terrain de notre

recherche.

Dans une premicre section, nous dresserons un état des lieux des usages des TIC dans
I’enseignement, a partir de travaux de recherches empiriques qui permettent de comprendre
les enjeux de I’intégration de la technologie, les obstacles et les freins, dans un champ situé de

pratiques d’enseignement : un enseignement de langue, a I’université.

Dans une deuxiéme section, nous verrons comment les concepts d’appropriation et de
représentations sociales, issus de la sociologie des usages, nous permettent de comprendre
dans leur rationalité les choix engagés par les enseignants face a 1’intégration des TIC dans

leurs pratiques.
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1. Pratiques et postures enseignantes a I'égard
des TIC

Pour dresser un portrait de la fagon dont les TIC sont intégrées aux pratiques de terrain des
enseignants de langue et a I’université, nous nous appuyons sur les résultats de deux études
s’intéressant a des publics différents : une enquéte dans le contexte large de I'université
francaise et une autre dans le contexte de I’enseignement secondaire frangais, mais
s’intéressant aux pratiques des seuls enseignants de langue. Ce compte-rendu nous permettra
de contextualiser de maniere large la problématique de 1’innovation et de 1’appropriation
d’artefact dans le champ de I’éducation et de I’apprentissage des langues en particulier et d’en

récapituler les principales réalités.

Dans le cadre du projet TEC-MEUS, « les TICE et les métiers de I'enseignement supérieur :
usages, transformations, émergences » (Barbot et Massou, 2011a), une enquéte par entretiens
et questionnaires a ¢ét¢ menée en 2009-2010 dans dix universités francaises aupres
d'enseignants-chercheurs en SHS (sciences humaines et sociales) sur les liens entre leur
pratique pédagogique et les technologies de l'information et de la communication. L’étude
s'intéresse aux modalités d'usage des outils technologiques que les enseignants-chercheurs de
'enseignement supérieur développent dans le cadre de leur activité d'enseignant, et aux

changements que ces usages induisent ou non dans les pratiques.

La deuxieme enquéte interroge un terrain différent, celui d'enseignants d'anglais de
l'enseignement secondaire de 1'académie de Lyon et permet & Guichon (2012) de dresser, pour
ces enseignants, un état des lieux de l'utilisation des TIC a des fins personnelles et dans le
cadre de leurs pratiques professionnelles, ainsi que de relever certains obstacles et difficultés a

I’intégration des ces technologies.

Les deux enquétes s’intéressent donc aux pratiques et les résultats ameénent a des constats
convergents. Elles ont été choisies parce qu’elles nous permettent de cerner les acteurs
enseignants de notre recherche. Les pratiques qui nous intéressent se situent a 1’université,
mais ne concernent pas des pratiques de recherche mais exclusivement d’enseignement. Ces
enseignants ne sont pas chercheurs, leurs pratiques et leurs formations se rapprochent

d’enseignants de langue du secondaire.
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1.1. Pratiques enseignantes

A Tuniversité, Baltazart et al. (2011) notent que pour les enseignants interrogés, 1'ancrage
premier de la pédagogie est la communication en présentiel. Les trois utilisations principales
des TIC sont (1) se documenter dans la préparation de leurs cours, (2) rédiger leurs cours
et (3) mettre des contenus a disposition des étudiants. Gremmo et Kellner (2011) notent ainsi
que les technologies prennent un statut de « modalités compensatoires -ou éventuellement
préparatoires- du moment de médiation orale du cours en présentiel qui reste le moment
d'enseignement essentiel » (p.42). Lorsque les enseignants parlent des TIC, ils évoquent
essentiellement la dimension documentaire et support de contenuset, de maniere trés
secondaire, la dimension communicationnelle. Par contre, la réflexion pédagogique sur des

changements de pratiques est quasiment absente.

Quant aux utilisations professionnelles des enseignants de langue du secondaire, Guichon
(2012) note que les TIC interviennent couramment dans la préparation des cours, de maniére
quotidienne ou tres réguliére. Par contre, les pratiques pédagogiques des TIC avec les éleves,
restent marginales. Les TIC ne sont que rarement ou jamais (au total a plus de 70%) utilisées
pour développer les compétences langagieres des apprenants. Lorsqu'elles sont mobilisées, il
s'agit avant tout de compréhension (de 'oral ou de I'écrit) et de compétences socioculturelles ;
il s'agit d'enrichir les cours avec des supports authentiques et de faire des recherches sur la
toile. Pour ce qui est des compétences interactionnelles, seulement 6% des enseignants
interrogés déclarent les faire travailler régulicrement a l'aide des TIC. Et le chercheur de
conclure que « ces résultats viennent souligner que pour une majorité d'enseignants les TIC
sont principalement utilisées pour exposer les éléves a une langue authentique et a des
¢léments culturels » (p.53), mais rarement comme des moyens de manipulation ou de
production langagieres. De plus, l'enquéte permet de voir que l'intégration de certaines
applications du web 2.0 paraissent envisageables dans les pratiques de classe, comme le blog
(pour 40% des répondants) et d'autres beaucoup moins, comme le forum ou le wiki, dont
I'usage n'est pas projeté pour 70% d'entre eux. Trois catégories synthétiques d'enseignants
sont alors identifiés, selon qu'ils sont « réticents » a l'usage des TIC dans leur enseignement
(37%) ou « volontaristes » (c'est-a-dire, plutét préts a initier des pratiques non encore
présentes). Enfin, 6% d'entre eux ont des pratiques avérées d'au moins un outil techno-

pédagogique.
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Guichon note qu'il y a une grande différence entre les pratiques personnelles et les pratiques
professionnelles®. Une des raisons en serait le fait que ces technologies changent les
pratiques et impliquent une remise en question des représentations a 1'égard du métier
d'enseignant, notamment a celle de l'enseignant comme « pivot de la situation pédagogique »
(p.61). Selon Guichon (2004), I’intégration des TIC engendre des déstabilisations qui
contribuent a redéfinir le sens que 1’on donne a sa pratique, I’identité professionnelle et la
place que I’on occupe dans la communauté. Ce caractére disruptif de ’intégration des
technologies dans la pratique professionnelle s’illustre notamment par la remise en cause du
role de l'enseignant qui est vécue comme une dépossession du controle de son métier, des
compétences et des pratiques qui le constituent. En outre, la technicisation des pratiques est
vécue comme en défaveur de la médiation humaine. Cela rejoint le constat de Simonian
(2011) qui note que, sous l'angle de la professionnalisation, « l'intégration des TIC dans
l'enseignement supérieur met [ainsi] en évidence l'articulation entre des métiers en voie de
professionnalisation (tutorat par exemple li¢ au pilotage de l'activité d'apprentissage en ligne)

et des métiers déja professionnalisés (autorat centré sur la transmission des savoirs) » (p.190).

1.2. Motivations personnelles, freins idéologiques et postures a
I’égard des TIC.

Parmi les enseignants de langue qui adoptent des pratiques médiatisées, les motivations sont
avant tout personnelles (faire évoluer sa pratique, changer son image professionnelle, se
rapprocher de pratiques ¢étudiantes) ou pédagogiques (capter l'attention  des
apprenants, accroitre leur motivation, les rendre plus actifset individualiser son
enseignement), parfois opportunistes (profiter d'un équipement, d'une formation ou intégrer
un projet), mais trés peu souvent institutionnelles (il y a peu d'incitations professionnelles et
les injonctions des discours médiatiques ne sont pas senties comme adressées de maniére
personnelle). Les freins percus sont surtout liés a 1'équipement des salles de classe et au
manque de temps et d'accompagnement formatif et institutionnel dans la mise en place de
pratiques nouvelles. Les deux tiers des enseignants interrogés dans I’enquéte de Guichon

(2012) s'affirment convaincus de leur intérét pédagogique ; un tiers y reste donc hostile.

Pour I’enquéte TEC-MEUS, Meeglin (2011) note que les motivations des enseignants a I'égard
des TIC sont complexes. Ainsi, leur développement est vécu comme un « enrichissement »

pour 65% d'entre eux, comme une « opportunité » pour plus de 60%, mais, dans le méme

* ¢f. également section 2.4.2
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temps, seulement 40% évoquent « satisfaction» alors que plus de 50% parlent
d' « obligation », de «stress» et de «remise en cause». Par exemple, « l'utilisation
asynchrone peut étre vécue comme une coercition et une incitation a ceuvrer hors lieu et hors
temps de travail » (Barna, 2011 : 198). Barbot et Massou (2011b) de méme indiquent que,
dans le cas des enseignants-chercheurs, les TIC sont percues selon les cas comme contrainte
(pression institutionnelle, usage chronophage) ou comme liberté dans I'exercice du métier
d'enseignant (¢élargissement de 1'espace-temps de la relation pédagogique, gain de temps). Les
points de vue sont ambivalents quant a l'intérét des TIC : outre une dimension ludique et
esthétique, les enseignants apprécient le rapprochement avec le monde étudiant, par leur
intermédiaire, tout en craignant la dévalorisation de la dimension académique de la relation
pédagogique par ces mémes modes de communication. Ils craignent également que cela
favorise un plus grand consumérisme quant a 'offre de cours. D'autres craintes comme le
manque de respect de la propriété intellectuelle et 1'absence de frontieres accrue entre sphere
privée et professionnelle sont exprimées. Ces résultats rejoignent ceux de Rambe (2012) qui
note dans sa revue de la littérature de I'usage de média social dans un contexte universitaire™
une construction pessimiste de l'usage de ces technologies disruptives®, au travers de trois
critéres : (1) des technologies pergues comme "distractives" générant manque d'attention et de
concentration, (2) installant une surveillance verticale, et (3) pouvant favoriser
une malhonnéteté académique, notamment en installant la pratique du copier-coller comme
légitime.

Au travers d’études sur ’appropriation d’innovations pédagogiques dans des contextes
d’ALMT, Guichon (2004 ; 2012) repére ainsi, dans les pratiques et les discours, des postures

ou des attitudes a I’égard des TIC qu’il met en regard avec des profils d’usager.

** mais non d'apprentissage des langues.
3% C’est-a-dire l'usage de technologies qui n'ont pas été congues pour I'apprentissage
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P’immobilisation la réticence la prudence

les enseignants, face a leur les TIC sont questionnées | les TIC sont questionnées

sentiment d’impuissance, en terme d’investissement | sur la base de principes

déléguent la responsabilité a la | et de rentabilité théoriques et didactiques et

technique et a celui qui la les pratiques se veulent
maitrise, et ressente la critiques et réfléchies

technologie comme intrusive,

hors de la situation pédagogique

£ 47

Profil

décontenancé

Profil suiviste

profil volontariste

profil expert

I’enseignant
s’efface derriere la
technologie, plus
par malaise que par
une dissidence
pédagogique ;
absorb¢ par l'objet,
I’enseignant ne

définit pas de

stratégie appropriée.

I’enseignant n’investit pas
personnellement le dispositif
technologique mais se
conforme aux prescriptions
de départ ; il n’y a pas de
questionnement de la
situation

d’apprentissage construite
avec la technologie qui

apparait superflue.

I’enseignant
s’avere a méme
d’imposer des
exigences
personnelles et de
contextualiser la
tache et créer des
passerelles avec les

cours.

I’enseignant
améliore le
dispositif en
s'affranchissant

des prescriptions.

Tableau 4 : postures et profils d'acteurs, d'aprés Guichon (2004 ; 2012).

Ces postures et attitudes sont a croiser avec des outils, selon la maniére dont ils impliquent

des changements de pratiques. Ainsi, Guichon (2011) propose le schéma suivant (figure 14)

qui montre les degrés d’appropriation des enseignants du secondaire selon les outils utilisés.
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Pratiques
professionnelles

Applications
Web 2.0

Création et
publication en
ligne

Documentation,
mise en forme

0. non utilisation 1 :imposée par
- fejet, fuite, S0l ou par autrui
immobilisation - résignation

Figure 14 : continuum des postures des enseignants vis-a-vis de différents
outils, Guichon (2011 : 144).

Le développement des usages n'est donc pas lin€aire et « alors que certains acquiérent de
nouveaux gestes professionnels, plusieurs expriment du désarroi face a des effets non voulus
et reviennent méme au cours magistral non médiatisé » (Barbot et Massou, 2011c : 158). Les
auteurs en concluent que les TIC «sont davantage un facteur amplificateur ou
accompagnateur de pratiques enseignantes et de préoccupations pédagogiques déja existantes
chez certains enseignants-chercheurs, sans étre en mesure de favoriser (ou de catalyser) un
réel changement dans ces pratiques » (ibid., p.159). Guichon (2012), de la méme manicre,
conclut son état des lieux par le fait que « la majorité des enseignants de langue n'a pas adopté

de nouvelles pratiques pédagogiques intégrant les TIC » (p.64).

Cela est accentué par le fait que, méme si, pour la majorité des enseignants, le développement
des TIC correspond a des phénoménes sociétaux, ils se méfient des prescriptions
institutionnelles et revendiquent le pouvoir, en la maticre, de faire des choix personnels et
autonomes. Cette revendication d'autonomie est souvent associée au critere pédagogique. La
culture professionnelle est marquée par la volonté¢ de préserver une liberté organisationnelle
(Kellner et al., 2010). Les enseignants sont plus dans une logique d'individualisation que de

socialisation : « face aux TIC, chacun a un jeu propre, personnalis¢, parfois ambivalent, pas
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toujours raisonné, qui témoigne d'une fluidité dans les attitudes » (Barbot et Massou, 2011b :
15). Il n'y a pas de dynamique collective du changement, pas de tendance collective pour
s'emparer des TIC dans un besoin de professionnalisation. Les dynamiques de changement

paraissent, tout au moins dans les discours, circonstancielles et individuelles.

En résumé, les résultats de ces deux enquétes convergent sur le fait que 1’intégration des TIC
dans 1’enseignement est encore toute relative et meénent a des pratiques pédagogiques peu
disruptives. Les motivations des enseignants sont avant tout personnelles et les points de vue
a I’égard de ces technologies sont ambivalents, pris entre une volonté de se rapprocher de
pratiques ordinaires des étudiants et la crainte d’une dévalorisation de pratiques enseignantes

auxquelles ils accordent de la valeur.

Dans la section suivante, nous abordons dans quelle mesure I’intégration de nouveaux objets
techniques dans I’enseignement se congoit comme un processus d’innovation et

d’appropriation qui dépend de représentations sociales et fagonnent des usages pluriels.

2. L'intégration des TIC : des processus de

changements pluriels

L’intégration d’un nouvel objet socio-numérique dans le dispositif de formation congu (cf.
chapitres 1 et 2) améne les acteurs a s’interroger sur la valeur pratique du nouvel outil, a faire
des choix et a prendre des décisions a I’égard d’usages potentiels. Toutefois, le seul fait de
proposer un nouvel objet communicationnel n’est pas en soi une innovation. Nous avons vu
dans la section précédente que les acteurs peuvent se saisir différemment des objets
numériques qui peuvent, eux-mémes, perdre leur caractére innovant. Le réseau social
numérique qui nous occupe n’est pas congu a priori pour I’enseignement ou 1’apprentissage
d’une langue. Le nouveau réside a la fois dans I’apparition de 1’objet lui-méme et dans le fait
qu’il s’agisse d’un objet qui nécessite une adaptation a un environnement formatif. Ainsi,
nous nous intéressons dans cette recherche a I’innovation en tant que processus

d’intéressement a un changement li¢ aux technologies.

Aprés avoir défini ce que sont les processus d’innovation et d’appropriation, nous nous
intéresserons a ce qui conditionne les prises de décisions a I’égard des usages de la
technologie. Nous verrons ensuite que les engagements dans un processus d’appropriation
d’un objet communicationnel connecté ne sont pas déterminés mais situés dans un univers

d’Internet particulier.
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2.1. Innovation et appropriation

Dans ce travail, nous entendons 1’innovation de maniére large, comme « un processus [qui]
permet de transformer une découverte, qu’elle concerne une technique, un produit ou une
conception des rapports sociaux, en de nouvelles pratiques » (Alter, 2000 : 7). Ce processus
est « une trajectoire brisée, mouvementée, dans laquelle se rencontrent intéréts, croyances et
comportements passionnels » (ibid.) qui met en tension des possibilités et des choix collectifs.
Cette tension est a la fois ’expression de rapports de pouvoir et des effets successifs de
« traduction » (Akrich, Callon et Latour, 2006) entre différentes acteurs auprés d’'un méme
objet. Traduire, c'est rendre I'objet compréhensible et lisible pour tous les acteurs, de maniére
a ce qu’ «il résonne dans les préoccupations et les représentations » comme un « bien

commun provisoire » a tous les acteurs (Cros, 1997 : 135).

Le processus d’innovation méle de l'incertitude, de la transgression, des interactions et des
croyances. L'innovation impose, au moins dans sa phase initiale des individus qu’ils
transgressent des normes en vigueur dans leur environnement habituel de travail. C’est ainsi
dans une marge et de maniére minoritaire que nait un usage nouveau et dans l'opposition
majorité/minorité¢ (Cros, 1997 ; Alter, 2000). En revanche, cette déviance ne s'exerce pas en
dehors du systeme normatif ou contre lui, mais a ses frontieres (Cabin, 2000). L’innovation

implique donc une organisation qui accepte les pratiques non prévues.

Dans un contexte éducatif, I’objet potentiellement introducteur d’innovation a de I’importance
et il ne s’agit pas de la méme innovation suivant que l'on change le manuel scolaire ou de
pratiques pédagogiques. Les produits en éducation peuvent étre matériels, conceptuels -c’est-
a-dire en lien avec les programmes et les méthodologies-, et enfin relationnels (Cros, 1997, en
référence a Huberman, 1973). Dans notre dispositif, 1’objet susceptible d’introduire de
I’innovation est un objet technologique et social a la fois ; son appropriation implique des
objets numériques, des personnes et des relations. Il propose a la fois un nouvel
environnement matériel (cf. chapitre 2, section 1) qui change potentiellement les relations
entre les ¢léments humains et non-humains du dispositif de formation (cf. chapitre 4) et des
modes de communication (cf. chapitre 5). L’innovation n’est pas ’objet lui-méme, mais
I’'usage qui en est fait a ’intérieur d’un dispositif de formation. Cela demande de s’intéresser
a des «trajectoires appropriatives » (Proulx et Saint-Charles, 2004) d’un objet technique

communicant.
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L’appropriation d’un objet peut se définir comme sa maitrise technique et cognitive mais
aussi sa compréhension sociale, ¢’est-a-dire son intégration dans la vie quotidienne et sociale
et la possibilit¢ d’inventer des usages nouveaux et non-prévus (Jauréguiberry et Proulx,

2011).

Jauréguiberry et Proulx (2011) repérent trois logiques différentes d’action chez les usagers de
I’internet, qui sont pour nous des logiques d’appropriation : (1) une logique d’intégration, (2)
une logique utilitaire et (3) une logique critique. La logique d’intégration est une logique qui
est fonction de choix identitaires et d’appartenance en fonction de besoins du moment.
L’intégration sociale passe par la connexion. La logique utilitaire recherche 1’efficacité, le
gain et la rentabilité. Elle ne se déploie pas en fonction de grands enjeux, mais plutdt selon
«un point de vue, [d’] une lecture possible de la situation afin d’orienter son action »
(Jauréguiberry et Proulx, 2011 : 109). La troisi¢éme logique est une conduite critique qui méne
a la subjectivation. Elle traduit une distance réflexive sur I’action et a une volonté de contrdle
et d’autonomie dans la situation. Ces logiques se combinent et s’équilibrent plus ou moins
dans des trajectoires d’usage. Les usagers effectuent des passages plus ou moins rapides entre

ces diverses logiques d’action dans une tension entre subjectivité, rationalité et appartenance.

En définitive, la réussite d'une innovation ne réside pas dans ses qualités intrinseéques, mais
dans sa faculté a faire sens aux yeux des individus et a entrer dans les usages sociaux. De ce
fait, 1'évaluation de l'innovation peu difficilement se passer du sens accordé a 1’objet pour
I’action par les acteurs eux-mémes et implique que nous nous intéressions nous seulement aux
actions et aux traces de ces actions, mais également aux discours des acteurs sur leurs actions.
Autrement dit, I’innovation suppose une appropriation sociale. La qualité¢ de I’invention n’est
pas son potentiel abstrait ou une qualité intrinséque, mais « la possibilité de lui affecter un

usage, compte tenu du systeme social dans lequel elle intervient » (Alter, 2000 : 13).

2.2. Croyances et représentations sociales comme filtre pour

|'action

Devant les résultats des deux enquétes que nous avons résumés dans la premiére section du
chapitre, nous pouvons nous poser la question de savoir si les enseignants sont résistants au
changement. Cros (1997) note que les éducateurs font plutot ce qu'ils connaissent déja et que,
souvent, ils ne connaissent pas assez les travaux théoriques qui sous-tendent les principes de
toute innovation. Cambra-Giné (2003 : 280) estime, quant a elle, que les cultures

d'enseignement sont potentiellement innovatrices. Quoiqu'étant par nature résistantes au
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changement et force d’inertie, les représentations sociales peuvent se transformer sous I'effet
de nouvelles expériences, de débats, de changements dans les modéles idéologiques
dominants. Elle rappelle en outre que la fonction premiere de la construction d'une
représentation sociale est de faire face a un élément nouveau (Cambra-Giné : 221) et que la
réaction d'un enseignant face a une nouvelle idée est de l'interpréter et de la transférer a une
scéne didactique cognitivement controlable. Enfin, si on peut noter I’échec de certaines
formes éducatives face a la capacité de changement des enseignants, c'est, selon elle, non par
immobilisme, mais car « I’innovation n’a de sens pour ceux-ci que si elle repose sur
I’expérience et les savoirs pratiques personnels, dans le cadre de contexte spécifique.» (p.205-

206).

Croyances et représentations de I'enseignant a I’égard des TIC jouent un rdle critique dans la
transformation de leur intégration vers des pratiques plus constructivistes. Les relations entre
croyances et pratiques peuvent montrer comment les enseignants prennent des décisions en
maticre d'intégration des TIC (Judson, 2006). Pour Tai & Ting (2011), la connaissance de la
technologie et l'attitude envers elle peuvent déterminer le degré de réussite des enseignants
dans l'utilisation de la technologie. Ertmer (2005) note que la plupart des enseignants n'a
qu'une compréhension et une expérience limitées a propos de la facon dont la technologie
devrait étre intégrée pour faciliter l'enseignement et l'apprentissage, mais surtout que les
enseignants peuvent ne pas vouloir adopter une technologie si elle entre en opposition avec
leurs croyances et pratiques effectives. Les croyances des enseignants servent de filtres a
travers lesquels ils déterminent les priorités des différents facteurs et se reperent dans les
discours. Pour Judson (2006), toute croyance inclut un composant cognitif, la connaissance,
un composant affectif suscitant I'émotion, un composant behavioriste guidant I'action. Dans ce
cadre, la connaissance fait partie de la croyance. Cette définition rapproche la notion de celle
de représentation sociale, qui articule des ¢léments affectifs, mentaux et sociaux. Pour Jodelet
(1994), la représentation sociale est

une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant

a la construction d’une réalité commune a un ensemble social. Jodelet, 1994 : 36
C’est une « mod¢lisation » (une forme de savoir) pratique (elle sert a agir) d’un objet. Elle est
socialement partagée, c’est-a-dire qu’elle suppose un principe d’adhésion et de participation
proche de la croyance et traduit la fagon dont le groupe se pense dans ses rapports a 1’objet.

La représentation sociale a ainsi un role de maintien d’une identité sociale et donc a une
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certaine fixité. Mais elle est également socialement élaborée et donc un processus continuel

d’échanges, d’interactions et de négociations.

Guichon (2012) note que les TIC ont des caractéristiques spécifiques qui en font 1'objet de
représentations sociales dans le sens ou : (1) elles débordent largement du cadre professionnel
et sont intégrées dans la sphére privée des individus ; (2) leur utilisation se fait en lien avec
des discours médiatiques valorisant, sur des critéres d'innovation et de modernité ; (3) ce sont
des technologies en évolution constante quinécessitent une adaptation permanente des

utilisateurs.
On peut considérer qu'un enseignant prendra la décision de s’intéresser a un changement

selon un jugement pratique qui repose sur trois criteéres, 1’instrumentalité, la congruence et le

cout (Vandenberghe, 1986 ; Cros, 1996 ; Janssen et al., 2014). L’évaluation du changement

répond aux questions du tableau 5.

Est-ce que...

Instrumentalité

Congruence

Coiit

le changement,
I’innovation, 1’outil,

la situation

- traduit un contenu

opérationnel clair ?

- correspond a des
principes et objectifs

adaptés ?

- répond a un besoin

identifié ?

- est adapté a la
manicre habituelle et
personnelle de
travailler de

I’enseignant ?

- est compatible avec
I’image que
I’enseignant se fait
de lui-méme et a ses
facons de

communiquer ?

- implique une
reconnaissance ? De
quel type et de la part
de qui (étudiants,
collegues,

institution) ?

- implique un
investissement
personnel (temps et

efforts) ?

- affectera
personnellement
I’enseignant (temps,
énergie, compétence,

émotion) ?

Tableau 5 : critéres de prise de décision dans I'engagement d'un

changement, d'apres Vandenberghe (1986)
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La congruence est le fait que le changement proposé convient suffisamment aux buts et a la
pratique courante de I’enseignant. L’instrumentalité d’une pratique implique que des
procédures efficientes sont disponibles pour transférer les idées innovantes en instructions
concretes. Le colit est I’investissement cognitif et temporel par rapport aux bénéfices attendus
; 'implémentation de I’innovation doit demander un investissement jugé limité par rapport

aux bénéfices qui doivent étre, eux, percus comme substantiels.

Pour étre adoptée, une innovation technique doit répondre a plusieurs caractéristiques : son
avantage relatif (non seulement en termes de prix ou de bénéfices escomptés, mais aussi de
prestige et de distinction), sa compatibilité avec les valeurs du groupe d'appartenance et les
expériences antérieures, sa complexité (plus ou moins grande difficulté a la comprendre et a
l'utiliser), son « essayabilité » (possibilit¢ de la tester et de l'expérimenter), et enfin sa
visibilité (disponibilité a étre observée et évaluée en fonction des résultats) (Jauréguiberry,

2012).

Ces critéres sont des maniéres de lire la situation et d’accorder du sens a un processus de
changement. Cependant, ces critéres se lisent en situation, face a un objet particulier et dans
un environnement précis. Dans la section suivante, nous resserrons notre propos sur les

usages d’outils connectés qui s’observent dans un milieu associé spécifique.

2.3. Pluralité des régimes d’engagement dans un

environnement connecteé.

L’usage des objets techniques est le fruit de petites modifications et adaptations a 1’échelle
individuelle, sans la nécessité qu'un grand projet social soit mobilisé. Boullier (1997) parle
alors de «régimes d’ajustement », quand Flichy propose la notion de «cadre socio-
technique » (1995). La notion de cadre socio-technique est 1’'union d’un cadre de
fonctionnement d’un outil & un cadre d’usage li¢ a une situation et une pratique. Ce cadre
socio-technique est progressivement co-construit dans le temps par ’ensemble des acteurs,
humains et non-humains. Ces régimes d’ajustement peuvent aller du plus replié, lorsque
I’ajustement se fait de telle fagon qu’il apparait « spontané », immédiat, au plus délié, qui est
le régime de la négociation, du débat ou de la controverse (Boullier, 1997). Cette notion
d’ajustement est a rapprocher de la notion d’ « alignement social » proposée par Rouse

(2001)*". Les pratiques sociales reposent sur des régularités de 1’ordre des habitudes sociales

3 un acteur n’a le pouvoir social d’agir que parce que d’autres acteurs sont reliés a lui.
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et culturelles répétées, mais ces régularités ne sont pas des déterminations sociales et dans ces
pratiques, « les individus distincts ont leurs propres chemins habituels, chemins suffisamment

similaires [...] mais néanmoins distincts et différents » (Barnes, 2001 : 23).

Il nous semble que, dans le cadre d’objets communicationnels de 1’internet utilisés dans le
champ de la formation, il faut en préciser certaines particularités qui influent sur les
trajectoires d’appropriation des usagers. D’un c6té, Internet est un milieu associé¢ aux objets
socio-numériques de 1’innovation. D’un autre coté, les usages d’Internet et de ces objets
connectés de la part des enseignants montrent des résistances et des freins qui impliquent de

reposer la question du non-usage et de pseudo immigrants du digital.

2.3.1. Internet comme milieu d’usages innovants

Les technologies numériques sont des objets «ouverts» au sens ou leurs usages ne sont pas
définis a priori (Dieuaide, 2011 : 184), des « méta-machines » qui instaurent un nouveau
milieu qui ne suppose pas effacement des anciens, mais « reprise, redéfinition » (Weissberg,
1999) et qui se caractérise par sa malléabilité. Internet n’est ni une technologie, ni un objet,
mais « un environnement qui laisse le champ libre a de multiples combinaisons » (Boullier,

1997 : 2) qui fait coexister quatre phénomenes :

* la translation apparemment inerte’® de certaines pratiques —1’écoute musicale semble

étre une des pratiques les moins modifiées par le numérique-,

* le renforcement de certaines caractéristiques antérieures dans de nouveaux contextes —
I’écrit apparait renforcé par le web; I’image conversationnelle, celle des soirées
diaporama, apparait dans de multiples contextes nouveaux, au travers des réseau

sociaux-,

* J’apparition de caractéristiques inédites —certaines formes d’écrit conversationnel
s’appuyant sur des (hash)tags, par exemple —

* et enfin, I’hybridation des caractéristiques inédites avec les anciennes —le bavardage
du quotidien, facilité par les réseaux sociaux, se donne a voir sur une scéne de manicre

pérenne (Weissberg, 1999).

Ces phénomeénes sont coexistants, 1’innovation est toujours incertaine et il n’y a pas

d’appropriation spontanée.

*¥ au sens oul le milieu numérique n’agit pas, ¢’est-a-dire ne modifie pas la pratique.
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2.3.2. Discontinuité des usages

2.3.2.1. discontinuité entre spheres sociales

Ces objets de communication, lorsqu’ils sont introduits dans un cadre formatif institutionnel,
ne sont pas pour autant nouveaux : « les usages sont souvent dé¢ja 1a, le produit vient toujours
d’ailleurs » (Boullier, 1997 :8) c’est-a-dire que tout usager tente de mobiliser ses propres «
cadres d’expérience ». Pour autant, ces mobilisations ne se font pas de maniere spontanée
dans les contextes personnel et éducatif. Il est important alors de poser la question des
relations entre de ces deux univers de pratiques. Fliickiger (2011) et Guichon (2012) ont pu
constater que les usages qui appartiennent a la sphere personnelle sont rarement réinvestis
dans la sphere scolaire ou académique. Fliickiger (2011) constate « la faible diffusion en
contexte de formation des pratiques de communication constatées en contexte ordinaire »
(p-400). Guichon (2012), dans une étude des usages des TIC par les lycéens, repere une
déconnexion entre les usages personnels et les usages scolaires. Ils sont rejoints en cela par un
certain nombre d’études portant sur I’'usage de RSN dans des contextes institutionnels. Dans
une étude de 2012, Wodzicki et al. notent qu’aux Etats-Unis, 96% des utilisateurs de RSN le
font pour rester en contact avec leurs amis alors que seulement 10% d’entre eux les utilisent
pour des objectifs académiques. Jeanneau (2013), étudiant la différence d'engagement des
¢tudiants sur une plateforme de cours et sur un groupe Facebook, constate que les étudiants
semblent avoir du mal a faire des connexions entre les deux espaces. L’étude de Bourdet et
Teutsch (2012) interrogent également la difficulté de la transférabilité des pratiques entre des
contextes de formation et des contextes d'échanges privés non didactisés. Stevensen et Liu
(2010) qui examinent les usages de réseaux socionumériques pour l'apprentissage des langues
comme Livemocha, Palabea et Babbel et I’appréciation de leur utilisabilité, remarquent que
les utilisateurs sont moins intéressés par les outils de socialisation et d'amiti¢ que par les
¢léments d'apprentissage grammaticaux traditionnels. Les utilisateurs sont sensibles au design
qui est évalué¢ en termes de buts d’apprentissage. Ainsi, des ¢éléments de design qui
rapprochent le site des RSN les plus connus n’ont pas un impact favorable chez les apprenants
adultes qui ont a I’esprit des buts d’apprentissage. Kabilan et al. (2010) montrent que le sens
donné par les étudiants a I'écrit sur un RSN est celui de la communication, a I'opposé de leur
idée de 1'écriture académique et que ceux-ci font ainsi difficilement la connexion entre les

deux formes d'écrit.
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Ces quelques études™ nous invitent 2 mieux prendre en compte la pluralité interne des sujets
engagés dans l’activité de communication instrumentée. Cette pluralité - le sujet comme
jeune, étudiant, apprenant...- va impliquer une pluralité des régimes d’engagement, au travers
de négociations identitaires. C’est cette hypotheése de la discontinuité des pratiques qui invite
a rechercher comment les mémes outils peuvent faire I’objet de processus d’appropriation et
de « genéses instrumentales* » (Rabardel, 1995) différents suivant les contextes d’usage
(Fliickiger 2011, Ito et al., 2008). Cette pluralit¢ permet d’envisager la coexistence de
plusieurs logiques d’actions différentes. De méme, les approches situées de I’apprentissage et
les approches socio-culturelles mettent en évidence que des formes d’usages différents
émergent suivant les différents types d’outils. Lorsque, dans le cadre institutionnel, des outils
de communication familiers sont mobilisés, il y a une «tension instrumentale » entre
I’instrument mobilisé et les motifs de D’activité : les nécessités de 1’activité « entrent en
tension avec les habitudes constituées sur les autres outils, notamment ceux du web social »
(Fliickiger, 2011 : 408). Cette tension peut se résoudre de facons différentes qui vont faire

changer les régimes d’engagement dans 1’activité.
2.3.2.2. limitations d’usages

Une approche critique de 'usage des TIC en éducation se développe (Guichon, 2011 ;
Selwyn, 2010 ; Kellner et al., 2010) et envisage I’existence de « positions hétérogenes »
(Kellner et al., 2010a: 93) dans la construction des usages : le non-usage n’est pas une
catégorie homogene. Certains chercheurs nous invitent a remettre en question des explications
qui attribuent a priori un manque de compétence ou une résistance de principe aux acteurs
non usagers'', pour envisager les limitations d’usage dans leur rationalité (Jauréguiberry,
2010 ; Kellner et al., 2010) et les limitations d’usages feraient partie du processus
d’appropriation et permettraient une certaine distance réflexive a I’égard de 1’outil. L’étude de

Kellner et al. (2010a) montre qu’il n’y a pas de non-usager au sens strict, mais qu’il s’agit

%% elles sont encore trés peu nombreuses & s’intéresser aux usages des réseaux sociaux numériques des étudiants
dans les contextes institutionnels et a les comparer a des usages de la sphére privée.

* L attribution des fonctions d’un objet est liée a la situation et un instrument pourrait se définir comme un état
particulier de l’objet dans les situations d’utilisation (Rabardel, 1995 ; Blandin, 2002). Pour Rabardel,
I’instrument est composé d’un artefact et d’un schéme d’utilisation, le processus de genése instrumentale est a la
fois instrumentation, ¢’est-a-dire tourné ver le sujet, et instrumentalisation, tourné vers 1’artefact. Le processus
d’instrumentation est un processus d’apprentissage, et en cela, il est évolutif et changeant. Les schémes
d’utilisation évoluent et se développent. De plus, ces processus se concrétisent par des transformations de 'objet
et de 'action des acteurs.

! Les modéles d’analyse de I’appropriation et de ’innovation reposent souvent sur un a priori favorable a
I’innovation. Le non-usage traduirait une incapacité a imaginer la variété des usages potentiels ou le manque de
connaissance des outils qui empéchent la réalisation d’un projet. Dans beaucoup d’études du champ de la
sociologie des usages, 1’'usage des TIC est implicitement admis comme un objectif a atteindre. Les usagers sont
souvent, dans les études, une catégorie en négatif, « reléguant les non-usagers au rang de futurs usagers a
convertir » (Kellner et al., 2010b : 90).
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plutdt de toute une série de limitations d’usages ou d’usages partiels et que les acteurs

donnent toujours un sens social a leurs usages limités.

Il y a des raisons pour expliquer des non-usages décalés socialement. Selwyn (2003) cite ainsi
celle du déficit en termes d’acceés (économique, culturel ou cognitif), celle de la crainte d’une
perte de contrdle de soi que I’on observe dans les discours technophobes, et enfin, celle d’un
refus idéologique (face a une technologie déshumanisante réifiant le social et
idéologiquement liée a un libéralisme capitaliste). Confrontés a ces grands discours qui
traversent la société, les individus vont se positionner localement face a des contextes d’usage
souvent plus personnels. Les pertes percues, craintes ou imaginées, sont mesurées a l'aune des
bénéfices attendus et 1'hypothése générale d'une résistance aux TIC peut s’expliquer par le

confort qu'un statu quo de non-usager procure face aux colts psychologiques,
q q ger p psy g1q

organisationnels ou économiques que I'adoption de nouveaux usages pourrait entrainer.

Par ailleurs, il y a beaucoup de pratiques qui ne reléve pas d’une catégorie de non-usage. Il
s’agit plutot de pratiques de (dé)connexion partielle et choisie, de micro-connexions qui se
veulent gages d’usages raisonnés. Les discours de ces usagers se confrontent a une défense
d’un temps a soi, revendiquent une volonté de lutter contre des injonctions a la synchronie
généralisée, a la participation constante & un environnement communicant intrusif percu
comme poussant a la distraction (Jauréguiberry, 2010). Ces non-usages la se rapportent plutot
a des « configurations identitaires relationnelles » (Kellner et al., 2010b). Les discours des
enseignants ne traduisent que rarement de position de principe contre les technologies mais
témoignent souvent d’une volonté de contrdle en choisissant les moments d’usage et de non-
usage. Leurs représentations négatives des outils bloquent le développement de leurs
compétences. Ainsi, certains enseignants mettent en place des stratégies de contrdle de
nouvelles compétences : loin de chercher a les développer, ils désirent les limiter dans 1’idée

que ces compétences les éloigneraient du cceur de leur métier.

Dans la trés grande majorité des cas, les usages restreints sont choisis et justifiés. C’est
pourquoi Kellner et al. (2010a) proposent d’aborder le non-usage comme une sous-catégorie
de l'usage, et I'usage comme « hétérogéne et complexe, et relevant de situations qui
dépendent de choix contextualisés ou contextualisables » (p.17). 1l s’agit alors dans le cadre
de notre recherche, de légitimer des participations non pleines, mais périphériques a des

univers connectés et d’en comprendre les logiques contextualisées.
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2.3.2.3. « résidents » et « visiteurs » du web

White et Cornu (2011, n.p.) proposent une métaphore pour décrire 1’expérience vécue et la
pratique de I’engagement technologique, celle des « visiteurs » et des « résidents », qui dresse
deux profils types d’usagers du numérique en fonction de leurs usages et de leur présence
connectée. Les « visiteurs » voient le web comme «une remise a outils de jardin
désordonnée ». Ils vont définir un but ou une tache a atteindre avant de se rendre dans la
remise pour choisir I’outil approprié. Une fois, la tdiche accomplie, I’outil retourne dans sa
remise. Ils reprendront cet outil, méme s’il n’est pas parfait pour la tache, dans la mesure ou
celle-ci a progressé. De plus, dans leurs activités, les visiteurs sont la plupart du temps
invisibles, ils n’ont pas de forme de profil persistant en ligne qui projetterait leur identité dans
I’espace social en ligne. Le web est pour eux d’abord un espace de manipulation d’objets

utilitaires et accordent peu de valeur a I’appartenance en ligne.

Les résidents voient le web comme un lieu —White et Cornu proposent I’image du parc ou de
I’immeuble- dans lequel se trouvent des groupes d’amis et de collégues avec lesquels partager
de I’information sur leur vie et leur travail. Ils construisent un sentiment d’appartenance a
I’égard de ces lieux et ces groupes, d’autant plus que la vie en ligne et la vie hors ligne
s’entremélent. La valeur du lieu en ligne est évaluée en termes de relations aussi bien qu’en

termes de connaissances.

Ces deux profils sont pour White et Cornu les deux pdles extrémes d’un continuum et non une
opposition binaire. Un individu peut ainsi adopter une « approche résidentielle » dans sa vie
privée mais une « approche de visiteur » dans son rdle professionnel. Ces profils sont des
types d’engagement qui varient selon les communautés d’appartenance, et « les individus sont
généralement trés bons lorsqu'il s'agit de controler leurs différentes approches a travers les
contextes et ont beaucoup d'expérience de changements d'attitude et de motivation lorsqu'ils

changent entre les roles qu'ils jouent dans les espaces en ligne » (White et Cornu, 2010, n.p.).

Cette métaphore nous parait mieux adaptée a une approche socio-culturelle des usages de
I’Internet car elle cherche a rendre compte de la pluralit¢ des modes d’engagement dans
I’univers connecté qui ne dépendent pas du seul facteur de 1’dge et qui entrent en cohérence

avec la notion de régimes attentionnels que nous avons évoquée dans le chapitre 2.

Ainsi, la pluralit¢ des modes d’engagement des acteurs dépend du milieu que constitue
Internet. Ce milieu, malléable et ouvert, tourné vers I’innovation, s’impose aux acteurs.

Cependant, si tous sont aujourd’hui peu ou prou usagers du web, ils se construisent des
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engagements différents, de « visiteur» ou de «résidenty», selon les spheéres sociales

auxquelles ils rattachent leurs activités et ainsi parfois a dessein limiter ces usages.

Le web social émerge dans un contexte de convergence culturelle (Jenkins et Deuze, 2008)
marqué par 1'hybridité des genres médiatiques, dont la plupart ne sont pas académiques. Dans
ce cadre, les investissements individuels et collectifs des acteurs de I’institution pédagogique
donnent a observer différents types d'engagement avec les dispositifs. Nous allons examiner
dans la section suivante, les relations entre 1’objet socio-numérique et les acteurs du dispositif
de formation, pour mieux cerner, a travers la notion d’affordance, le role de 1’objet dans les

choix décisionnels et les modes d’engagement des acteurs.

3. Prendre au sérieux les objets : affordances des

objets socio-numériques

Dans la section précédente, nous avons confronté les notions d’innovation et d’appropriation
pour saisir comment elles peuvent nous servir & comprendre, du point de vue des acteurs, une
situation nouvelle construite dans l’intégration d’un objet socio-technique a un dispositif
d’enseignement / apprentissage. Dans cette troisiéme et derniére section, nous nous
intéressons a la facon dont les objets sociotechniques entrent dans notre réalité et contribuent
a fagonner la situation et les interactions entre les individus et leur environnement. Dans le
cadre d’une théorie socioculturelle, nous nous aiderons pour cela des notions d’artefact et

d’affordance.

Prendre au sérieux le réseau socio-pédagogique dans notre recherche, c’est lui donner la place
qu’il mérite : il ne détermine pas les situations et n’innove pas a lui tout seul. Mais il participe
a construire la réalit¢ de la situation que vivent les participants et leur permet d’agir
différemment. Prendre au sérieux 1’objet technique, c’est réaliser que dans I’objet réside de la
réalité humaine ; c’est redonner aux dispositifs techniques leur épaisseur humaine et sociale et

ne pas en faire des objets inertes.

Le role des objets a été pris en compte dans la construction de la vie sociale et culturelle par la
sociologie (voir la section précédente), la philosophie (Simondon, 1958 et plus récemment,
Vial, 2013), la psychologie (Winnicott, 2010; Gibson, 1979 ; Brassac, 2004) et
I’anthropologie (Conein et al., 1993 ; Latour, 2007). Les objets contribuent a construire notre
réalité, au méme titre que le langage. Déja, en 1960, le philosophe du langage Searles fait de

I’objet un ressort essentiel de la vie psychique (L’Environnement non humain, 1960). La
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cognition sociale et la théorie de I’action située a fait émerger une réflexion sur les liens entre
I’humain et ses objets (Suchmans, 1987 ; Hutchins, 1994). Ainsi, depuis une vingtaine
d’années, un nombre croissant de travaux en SIC, en sociologie, en sciences de 1’éducation et
plus récemment en sciences du langage, cherchent a « penser la part des objets et de
I’environnement matériel dans les situations de formation » (Adé et Saint-Georges, 2010 : 4).
Dans cette partie, nous nous intéresserons donc a cette matérialité du contexte des interactions

qu’est I’objet socio-technique.

En sciences du langage, les objets sont souvent envisagés comme des conditions matérielles
du discours. « Les objets doivent étre en effet considérés comme des contextes pour les
discours et entrer dans nos cadres d’analyse » affirment ainsi Dervin et Paveau (2012 : 6). Si
nous adhérons pleinement a cette remarque, il nous semble que nous devons donner plus de
place aux objets comme ressources environnementales. Le champ de I’ALMT a, depuis un
moment, tent¢ d’interroger la place des objets comme angle d’analyse des situations
d’apprentissage médiatisé des langues, notamment par le biais d’une approche socioculturelle

(Wertsch, 1995 ; van Lier, 2004).
3.1. L'approche socio-culturelle des objets socio-numériques

L’approche socioculturelle repose sur une affirmation : 1'action humaine dépend des relations
entre un sujet, un objet et des ressources de médiation. Wertsch (1995) a développé la notion
vygotskyenne d'outil culturel : les objets et ressources sont appropriés dans un processus
historique au travers d'une série d'actions médiées. Ainsi, un téléphone mobile, un ordinateur
ne sont pas des acteurs en eux-mémes. Ils deviennent des ressources médiationnelles pour
l'action humaine lorsque quelqu'un les utilise pour quelque chose, mais les outils ne
déterminent pas ce pour quoi les acteurs les utilisent (Arnseth, 2011). Dans la perspective
socioculturelle, il y a une relation asymétrique entre les agents et les outils. Ce sont les
humains qui agissent et les outils qui médiatisent l'action de fagons différentes. L'accent est
mis sur la maniére dont les ressources humaines et matérielles interagissent de maniére
dynamique dans une situation médiatisée, « d'ou l'idée que les outils technologiques jouent un
réle majeur dans la structuration et la gestion des mécanismes cognitifs des acteurs qui, a leur
tour, agissent sur l'outil et s'en servent pour donner du sens a leurs pratiques instrumentées »

(Zourou, 2007 : 3).
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Pour les théories « humanistes »** telle que la théorie socioculturelle, I'agentivité humaine nait
de systémes corporels et en méme temps est tenue par des arrangements « externes »
d'humains et de non-humains. Cette approche cherche a offrir une vision plus équilibrée de la
distribution des capacités d’action entre I’acteur humain et son environnement matériel. Dans
I’interaction entre humains et non-humains, que ’on parle d’association, d’attachement
(Latour, 2007) ou de médiation (Pekarek Doehler, 2002), 1’idée serait que « nous sommes
toujours légérement débordés par ce que nous faisons » selon Latour (cité par Barbier et
Trepos, 2007 : 39): I’idée d’émergence postule qu’il y a toujours du neuf dans le
réagencement des ¢léments qui préexistent a la rencontre qui tient notamment a la capacité
générative des objets dans I’action, en orientant 1’action et en y introduisant une part

d’indétermination® (Barbier et Trepos, 2007).

Nous développerons deux concepts de I’approche socioculturelle : la notion d’artefact et celle

d’affordance.

3.2. La notion d’artefact

Pour Rabardel (1995), l'artefact désigne « toute chose ayant subi une transformation, méme
minime d'origine humaine » (lui ajoutant ainsi une dimension d’intentionnalité) et
I’instrument est D’artefact utilisé en situation (Adé et Saint-Georges (2010 : 5) constituant
donc un moyen d’action. En frangais, I’artefact est souvent synonyme d’objet technique, alors
que dans la tradition anglo-saxonne, le concept est plus large puisqu’il désigne toute entité
concréte ou abstraite ; ’artefact est alors le prolongement sensori-moteur de I’étre humain,
médiateur de sa perception et de son action sur le monde (Latzko-Toth, 2010 : 44).
L’instrument se situe comme « intermédiaire » entre le sujet et 1’objet et entre le sujet le
monde sur lequel il agit (Rabardel, 1995). C’est une entit¢ mixte composée d’un « artefact »
et de « schémes d’utilisation » qui ont des composantes sociales et individuelles (cf. chapitre

3, section 2.3). L’instrument est une relation d’utilisation. L’objet en tant qu’instrument est

*2 Par opposition aux théories « post-humanistes » (Schatzki, 2001) comme la théorie de I’acteur-réseau (Latour,
2007) qui postulent ainsi que les non-humains ne font pas que médier, mais propagent eux-mémes des pratiques.
La différence est ontologique, ’ANT ne différencie pas les éléments du réseau d’action suivant leur
intentionnalité mais « sur la base des effets que quelque chose ou que quelqu'un a sur une autre chose ou sur
autrui : est acteur tout ce qui, dans le cours d'une action donnée, produit une différence, c'est-a-dire vient
modifier une situation » (Adé et de Saint-Georges, 2010 : 12). Dans leur principe de symétrie, les concepts tels
que agentivité, intention, but, connaissance... sont aussi appliqués aux non-humains. L’intérét de la théorie de
I’acteur-réseau est de rendre compte de mises en réseau et d'hybridations dans les ressources de 1’action et ainsi
de porter une attention nouvelle aux formes du social.

*# e social est toujours source d’incertitudes, cf. notre chapitre 4.
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une traduction fonctionnelle de nos besoins et ces besoins sont sans cesse transformés par de

nouveaux objets.

Cet instrument permet d’agir en participant aux pratiques d’'une communauté dans laquelle les
individus trouvent les ressources symboliques et matérielles de leur action. Le paradigme de
la cognition distribuée souligne le caractere collectif et distribué¢ de la cognition en insistant
sur le partage cognitif qui se fait entre les individus, leur environnement matériel et humain et
les ressources dont ils peuvent se saisir. L’artefact est situ¢ dans un réseau d’acteurs

individuels et collectifs et d’autres artefacts en concurrence avec lui.

Dans une théorie de la cognition sociale distribuée (Conein, 2004), les instruments (donc les
objets saisis dans I’action) sont des artefacts cognitifs —ils supportent et modifient I’activité
cognitive des humains-, mais leur fonction cognitive n’est pas la méme pour chaque individu.
Leur matérialité est « intersubjective » (Simondon, 1958). Leur participation a la nature
distribuée de la cognition consiste en la construction d’un contexte mutuellement partagé pour
I’activité (Ad¢, 2010 : 80). L objet n’existe qu’a travers une relation intersubjective et donc a
travers le déploiement d’une pratique (Blandin, 2002). Dans ce cadre, I’objet est a la fois le
produit et le producteur de significations et de relations sociales. L’artefact est en cela
hybride, a la fois idéel, symbolique et matériel. Il est toujours utilisé¢ socialement ; le sens
donné a I’objet n’est jamais figé, mais 1’élément central de la compréhension du contexte

partagé de son utilisation et de sa pratique (Agostinelli, 2009 : 368).

L’artefact a donc une fonction de médiation sociale, car « en tant que réalité intersubjective, il
fait ’objet de représentations conflictuelles en permanente (re)construction » (Agostinelli,
2009 : 368). Il a a la fois une fonction de partage des objectifs et une fonction de

communication.

L’objet de notre intérét ici, un réseau social numérique dédié a I’apprentissage, est une forme
sémiotique qui n’a pas de propriétés prédéterminées ou invariables, en dehors de 1’'usage que
les participants lui donnent™ ; c’est dans le cours des interactions avec tous les acteurs du
réseau qu’il se charge de significations particulieres, dans un double mouvement de
participation et de réification (cf. infra) qui constitue une médiation sociotechnique (Granjon

et Denouél, 2011).

L’objet offre un certain « potentiel sémiotique », une « offre » pour 1’apprentissage dont les

participants peuvent se saisir. En effet, pour qu’il y ait apprentissage, il faut « qu'il y ait

* Bien siir, la liberté d’interprétation est contrainte par I’expérience socio-historique des acteurs ; de plus, 1’objet
est inscrit dans ce que Simondon (1958) appelle une « lignée technique ». Cette inscription est a la fois
matérielle et symbolique.
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certaines formes d'engagement tangibles avec les ressources disponibles » (de Saint-Georges,
2010 : 192) car «toute situation de formation est de part en part interactionnelle et est
engendrée par des processus de modelage de formes a la fois langagiers, corporels et
artefactuels » (Brassac, 2010 : 259). C’est la saisie de ce potentiel sémiotique que nous
observons dans notre recherche. Nous tenterons de comprendre la nature de cette saisie par la
notion d’affordance, dont nous présenterons dans la section suivante une définition théorique

puis que nous déclinerons par la suite dans le cadre de notre étude.

3.3. Les affordances de |'artefact

La théorie des affordances, développée d’abord par Gibson (1979) puis complétée par
Norman (1988) nous permet d’envisager de manieére approfondie comment est saisi ce
potentiel sémiotique et en quoi il consiste. Ce « concept sensibilisant » (Blumer, 1954)

apporte en effet, a notre sens, un éclairage particulier sur les artefacts et la technologie.

3.3.1. La théorie des affordances

Le terme vient de Gibson (1979) et de la psychologie de la perception ou psychologie
écologique qui émerge dans les années 60-70 en réaction a une psychologie cognitive
traditionnelle. Pour Gibson, « les affordances d’un environnement sont ce qu’il offre a
I’animal, ce qu’il lui procure ou lui fournit, en bien ou en mal » (Gibson, 1979 : 127) Elles
résident dans 1’environnement, mais un environnement n’existe pas en lui-méme, ni par lui-
méme. Il n’existe qu’en relation avec 1’étre dont il est I’environnement. Ainsi, les affordances
d’un objet dans I’environnement sont objectives, a la fois réelles et psychiques. Pourtant,
Gibson précise :
En réalité, une affordance n’est ni une propriété objective, ni une propriété subjective ; elle est I'une et
l'autre a la fois en quelque sorte. Une affordance transcende la dichotomie entre objectif et subjectif,
[...]. Elle est tout autant un fait de I'environnement qu'un fait de comportement. Elle est a la fois
psychique et physique. Une affordance fait référence a la fois a I'environnement et a I'observateur.
(Gibson, 1979 : 129).
L’affordance, chez Gibson, est binaire : elle existe ou elle n’existe pas. En ce sens, elle est un
invariant de I’environnement : I’existence d’une affordance est indépendante de la capacité de
I’acteur a la percevoir et elle ne change pas en fonction des changements ou des évolutions
des besoins et des buts de I’acteur. Une affordance est objective dans le sens ou son existence

ne dépend pas de sa valeur, son sens ou son interprétation. Par contre, elle est subjective dans
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le sens ou elle dépend d’un acteur. Si « une affordance signifie que la possibilit¢ d’une action
est disponible dans 1’environnement » (McGrenere et Ho, 2000), elle ne peut exister qu’en
relation avec les capacités d’action de I’acteur a la percevoir ; or, cette capacité a percevoir
une affordance, a saisir I'information qui spécifie cette affordance, peut dépendre de
I’expérience et de la culture de I’acteur. Ce qui fait dire a Gibson que « la question centrale
que pose la théorie des affordances n’est pas si elles existent ou si elles sont réelles, mais si
I’information est accessible a la perception » (Gibson, 1979 : 140, cité par Albrechtsen et al.,
2001 : 8). L’approche de Gibson est basée sur 1’action. Le processus de perception est un
processus continu et un processus d’action : nous percevons le monde au cours de nos actions
et parce que nous y agissons (Inglod, 2013). Individu et environnement sont inséparables :
Quand un homme voit le monde, il voit également son nez ; ou plutét, le monde et son nez sont tous
les deux spécifiés et son attention peut basculer de I'un a l'autre. Celui des deux qu'il remarque
dépend de son attitude ; ce qu'il faut retenir, c'est que l'information est accessible au deux. Gibson,
1979 : 116.
Cela signifie que Dinformation sur [’étre vivant accompagne [’information sur
I’environnement et les deux sont inséparables. « La perception a deux poles, le subjectif et
I’objectif, et D'information est disponible pour spécifier les deux. Chacun percoit
I’environnement et se co-percoit » (ibid.). Cette approche insiste sur le fait que la perception
n’est pas une représentation. La perception ne consiste pas a attribuer un sens a un objet, a le
reconnaitre comme un objet d’un certain type auquel certains usages peuvent étre attachés,
mais a en découvrir le sens pendant le processus de son usage (Inglod, 2013). Cette théorie
s’oppose aux théories classiques de la perception qui I’envisagent comme le résultat d’un
processus inférentiel inconscient. La perception de la signification fait intrinséquement partie
de la perception des choses, pour autant que celle-ci nous donne acceés a des objets, des
événements, des actions, des situations (Quéré, 1999). Pour Gibson, les significations sont

dans I’environnement, pas dans ’esprit.

Pour résumer, les affordances, chez Gibson, sont latentes dans 1’environnement et
indépendantes de la capacité individuelle a les reconnaitre, mais toujours en relation avec
I’agent (Wright et Parchoma, 2011). Ainsi, la vision de Gibson donne une primauté a
I’environnement sur les individus et ignore leur agentivité : elle reste focalisée sur les
possibilités offertes par I’environnement en occultant ce que la personne imagine qu’il est
possible de faire avec 1’objet et aussi, si I’objet ne permet pas d’agir, sur les alternatives qu’il

peut imaginer en inventant d’autres outils.
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Norman (1988) reprend le concept en distinguant affordances « réelles» et affordances
«pergues », dans une acception a la fois relationnelle et psychologique qui inclut
I’interprétation subjective et I’activité mentale de I’individu. Pour lui, «les affordances
reflétent les relations possibles entre les acteurs et les objets » (Norman, 1988 : 10 ; cité par
Wright et Parchoma, 2011). Alors que pour Gibson le cadre de référence est les capacités
d’action de I’acteur, pour Norman il s’agit des capacités mentales et perceptuelles de ’acteur,
les affordances sont des propriétés percues. Alors que pour Gibson, une affordance est la
possibilité d’action elle-méme, pour Norman elle est a la fois la possibilité¢ d’action et la fagon
dont cette possibilité d’action est congue et visible pour ’acteur. Norman combine aussi les
deux préoccupations du design, 1’utilit¢ d’un objet —donc, le fait qu’il apporte une possibilité
d’action- et la facon par laquelle cette utilité est transmise a I’utilisateur, dont va dépendre
I’utilisabilité. En distinguant affordances réelles et affordances percues, Norman sépare les
affordances de leur visibilité. Il permet de distinguer 1'utilit¢ (I’affordance elle-méme) de
I’utilisabilité (I’information qui spécifie 1’affordance). Ce qui est rendu disponible ne conduit
pas forcément a I’action puisque celle-ci est aussi déterminée par la perception de
I’utilisateur ; c’est la différence entre « I’utilité » d’une fonction et son « utilisabilité », c’est-
a-dire la perception effective de cette possibilité par I’acteur. C’est la différence entre
« affordance » et « possibilité ». A sa suite, Gaver (1991) parlera d’ « affordances cachées »
pour les affordances mises a disposition par I’environnement, mais pas forcément pergues par

[’utilisateur.

Nous retiendrons que les affordances ne sont des propriétés ni de 1’acteur, ni de
I’environnement. Elles sont des propriétés émergentes lorsque nous interagissons avec le
monde physique et social (van Lier, 2004 ; Bardini, 2007 ; Inglod, 2013). En effet, différents
individus ont différentes perceptions du monde et la complémentarité et 1’interaction entre les
individus et ’environnement émergent de pratiques sociales différentes. En traduisant une
« possibilité pour », la notion d’affordance permet de comprendre qu’un dispositif n’est pas
un texte que l’usager doit lire pour I’utiliser, mais permet au contraire un certain nombre
d’utilisations. Les affordances sont des propriétés émergentes de la perception du dispositif
par I'usager. Les affordances sont pergues dans le contexte d’une pratique et 1’éventail des
affordances sera limité¢ par D’effectivité du sujet, c’est-a-dire par ce qu’il est concrétement
capable de faire et, inversement, les effectivités du sujet seront limitées par les affordances
des objets rencontrés (Ingold, 2013). « En conséquence, les outils, dans la mesure ou ils

permettent d’étendre les effectivités de leurs utilisateurs, peuvent transformer radicalement la
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perception de I’environnement » (Ingold, 2013 : 139 ; voir aussi Vial, 2013). L’affordance est

I’adéquation entre la possibilité offerte par I’objet et la perception de I’acteur (Allaire, 2006).

Certains auteurs se sont interrogés sur la pertinence de ce terme, au vu de ses usages
différents et labiles, qui lui font perdre en cohérence. Wright et Parchoma (2011) affirment
que le terme est hautement inconsistant, parfois confondu avec les caractéristiques techniques
des outils, et proposerait bien souvent une simple relation causale entre I’appareil et son
usage. Le concept est fréquemment aujourd’hui réduit a faire référence au design aspectuel
d’un objet qui suggeére comment il doit étre utilisé. Le terme est problématique, a la fois dans
ses origines et ses applications, notamment parce qu’il a été utilisé dans des domaines de
recherche différents de celui de son origine. Oliver (2005 : 411) pointe le risque d’une
réflexion qui sous-estime le role de 1’usager (c’est la critique que Norman fait a Gibson) ou
celui des conventions culturelles apprises, dans le cas de Norman. Albrechtsen et al. (2001)
soulignent une autre difficulté. En considérant les affordances comme des invariants, des
phénoménes de surface plus ou moins statiques, les conceptions de Gibson et Norman
impliquent une vision plate et détachée des contextes d’usage des acteurs. Mais surtout, les
recherches dans le domaine des affordances se sont beaucoup focalisées sur des actions non
médiées et peu intéressées a des problémes cognitifs de haut niveau, comme le langage ou
I’apprentissage. Il est capital de s’intéresser a des contextes d’usage « non uniforme »,
« caractérisé par un haut degré d’incertitude dans la tache et un haut degré de liberté et de
diversité¢ du contrdle cognitif parmi les acteurs impliqués » (Albrechtsen et al., 2001 : 13),
afin, par exemple de creuser des domaines importants de ces activités comme la capacité des
individus a explorer durant I’'usage de nouvelles possibilités, les différences individuelles et

bien sir, la signification de la saisie de I’affordance dans 1’activité sociale.

Notre étude portant sur un contexte d’usage d’un objet social, nous détaillerons dans les
lignes qui suivent les caractéristiques des affordances auxquelles notre analyse prétera plus

particulierement attention.

3.3.2. Les affordances pour 1l’apprentissage de la

langue

Pour van Lier (2000, 2002, 2004), le concept d’affordance est pertinent pour 1’apprentissage

de la langue, tout d’abord parce que, dans une perspective relationnelle du langage®, il permet

* Pour van Lier (2000 : 251), une perspective relationnelle de la langue, une « écolinguistique » est une étude du
langage comme relations (de pensée, d’action et de pouvoir), plutét que comme objets (mots, phrases, régles).
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de considérer I’environnement comme opportunités pour 1’action et I’interaction langagicres
et donc pour ’apprentissage : « Activité, perception et affordance sont les ingrédients, le
matériel sauvage a partir desquels les signes grandissent et la langue émergent. » (van Lier,
2002 : 151). L’individu est immergé dans un environnement plein de sens potentiel. Les
significations de cet environnement lui sont accessibles graduellement au fur et & mesure qu’il
agit dans et avec I’environnement. Cet environnement est rempli de demandes et d’exigences,
d’opportunités et de limites, de refus et d’invitations, de facilitations et de contraintes ;
I’activité d’enseignement est en grande partie un travail de design d’un environnement
favorable a I’apprentissage et au développement langagier. La situation, pour 1’apprenant de
langue doit fournir un « budget sémiotique » riche et « I’unité d’analyse n’est pas I’input
linguistique ou 1’objet percu, mais I’apprenant actif, ou I’activité elle-méme » (ibid.).

L’intérét de la théorie de I’affordance comme perception directe dans le cadre de
I’apprentissage pose le probléme de la nature de la médiation. Celle-ci est d’abord une
question de la fagon dont nous nous orientons dans l'espace, dans notre environnement
physique ; comment nous nous voyons a travers de ces espaces. Cela a a voir avec la structure
de 'espace physique et aussi de notre orientation au travers de celui-ci. L apprentissage peut
se concevoir comme un déplacement dans un environnement ou « nous découvrons des objets
significatifs [...] en nous y déplacant » (Ingold, 2013 : 140). La « niche » (Gibson, 1979)
environnementale d’un individu est « I’incarnation des activités passées » (Ingold, 2013 : 143)
et ’apprentissage est 1’agrandissement de cette niche. Baerentsen (2000) suggére que les
affordances dépendent du degré avec lequel 1’usager est capable de savoir ou de sentir par
intuition ou il se trouve dans ’espace écologique. Le concept d’affordance implique une
compréhension du contexte exploratoire de 1’usager dans le temps et dans I’espace, c’est-a-
dire la dimension de I’apprentissage. De plus, 1’affordance est la saisie perceptive d’une
information qui permet de s’orienter dans le monde. A ce titre, ce n’est pas tant la quantité
d’informations qui compte, mais sa qualité et son intensité. Simondon évoque I’existence
d’une « polarité perceptive » (1989 : 88) des objets qui va orienter notre attention dans
I’espace. C’est pourquoi, dans notre chapitre deux, nous avons envisagé le dispositif
d’apprentissage en termes de construction d’espace pour l’apprentissage et de structures
attentionnelles qui guident son appropriation. C’est effectivement, dans la construction d’un
dispositif de formation que les focalisations différentes que propose notre cadre théorique —

usage, appropriation et affordance- s’articule.

Elle relie aussi les énoncés verbaux a d’autres aspects de la construction de sens, comme les gestes, les dessins,
les artefacts, etc.
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3.3.3. Les affordances sociales des objets socio-

numériques

Norman (2008) distingue la notion d’affordance pour ce qui concerne les objets et appelle
« signifiant social » « un signifiant créé ou interprété par les individus ou la société, signifiant
une activité sociale ou un comportement social approprié » (2008), c’est-a-dire un signal dans
le monde social qui peut étre interprété symboliquement et pertinent pour des usages sociaux.
Norman donne 1’exemple du quai de gare. Vous étes en retard. Si le quai est encore plein de
monde, le train n’est pas encore arrivé ; si le quai est vide, alors c’est que vous avez manqué

votre train.

Les objets sociaux comme les objets communicationnels combinent les deux types de
caractéristiques. Par exemple, une boite a lettres n’a d’affordance que dans un systéme social
ou les échanges épistoliers ont un sens social. Ce type d’objet est étayé socialement et a
d’autres affordances que celles matériellement perceptibles. Notre perception des choses
constituant notre environnement social implique « la médiation de normes et d’institutions
fixant les usages et mésusages des objets sociaux » et « repose sur 1’adhésion continue et
renégociée d’un groupe social a un ensemble de regles, de pratiques instituées et
d’agencements organisationnels » (Quéré, 1999 : 318). Dans le cadre des objets
communicationnels connectés, ce sont des affordances qu’Allaire (2006) appelle
« socionumériques » (p.11). Il suggere de considérer le concept d’affordance relativement aux
groupes et aux communautés d’individus, de maniere a mieux prendre en compte la co-
influence entre les individus, les groupes et leur environnement social et matériel. C’est
particulierement le cas du réseau social numérique, média qui incite a laisser des traces de son
cheminement, traces dont les autres usagers vont tenir compte ultérieurement pour agir et
laisser les leurs. C’est cette combinaison des affordances sociales, qui impliquent les
interactions sociales a l’intérieur d’une communauté, et des affordances numériques, qui
viennent en soutien a I’apprentissage, qui mérite le plus d’étre explorée. Kreijns et Kirschner
(2001) les définissent ainsi :

Les affordances sociales sont des propriétés des environnements d’apprentissage collaboratif

supportés par l'ordinateur qui agissent comme des facilitateurs sociaux contextuels pertinents pour les

interactions sociales des apprenants. Kreijns et Kirschner, 2001 :14.
Pour que les interactions se développent au travers d’un réseau socio-pédagogique, d’une part,
I’environnement d’apprentissage numérique doit satisfaire aux intentions sociales du

participant des lors que ces intentions émergent. D’autre part, les affordances sociales doivent
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étre signifiantes et doivent anticiper ou soutenir les intentions sociales des participants. Ainsi,
« lorsqu’un membre devient visible (perception), les affordances sociales ne vont pas
seulement inviter mais aussi guider un autre membre a initier un épisode communicatif avec
le membre saillant (action). La saillance de I’autre membre peut dépendre de certains facteurs
comme les attentes, le focus de I’attention et/ou du contexte actuel du membre compagnon »
(ibid.). Il s’agit de « faire circuler les signes de la présence » (Jacquinot-Delaunay, 2002 ;
Develotte et Mangenot, 2010). Dans notre chapitre 4, nous examinerons comment ces objets

contribuent a fagonner les formes des relations sociales des personnes qui en font usage.

3.3.4. Les affordances communicatives des objets

socio-numériques

Les réseaux sociaux numériques sont congus pour la communication. Ces affordances sont
des caractéristiques des objets qui fournissent « des opportunités pour s’engager
intentionnellement dans des actions avec les autres » (Hodges et al., 2012). La langue est le
produit « des processus sociaux constamment reconstruits dans une sensibilité aux facteurs
environnementaux » (Canagarajah, 2007 : 94, cité par Pennycook, 2010 : 9) et doit s’entendre
en termes d’ « inscription sémiotique de la pratique communicative » (Thorne et Lantolf,
2007 : 189). Ainsi, la perception et I’interprétation de 1’environnement permettent certaines
pratiques linguistiques sociales, et cela doit influencer la facon de voir le phénoméne de
I’apprentissage de la langue, de maniere a ce que « de nouvelles pratiques surgissent au point
de contact entre les affordances communicatives des artefacts et les structures normatives du
discours-en-interaction » (Develotte et al., 2011 : 18-19). Nous développons ces affordances

dans notre cinqui¢me chapitre.
4. Synthese

Dans ce chapitre, nous avons tout d’abord dressé un rapide état des lieux de 1’intégration des
TIC dans I’enseignement des langues dans le supérieur qui montre que le développement de
nouveaux usages liés aux TIC ne se fait pas d’une maniére linéaire et que les pratiques
médiatisées peinent a se développer. Nous avons ensuite mis en relation deux approches
permettant d’appréhender les actions des différents acteurs et leurs représentations sous des

angles complémentaires. Nous nous sommes ensuite donné des outils pour analyser

- dans la lignée des travaux de la sociologie des usages, les trajectoires d’appropriation des

acteurs, le sens qu’ils donnent a ces usages et la facon dont ils font des choix.
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- dans la lignée des travaux de la psychologie de la perception et de la CMO et des théories
socioculturelles de I’apprentissage, la perception des affordances des objets socio-numériques

par les acteurs et pour le champ de I’apprentissage médiatisé des langues.
Nous retiendrons les points suivants :

* Les TIC font I’objet de représentations sociales qui jouent un role critique dans leur

intégration a des pratiques et dans les processus de changement.

* Les processus d’intégration du changement repose sur trois critéres : 1’instrumentalité,
la congruence et le colt. Ces critéres sont des manicres de lire la situation et

d’accorder du sens a un processus de changement.

* Les approches situées de 1’apprentissage et les approches socio-culturelles mettent en
¢vidence que des formes d’usages différentes émergent suivant les différents types
d’outils. Les processus d’appropriation d’objets sociotechniques connectés comme les
réseaux sociaux numériques dans 1’enseignement sont particuliers en ce sens que ces
derniers relevent d’un milieu innovant et qu’au moment de leur intégration, ils sont
déja 1a, intégrés a d’autres mondes sociaux. Or, un certain nombre d’études montrent
que les usages qui appartiennent a la sphére personnelle sont rarement réinvestis dans

la sphere scolaire ou académique.

* Les limitations d’usages a I’égard des ces objets sociaux observées de manicre
empirique sur des terrains comparables au noétre, doivent étre envisagées comme
faisant partie du processus d’appropriation en permettant une certaine distance
réflexive a 1’égard de I’outil. Cette approche compréhensive des limitations d’usage
légitime des participations périphériques a des univers connectés et permet d’en

comprendre les logiques contextualisées.

Une approche socioculturelle reconnait une fonction de médiation aux objets socio-
numériques. Situé dans un réseau d'acteurs individuels et faisant partie d'un environnement de
ressources sémiotiques, I'objet a un certain potentiel sémiotique que nous analysons en termes
d'affordances. Nous retiendrons quatre points concernant I’affordance qui guideront notre

analyse de la situation.
* Les affordances émergent des activités et des pratiques.

La théorie de I'affordance permet de ne pas dissocier perception et action : la perception est a
la fois une invitation a l'action et un composant essentiel de l'action. Il s’agit d’une triade

entre 1’environnement, 1’usager et I’activité (Dourish, 2001 ; van Lier, 2004). Dans le cas de
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I’apprentissage d’une langue, 1’affordance émerge de la participation et de 1’usage qui

impliquent des opportunités d’apprentissage.
* Les affordances sont des processus dynamiques.

Les affordances construisent un terrain relationnel commun entre I’environnement et celui qui
I’habite. Dans un méme contexte, ce ne sont pas nécessairement les mémes affordances qui
sont mises en jeu selon les cadres d'activité et selon les participants. Les affordances sont
dynamiques (O’Rourke, 2005) parce que la relation utilisateur / outil est mouvante
(O’Rourke, 2005 ; Develotte et Mangenot, 2010 ; Mangenot, 2013) : il s’agit de processus
situés dans le temps et dans 1’espace d’un apprentissage. Cela implique que, pour une méme
situation, un méme environnement, ou un méme objet, on ne peut faire une liste d’affordances
toujours possibles, parce que cette liste sera socialement construite et située, donc en

référence a des pratiques sociales locales toujours en évolution.
* Les affordances sont culturellement et socialement construites.

La nature émergente des affordances suggere que les affordances sont mieux comprises au
travers de ’usage réel et de la pratique. Mais 1’usage de la technologie ne peut étre compris
uniquement au travers des activités et de scénarios pratiques de travail. Pour la théorie de
I’affordance, 1’interprétation active des usagers est centrale dans 1’émergence de 1’affordance,
tout en réaffirmant le fait que le lieu de la cognition n’est pas celui de la représentation, ni
celui de la planification de l’action. Elle envisage la cognition comme distribuée ; les

significations sont dans le monde, pas dans I’esprit.

Nous pensons que les notions de trajectoires d’appropriation et d’affordances dynamiques
envisagées dans ce chapitre, bien qu’issues de champ disciplinaires différents, se rejoignent
dans la notion d’émergence de D’apprentissage par la pratique et la traversée d’un
environnement sémiotique riche, constitu¢ dans notre contexte de recherche par un réseau
socio-pédagogique. Dans ce contexte de 1’apprentissage de la langue, nous nous intéressons
plus particuliérement aux affordances sociales et communicatives. Ce sont ces deux
catégories d’affordances que nous allons maintenant examiner en détails dans la suite de ce

travail de cadrage théorique.
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Chapitre 4 Affordances sociales du

réseau socio-pédagogique

Nous avons défini les RSN comme des plateformes web qui orientent une vision sociale du
monde communicant et qui contribue par cela a faconner non seulement des formes de
participation et de communication (ce sera I’objet du chapitre suivant) mais aussi des formes
sociales nouvelles. Les affordances sociales d’un réseau socio-pédagogique dans un contexte
homoglotte reposent sur une sociabilité numérique qu’il convient d’analyser avec plus de
détails parce qu’elle fait I’objet de représentations sociales s’appuyant sur des discours
médiatiques*® qui opposent la plupart du temps une sociabilité de face-a-face a une sociabilité
numérique dans un rapport ou la premicre est une sociabilité pleine alors que la seconde est
une sociabilité de remplacement. Nous nous proposons de partir d’une approche du social en
termes de dynamiques relationnelles (Bés et Grossetti, 2003 ; White, 2011 ; Bidart et al.,
2011). Nous situerons en premier lieu les particularités de la situation d’étudiants apprenants
de francais en contexte homoglotte. Nous aborderons ensuite les dynamiques relationnelles
dans une sociabilit¢ de réseau, afin de comprendre comment le numérique modifient la
sociabilité¢ et nous donner des outils d’analyse des types de relations construites dans les
échanges en ligne sur un réseau social et leurs régulations. Nous discuterons dans un
troisiéme temps des formes sociales construites par ces relations en ligne et du concept de
communauté d’apprentissage en ligne. Nous terminerons ce chapitre par les méthodologies

pour étudier la présence sociale en ligne, sur laquelle repose la sociabilité et le collectif.

1. La socialisation d'étudiants étrangers de

langue en contexte homoglotte

Aborder la notion de réseau social dans I'apprentissage d'une langue en contexte homoglotte
permet de porter un regard sur les processus d'acquisition langagiére en lien avec l'activité
sociale des individus. Cette association repose sur une approche socioculturelle de

l'acquisition et de l'apprentissage langagiers qui les envisage comme pratique locale

* 11 y a une dimension imaginaire accompagnatrice de chaque technologie qui a pour but de socialiser la
technique, qui mobilise, selon Musso (2009), deux types de représentations sociales : les unes, des
représentations sociétales, sont des grands récits sociétaux du type de «la société de 1’information et de la
communication » ; les autres, des micro-représentations, sont des fictions et des discours reliés a chaque objet
technique en particulier. Nous verrons que le réseau social numérique n’échappe pas a la régle.
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d’intégration a une communauté langagiére et de discours. La langue est une activité sociale
médiée (Scollon et Scollon, 2003), et son acquisition repose sur la socialisation langagicre
(Duff et Talmy, 2011). En outre, les actions et les points de vue qui construisent l'individu ne
sont pas essentiellement psychologiques, ils sont sociaux et interactionnels (Ochs, 2002).
Nous nous placons dans une approche écologique de l'apprentissage qui insiste sur
l'interconnexion entre le psychologique, le social et I'environnemental (van Lier, 2000 ; Lam
et Kramsch, 2003). L'apprentissage d'une langue implique une socialisation qui va permettre
de développer une capacité de participer a de nouvelles communautés discursives et dans
lesquelles 1'apprenant doit se construire une place de locuteur compétent —c’est-a-dire capable
de participer a des activités de négociation d’un pouvoir et d’une identité a travers le langage.
Cela se fait en participant a des activités sociales et en interagissant. L’apprentissage se
congoit comme le résultat des interactions interpersonnelles entre 1’individu, son
environnement et les autres individus présents dans 1’environnement et appartenant a son
réseau social. Envisager l'apprentissage de la langue comme une socialisation par l'interaction
avec d'autres individus engagés dans une activité commune et participant & une communauté
sociale partagée est une approche qui implique de s’intéresser aux relations de réseau. En
effet, les réseaux de nos relations « dessinent 1’espace de [notre] action sociale » (White,
2011 : 52) et est «une sorte de structure sociale qui émerge des interactions » (Bés et
Grossetti, 2003 : 43). Les acteurs sociaux n’agissent pas comme des « atomes en dehors de
tout contexte » ni « n’adhérent servilement a des destins écrits pour eux » par les structures
sociales, mais « leurs tentatives d’action intentionnelles sont plutot encastrées dans le systéme
concret des relations sociales » (Granovetter, 1985 : 487). L’action individuelle est encastrée
dans les réseaux sociaux, elle est a la fois contrainte et rendue possible par les réseaux. Le
réseau social constitué par une organisation instituée d’apprentissage peut ainsi s’envisager
comme une carte individuelle de représentations des liens —effectifs ou potentiels- entre les
personnes de cette organisation. Ce réseau constitue aussi un tissage de structures de

contraintes et d’opportunités négociées et activées entre les individus.

Les acteurs étudiants de notre recherche sont confrontés aux aspects hétérogenes et pluriels
des groupes sociaux qui forment leur réseau (Rampton, 1999 ; Morita, 2003 : Lam et
Kramsch, 2003). Cela rend leur socialisation complexe. La plupart des étudiants étrangers en

France doivent reconstruire une sociabilité en dehors de leur sociabilité primaire”’. Une étude

*" La sociabilité primaire définit un type de rapport social dans lequel la relation —la famille, la parenté,
I’amitié...- ’emporte sur le role fonctionnel qu’elle joue. Cette sociabilité se définit par sa réciprocité et par la
circulation généralisée du don. Chacun noue des relations d’alliance sur la base d’un endettement mutuel positif.
Pour Berger et Luckmann (1986), la socialisation secondaire consiste en un processus postérieur qui permet
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sur la socialisation des étudiants étrangers en séjour d'études en France a ainsi montré que les
¢tudiants ne saisissent pas de maniere systématique les opportunités de communiquer en L2 et
que leur cercle social le plus dense est constitué de locuteurs natifs de leur L1 (Gautier et
Chevrot, 2012). Rares sont les é¢tudes consacrées aux réseaux sociaux des ¢tudiants étrangers.
Par contre, la figure de 1’étranger dans 1’espace social a été depuis longtemps étudiée en
sociologie (Simmel, 1955 ; Goffmann, 1963, 2013). Les étrangers sont « des personnes qui
sont si peu renforcées par leur insertion dans des lieux sociaux qu’ils n’ont qu’une existence
floue » ; ils apparaissent comme des silhouettes entre parenthéses « activé[es] dans le monde

concret seulement a travers des rencontres » (White, 2011 : 97).

Négocier de nouveaux roles et identités dans une nouvelle communauté est ainsi a la fois un
défi social significatif et une stratégie d’apprentissage importante pour les acteurs. Il est
possible de parler de défi social, dans la mesure ou I’étranger occupe une position fragile.
Selon les mots de Joseph, «c'est un «social begue », obligé de traduire les schémas
d'interprétation de la réalité au mot a mot, isolé de son savoir d'origine, toujours en bordure de
carte, a la limite du territoire qu'elle couvre » (1984 : 67). Il n’est jamais au centre de la carte
ou du territoire collectif, jamais au centre de son milieu de vie. Il doit se lancer constamment
dans des opérations de traduction du réel, vérifier auprés des autres la pertinence de ses
traductions en les éprouvant dans 1’interaction. Il est intéressant de penser le séjour de nos
¢tudiants en France comme une rupture de trajectoire sociale qui oblige a « agir en situation
d’incertitude et d’inquiétude » (Soulet, 2009 : 282). Ce contexte de « bifurcation » dans la vie
sociale est marqué par un affaiblissement des structures ordinaires d’action et un vacillement
des cadres normatifs. Dans son nouveau cadre, 1’acteur va éprouver des difficultés a agir —
Soulet parle d’ « agir faible », Goffman (1991) de « vulnérabilité de I’expérience »- du fait de
la complexité éprouvée a donner du sens aux situations, projeter le résultat de ses actions et

juger de I’adéquation des ressources a la situation.

Par ailleurs, se socialiser est aussi une stratégie d’apprentissage déterminante car négocier une
identité a laquelle un certain pouvoir a été restitué dans la relation sociale « peut contribuer
grandement a une participation et a une transformation significatives sur le plan personnel »
(Morita, 2003 : 46). Selon Soulet, pour que 1’agir en situation d’incertitude soit « un espace de
transformation de soi et de son rapport a la situation » (Soulet, 2009 : 285), il faut des appuis

sociaux sur des « appareils de conversation » (environnement social, personnes ressources,

d'incorporer un individu déja socialisé dans des nouveaux secteurs du monde objectif de la société. Dans le cadre
de la sociabilité secondaire, c’est la fonctionnalité et I’impersonnalité qui prime sur la personnalité. Mais cette
seconde socialisation doit se faire dans un cadre socialisant proche de la socialisation primaire. Il s’agit d’un lien
social contractuel qui s’appuie sur I’intérét mutuel.
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institution) qui vont apporter ressources et opportunités d’action, en méme temps que
permettre des formes de confirmation sociale des nouvelles affiliations. Ces appareils de

conversation sont des formes sociales qui construisent la sociabilité.

Notre travail contribuer a interroger le postulat qu’un réseau social numérique permet une
meilleur articulation des différentes scénes sociales des internautes étudiants, membres de la
communauté apprenante (Denouél, 2011 ; Pierre, 2014), une congruence entre ce qui se
déroule socialement en ligne et hors ligne, permettant une articulation des lieux territoriaux et
réticulaires™ (Beaude, 2012) renforgant la possibilité de créer du lien social. Le fait de se
chercher et de maintenir des relations en ligne devient un moyen de « faire face a des
situations d’inadéquation et de manque de socialisation » (Casilli, 2010 : 243). Internet et les
technologies de la communication, peuvent parfois correspondre a des usages potentiellement
désocialisant, mais ils sont aussi des outils de «remédiation contre I’isolement et la
déliaison » (Mercklé, 2011 : 84). C’est pourquoi nous étudions les formes de sociabilité dans

les sections suivantes.

2. La vie en réseau

L’expression « réseau social », qui véhicule des représentations sociales du monde, est de plus
en plus prégnante dans les discours médiatiques et publics, percue tantét comme outil de
libération, tant6t comme outil d’aliénation. Déja en 1987, en analysant une possible nouvelle
sociabilité permise par les outils télématiques tel que le minitel, Jouét envisageait la question
de « ’atomisation de la société, [d’] un isolement accru des individus » ou « d’une nouvelle
convivialité, un renouveau de 1’échange social » posée par les technologies de I’information et
de la communication. Borel (2015) parle d’une « axiomatique® des réseaux », qui permet aux
acteurs sociaux de se positionner a 1’égard de nouveaux champs d’expérience qui se
développent dans un monde réticulaire. Selon Borel, il est de plus en plus admis que le réseau
est un fait social total, que notre monde social répond désormais au principe de connexité
selon lequel tout peut se connecter a tout. Le réseau est a la fois un fait matériel et technique
dont Internet, les réseaux sociaux virtuels et les technologies de la mobilit¢ forment
I’armature, et un fait social dans le sens ou la société se pense sous la forme d’un vaste réseau

et les liens sociaux sont envisagés a partir des individus et de leurs associations spontanées.

* voir le chapitre 2 pour une définition de ces lieux.
* ¢est-a-dire un ensemble de vérités personnelles indiscutables.
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En sociologie, le terme « réseau » est utilis€ pour penser de nouvelles formes de société et de
sociabilité en émergence (Mercklé, 2011). Il permet de décrire et de comprendre de nouvelles
formes d’échanges sociaux, de coordination et d’articulations entre le local et le global, et a
un niveau plus micro, de nouvelles formes d’interactions sociales médiatisées et s’appuyant
sur des liens faibles. En ce sens, il est un outil d’analyse « pour comprendre le social en train

de se faire » (Borel, 2015 : 59).

Cet outil d’analyse doit nous permettre de comprendre la fagon dont fonctionnent les
collectifs qui émergent de notre situation et ce que cette situation offre comme opportunités
sociales aux participants. Dans cette partie, nous nous référons a une sociologie des
dynamiques relationnelles (Bidart et al., 2011 ; Bés et Grossetti, 2011) qui déplace quelque
peu I’objet de ’analyse structurale des réseaux. La sociologie des dynamiques relationnelles,
en se préoccupant de la dynamique des liens en construction et en évolution peut nous
permettre de saisir ’impact des médiations sociotechniques qui outillent les contacts, dans la

construction de ces réseaux sociaux (Fribourg et al., 2009).

Dans cette section, nous définirons tout d’abord les concepts de relations, de liens de réseaux
et de cercles sociaux. Nous établirons un cadre de compréhension des dynamiques
relationnelles que nous appliquerons a I’analyse des échanges sur le réseau socio-
pédagogique. Enfin, nous envisagerons ce que le numérique change aux formes et aux

processus sociaux.

2.1. La sociabilité : liens de réseaux et cercles sociaux

La sociabilité’® sera pour nous « l'ensemble des relations qu'un individu (ou un groupe)
entretient avec les autres, compte tenu de la forme que prennent ces relations » (Degenne et
Forsé, 2004 : 36). Les relations interpersonnelles sont le résultat de pratiques de sociabilité et
forment la base d’une structure fondamentale du monde social, les réseaux sociaux.
L’ensemble des relations d’un individu constitue ainsi son réseau social. Par contre, tout lien
ne s’inscrit pas dans un réseau, sachant qu’une « relation » se congoit comme « I’existence
d’un lien qui dépasse la simple interaction, qui s’est inscrit dans le temps et s’est cristallisée
au-dela des échanges ponctuels » (Bidart et al., 2011 : 6). Ainsi, lorsqu’une personne
commence a bavarder avec quelqu’un qui lui est étranger & un arrét d’autobus’’, cela ne

constitue pas un lien de réseau. Pour cela, il faut un contexte et des liens de coordinations,

%% La sociabilité n’a pas, bien siir, dans notre propos ici, une dimension psychologique. Nous ne cherchons pas a
voir qui est sociable ou qui ne ’est pas.

I L’exemple est de White (2011 : 70).
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c’est-a-dire un « contexte de réseau» White (2011 : 71). Par contre, un lien relationnel
implique les individus dans d’autres relations, car c’est savoir que d’autres extensions,
d’autres relations, a partir de ce lien, sont possibles ; une relation est donc « autant une
projection qu’un enregistrement » (ibid., p.74). La notion de réseau contient donc I’idée de

potentiel relationnel.

Le monde social ne se réduit pas a une seule forme qui serait celle du réseau. En effet, les
relations sociales des individus fonctionnent pour la plupart principalement au sein de
« cercles sociaux » (Degenne et Forsé, 1994 ; Bés et Grossetti, 2003 ; Bidart et al., 2011), qui
peuvent se définir comme des formes de collectifs dont la réalité ne se résume pas a I’addition
des personnes qui les constituent et des relations interpersonnelles qui les relient. Ce sont des
entités d’une autre nature que celle du réseau et qui prennent forme « lorsque des acteurs en
relation (formant donc un réseau) prennent conscience de constituer un ensemble, lorsqu’ils
se dotent d’un nom collectif » (Bés et Grossetti, 2003 : 47). Ces « cercles sociaux » se
distinguent du réseau par les frontieres que définissent leurs membres -méme si elles sont
parfois floues et changeantes-, par leur nom et par une culture spécifique plus ou moins
normée et institutionnalisée. Ces collectifs servent de référence ou de modele pour 1’action
sociale. Ils fabriquent des normes, des opinions, des savoirs spécifiques, parfois des codes
langagiers, qui deviennent des ressources sémiotiques pour 1’action. Leur utilité est d’assurer
une place moins fragile dans la vie sociale aux individus puisqu’ils « impliquent des fagons
claires de reconnaitre d’autres personnes avec qui de nouveaux liens d’un genre équivalent

peuvent étre établis et mobilisés » (ibid., p.101).

La sociabilité est donc la forme que prend toute relation entre des individus et se définit selon

quelques critéres que nous reprenons a Degenne et Forsé (1994). On peut distinguer :

* une sociabilité formelle et une sociabilité informelle, selon que le réseau ou le cercle

est organis€ ou pas ;

* le caractere collectif ou individuel de la sociabilité, selon que la relation existe en

dehors d’un groupe constitué ou non ;

* une sociabilité de faible intensité ou de forte intensité, selon la nature percue de la

relation (cf. infra, la notion de lien faible);

* une sociabilité basée sur des relations électives ou affinitaires, et une sociabilité ou les

relations ne sont pas choisies.
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Ces quelques critéres permettent d’attribuer une signification a une relation en tenant compte

de sa place dans un ensemble social.

2.2. Les dynamiques relationnelles

La sociologie relationnelle tente une interprétation « relationnelle » du monde social, c’est-a-
dire « une interprétation qui envisage les relations dynamiques entre les entités plus que leur
répartition dans un espace statique » (Bidart et al., 2011 : 313) et s’attache a identifier des
dynamiques en repérant des séquences et des mouvements relationnels (couplage et

découplage, singularisation des relations, centralisation ou dissociation du réseau).

2.2.1. Dynamiques de découplage, d’encastrement et de

commutation

Les relations entre individus sont des entités en constante évolution dont on peut repérer

quelques principes dynamiques.

La dynamique de singularisation, ou de découplage, consiste a détacher une personne d’un
cercle, a la découpler du contexte ou de I’activité qui I’a vue naitre. Une relation peut survivre
au cercle qui I’a constituée ; toute relation peut s’autonomiser de son contexte de formation.
Si par exemple, la relation peut étre identifiée par un individu comme un lien d’amitié, cela
signifie que la relation n’est plus référée a un cercle social, mais qu’elle est devenue
autonome. Si le cercle qui a vu naitre la relation disparait, la relation peut lui survivre et

s’insérer alors dans un réseau.

La dynamique d’encastrement, a 1’inverse, « consiste a insérer une relation dans un cercle
social, a I’inscrire dans un groupe, dans des activités collectives, dans des enjeux communs »

(Bidart et al., 109).
Ces deux dynamiques permettent a une personne d’étendre son réseau de relations.

La dynamique de commutation est le passage d’un cercle social a un autre. La constitution
d’un cercle implique, de maniere simultanée, « la mise en relation de ce cercle avec d’autres
et donc [de] son encastrement dans un réseau de cercles » (Bés et Grossetti, 2003 : 52).
White (2011) décrit les mouvements de commutation par 1’image des forums sur internet. 1l
est possible de commuter entre eux en se déconnectant par exemple d’un forum sur le football

et en se connectant sur celui qui concerne la sociologie.
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Méme lorsque nous nous déconnectons, notre inscription et notre identité dans le forum restent et nos
messages ne disparaissent pas du fait de la déconnexion. En ce sens, notre activité a laissé une trace
sociale faite de liens avec d'autres identités dans le forum, mais l'interaction a simplement commuté
d'un [forum] a un autre. White, 2011 : 45.

Il n’y a jamais a choisir de maniére exclusive entre les formes sociales, il s’agit plutot

toujours des trajectoires d’investissement et de controle.

2.2.2. Régulations relationnelles et typologie de

liens

Le processus social humain s’oriente principalement autour d’interprétations de relations qui
vont donner des significations aux événements de la vie sociale. Cette vie sociale, selon White
(2011), est chaotique et I’individu a le « besoin primordial de trouver certains appuis sociaux
pour trouver comment agir dans un monde par ailleurs désordonné » (White, 2011 : 53).
Avant tout, le contrdle consiste a trouver des appuis parmi d’autres individus. Ces principes
dynamiques de controle de la relation sont des principes de régulation que Bidart et al. (2010)
résument dans la figure 15. Dans ce schéma, chaque sommet désigne un des systémes de
régulation relationnelle. Ce sont des systemes de confiance qui fonctionne comme des
mécanismes de réduction de la complexité sociale. Ils se fondent sur des éléments divers,
culturels, institutionnels, collectifs ou simplement dyadiques, c’est-a-dire construits dans

I’interaction a deux.
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Catégories, lois,
contrats, roles institués,
appartenances
communes

Cercles
communs

Relations Expériences

Positions communes partagées

dans les Lien
réseaux dyadique

Figure 15 : triangle des régulations relationnelles (Bidart et al., 2011 : 46)

Le premier type de régulation repose sur des dispositifs matériels, institutionnels, des lois et
des regles sociales d’une part, et sur des connaissances culturelles communes et des rdles
sociaux, d’autre part. Tous ces ¢léments partagés reposent sur I’appartenance a des cercles
communs et vont servir de médiation a la confiance. Tout ce qui matérialise ces cercles dans
le quotidien peut étre considéré comme des ressources de médiations, c’est-a-dire

d’ajustements a la situation (Grossetti, 2009).

Le second type de régulation de la relation repose sur des effets de réseau. La confiance est
placée dans la relation par le degré de proximité que I’on entretient avec la personne ou avec
quelqu’un qui lui est proche. La proximité est interpersonnelle ici, non référée a un groupe, a
un collectif. Ainsi, les choix effectués au sein des réseaux reflétent les représentations que les
gens se font de ceux avec qui ils sont liés, dépendent de I’estimation du cofit, de I’opportunité

et du temps que ces relations constituent.

Enfin, le troisiéme type de régulation concerne la relation comme fruit d’une expérience
partagée qui ne repose pas sur 1’exercice d’un réle, comme dans le premier cas. La relation
n’est pas collective mais dyadique. Il s’agit de ce qui est, dans une relation, spécifique aux
deux partenaires et a leur histoire commune, de ressources qui ne valent que pour les deux

personnes en relations.
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Dans I’histoire d’une relation, celle-ci peut s’initier au sommet de 1’un de ces types et évoluer
vers un autre type, ou se métisser avec un autre type de relation. Les trois types de relations
peuvent se chevaucher, ne sont pas exclusifs les uns des autres et la plupart des relations puise
dans ces trois formes de confiance a des degrés divers. Toute relation est ainsi régulée et
encadrée par des attentes et des références sociales. Ce sont en quelque sorte des effets de
cadrage. De plus, comme ces efforts de contrdle et de régulation de la relation s’enchevétrent,

ils ne peuvent pas étre considérés comme des projets d’acteurs individuels.

Nous postulons qu’un RSN institutionnel est un artefact qui matérialise ces types de relations,
leur existence et leurs articulations potentielles. En premier lieu, 1’appartenance au
RezoLumiere réifie sur la toile I’appartenance a un cercle commun, celui de ’institution
éducative, puisque c’est une condition pour en étre membre. Cette réification structure ce
cercle de manicre particuliére, en le présentant comme un réseau social. Les relations de
réseau sont matérialisées par les profils et les amis. La présence des avatars des membres, sur
la page d’accueil, est une maniére de réifier les extensions possibles des relations qui rend
manifeste et qui ameéne a porter attention a 1’extension potentielle des relations a I’intérieur de
ce réseau. C’est I’affordance sociale que boyd appelle « renforcement de la conscience
périphérique » (cité par Zourou, 2012) caractéristique d’une « culture de la connectivité », ou
ce qu’Auray (2010) ou Zappavigna (2013) envisagent comme ambient awareness. L.’adhésion
a ce réseau est donc, comme le dit White (2011), a la fois enregistrement d’une appartenance
et projection vers de futurs liens potentiels. La liste d’amis, sur laquelle reposent les RSN, est
une réification des liens dyadiques. Quant aux groupes de travail, ils invitent les membres a
une participation a des cercles communs, une fois qu’ils se seront reconnus dans 1’un de ces
groupes, qui correspondent soit a des groupes classes, soit a des groupes d’intérét. Les
interactions qui matérialisent les relations peuvent se définir et se réguler selon ces trois axes.
Les membres du Rezolumiere sont donc amenés a gérer et cadrer leur participation selon les

trois types de régulation.

Dans le cadre d’un réseau socio-pédagogique, les types de régulations relationnelles nous
paraissent devoir étre combinés avec I’intention de la relation. Celle-ci peut étre orientée vers
une activité (pédagogique ou non) ou avoir pour but d’entretenir la relation (cf. supra, Stenger
et Coutant, 2010 ; Ito et al., 2008). Selon Fribourg et al. (2009), on peut postuler deux
modeles de relation que les chercheurs appellent « association » et « lien ». Les associations
sont des relations « étroitement ancrées dans des activités partagées », alors que les liens sont

des relations « autonomisées » (p.239). Ce sont des relations idéal-typiques qui ont pour
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intérét de montrer la nature composite d'un réseau social. Dans le cas des associations, ce qui
relie les personnes est une activité commune, clairement identifiée. La relation est un « faire-
ensemble » généralement rattaché a un collectif institué. Les relations sont « encastrées » dans
l'activité, des conséquences de l'activité ; elles prennent souvent fin avec l'activité, ou la fin de
l'activité est en quelque sorte une mise a I'épreuve de la relation. L'association peut
disparaitre, se reconstituer autour d'une nouvelle activité, ou se transformer en lien entretenu
pour lui-méme. Le second type de relations ne dépend pas directement d'un contexte d'activité
partagée ; les relations en sont « découplées ». L'entretien de ce type de relation que les
chercheurs nomment /ien est une fin en soi et le résultat d'un travail relationnel généralement
instrumenté. La relation vaut pour elle-méme et fait I'objet d'un travail qui correspond a la
« production endogéne d'une biographie de contacts » (p.241). Pour ce type de relation, les
chercheurs identifient deux registres différents : un registre « attentionnel », qui recrée une
forme d’ « awareness », et un registre « relationnel » (p.248). 1l s’agirait de deux formes de
support au travail relationnel, une forme faiblement focalisée, du c6té du réseau relationnel, et

une forme plus forte, du c6té de I’individu.

Cercles
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Figure 16 : triangle relationnel

Ces modeles de relation nous permettent d’enrichir notre représentation des régulations
relationnelles de la figure 15 par une orientation ou un style relationnel(le) (figure 16) et sur

lesquels va se construire la présence sociale (voir section 3.4) et la communication (voir
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chapitre suivant). Nous postulons que les échanges en ligne traduisent ce que nous
appellerons des styles interactionnels, selon que I’interaction sociale est orientée par I’activité
commune, par ’attention au réseau ou par la relation dyadique. Chaque échange qui apparait
sur le réseau pourrait se placer plus ou moins proche d’un angle selon son mode de régulation
et plus ou moins proche d’un c6té du triangle selon son régime de lien. L’ensemble de ces
¢changes sur le réseau socio-pédagogique donne une texture relationnelle au réseau socio-

pédagogique que nous chercherons a qualifier a I’aide de ces vecteurs.
2.3. La sociabilité numérique

2.3.1. La force des liens faibles

L’idée de réseau repose sur des caractéristiques de liens : le nombre d’individus avec lesquels
une personne peut communiquer, la proximité entre les membres -c’est-a-dire le nombre de
liens nécessaires pour atteindre un autre membre via des connaissances intermédiaires-, et
I’intensit¢ percue de la relation (White, 2011). Granovetter (1973) classe les liens
interpersonnels en fonction de leur « force » selon quatre critéres : leur durée (I’ancienneté de
la relation et le temps passé ensemble), I’intensité émotionnelle, 1’intimité et les services
réciproques que se rendent les partenaires. Selon la théorie de la force des liens, « & une
extrémité se trouve le lien multiplexe®® des bavardages occasionnels » et de 1’autre, le lien
d’intensité maximale, qui comprend des échanges fréquents et réciproques (White, 2011 : 80).
Les rapports de liens et de réseau s’entrelacent de maniére a priori paradoxale. Ce sont les
liens les plus faibles qui créent la plus forte connectivité dans le réseau. Les liens faibles sont
les plus puissants a interconnecter une plus grande partie des liens potentiels du réseau. Les
liens forts, auxquels les individus donnent la priorité™, sont faibles dans un contexte plus
large, car ils s’insérent dans des ensembles forts, refermés sur eux-mémes, et peu sensibles a
la rumeur du réseau. Ce sont les liens faibles qui permettent a I’information de circuler dans
un réseau plus vaste, alors que les liens forts ne sont jamais des ponts entre cercles (méme si

tous les liens faibles ne sont pas nécessairement des ponts). Cela explique que les liens faibles

>2 La multiplexité est « la mesure selon laquelle deux acteurs sont connectés par plus d’un type de lien » (Kilduff
et Tsai, 2003 : 135).

>3 Les gens préférent des relations équilibrées, reposant sur un principe de réciprocité (si P est ami avec O, alors
il y a une forte pression pour que P soit ami avec O) et de transitivite (si P est ami avec O et que O est ami avec
X, alors il y a une forte pression pour que P soit ami avec X). Les gens préférent interagir avec des personnes qui
partagent des points communs forts. Mais si la relation est considérée comme faible, alors la pression pour une
relation équilibrée est moins forte, elle est moins contrainte. Ainsi, Kilduff et Tsai (2003) notent que si P a des
liens faibles avec O et X, on observe deux conséquences : (1) P sert de pont pour un flux d’informations entre les
deux cliques, et (2) il n’y a pas de pression pour que P équilibre la relation triadique P-O-X parce qu’il s’agit de
connaissance et non d’amitié.
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sont plutdt des facteurs de cohésion sociale, et que les liens forts engendrent de la

fragmentation sociale.

Par ailleurs, et pour les mémes raisons de puissance a connecter des membres de collectifs
différents, les liens faibles sont utiles au capital social de 1’individu. Le concept de capital
social peut étre défini comme les ressources potentiellement activables « intrinséques a
I’ensemble des liens sociaux d’un acteur » (Kilduff et Tsai, 2003 : 26). Maximiser son capital
social sur des réseaux numériques de type Facebook n’est pas une activité individuelle, mais
de groupe. Pour utiliser le capital social, il est nécessaire d’exploiter la coopération d’un
acteur pour demander de 1’aide ou un conseil, par exemple. Plus un individu a des relations
qui ne sont pas redondantes, qui ne se connaissent pas entre elles, plus il peut espérer tirer de
son réseau des bénéfices importants. Plus ces liens de connectivité (bridging)™® sont
nombreux, plus le capital social est important (Mercklé, 2011). Cependant, le pouvoir que
donne ce capital social n’est rien sans la confiance qui, elle, s’installe grace a des liens forts
de type cohésif (bonding)’®, qui augmentent a la fois I’intensité des relations et la densité des
réseaux, facteurs d’efficacité relationnelle. De plus, les liens de connectivité sont des relations
fragiles, qui se maintiennent peu dans le temps et doivent étre donc entretenus de manicre
réguliere. En bref, les réseaux de liens forts sont plus stables que les réseaux qui s’appuient
sur des liens faibles. Les uns favorisent la confiance, alors que les autres favorisent la

transformation.

2.3.2. La sociabilité « glocale » des réseaux

numériques

Les ¢tudes les plus récentes sur la sociologie des réseaux numériques montrent que la
sociabilité numérique entre en convergence avec les autres types de rapports sociaux (Casilli,
2010, 2013 ; Mercklé, 2011). La sociabilité numérique repose sur 1’activation de liens faibles,
flexibles, tout en permettant de maintenir des liens forts. La richesse des contacts et des
activités sur les réseaux sociaux numériques s’appuie sur des liens interpersonnels forts, dans
différentes spheéres sociales. Cette sociabilité de 1’internet ne crée pas du lien ex-nihilo ; la
majorité des usages des réseaux sociaux numériques se fait en interaction avec des personnes
que ’on connait déja ou que I’on fréquente dans la vie hors ligne. Un réseau social ouvert

« convainc surtout de son utilité quand il est utilisé pour parler a quelqu’un (ou de quelqu’un)

>* Nous garderons cette traduction méme si I’anglicisme est le plus rencontré.
> Nous garderons également cette traduction par la suite (cf. Casilli, 2010 : 28).
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qui appartient au quotidien de I’internaute » (Casilli, 2010 : 98). Si I’on peut créer du lien en
ligne, la plupart des études montrent qu’une relation qui ne s’actualise pas « hors ligne », a un
moment ou a un autre, ne dure pas. Il permet d’élargir les réseaux de connaissances plus
rapidement, en augmentant les occasions de contact, tout en suivant les rythmes des
rencontres en face-a-face. Ainsi, le web ne remplace pas la communication en face a face,
mais il Darticule et la compléte, en s’ajoutant aux autres formes de communication (Casilli,
2010b). Les réseaux sociaux numériques mettent a 1’ceuvre de maniére coordonnée les deux
dynamiques de connectivité¢ et de cohésion (Casilli, ibid.) et le modele d’un réseau «glocal»
fait coexister ces deux dimensions de la sociabilité. Ce qui compte, c’est d’étre 1ié¢ a des
personnes faciles a joindre. Dans le contexte homoglotte de 1’apprentissage du frangais a
I’université en France, il va donc s’agir de renforcer les liens créés dans la vie sociale de cette
culture et particulierement ceux créés au travers de l’institution et du groupe-classe. La
deuxiéme dynamique est celle de la connectivité. Elle consiste a créer des ponts entre les
groupes sociaux. Elle permet aussi de s’ouvrir des réserves de possibles sociaux et d’activer
des liens dormants (ce sont ces liens et ces groupes qui existent potentiellement dans
I’institution).

Cardon et Smoreda (2014), dans leur introduction & un numéro de la revue Réseaux
réaffirment que de nombreuses études permettent de dire que les liens numériques et les liens
hors ligne se recoupent et se recouvrent largement et ne s'opposent pas a une vie sociale hors

ligne mais la prolongent bien plutot.

On constate ainsi généralement quatre types d’attente dans la recherche d’amitiés
virtuelles (Lethiais et Roudaut, 2010) : (1) le besoin de rencontres, qui montre que les espaces
en ligne sont investis comme espaces potentiels de rencontres ; (2) le besoin d’échange et de
compréhension, ou I’on attend de ces contacts attention, complicité et réconfort, en dehors des
cercles sociaux amicaux et familiaux ; (3) I’apprendre des autres ; (4) le besoin de former des
groupes, qui montre que la fréquentation des lieux d’internet se fait dans une dynamique de
socialisation et suscite la volont¢ d’intégrer groupe ou communauté. Ces attentes sont
sensiblement les mémes que celles des rencontres en face-a-face. Ainsi, ’amitié en ligne sur
les RSN, est I’acte de « devenir ami avec quelqu’un », c’est-a-dire la création d’un lien entre
deux profils d’usagers. Ce lien peut étre unidirectionnel ou bidirectionnel, suivant les
plateformes. Ainsi, sur des réseaux comme Facebook ou comme Ning, ’amiti¢ en ligne
implique une réciprocité. C’est donc au départ un processus technologique, avec ses

spécificités et ses contraintes techniques imposées par ’artefact. Mais la requéte constitue,
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¢galement 1’équivalent d’un « speech act», le fait méme de le déclarer en détermine
I’existence (Casilli, 2010). Elle agit comme stabilisateur social et fournit plus d’occasion de
s’entraider et moins d’occasion d’entrer en conflit. Les amis en ligne sont des passeurs qui
font circuler I’information et le capital social parmi les petits cercles sociaux indépendants
auxquels chaque usager continue d’appartenir. La différence est que cette « amitié » est plus

stratégique et plus théatrale car elle doit afficher les signes de sa présence.

La nouveauté est, non pas dans une révolution de la nature des liens forts qui renforcent la vie
sociale, mais bien plutdt dans 1'ouverture d'espaces en ligne nouveaux pour 1'organisation des
liens faibles qui étendent le réseau de relations et le rend activable selon les besoins. La
plupart des coopérations que permettent les outils du web sont dites « faibles », c’est-a-dire
qu’elles sont le produit de participations publiques sans plan d’action, de coopération ou de
motivation préalable. Le fait que ces coopérations reposent sur des liens faibles est une force,
en ce sens qu’elles peuvent fonctionner a différents niveaux d’engagements, a trés large
échelle et méler des utilisateurs aux pratiques tres différentes. Ce sont donc des coopérations
distantes, ténues et c’est leur agrégation qui leur donne de la force. Alors que les coopérations
fortes correspondent aux sociabilités courantes qui reposent sur le sentiment d’appartenance a
un groupe qui a une vision commune, les coopérations faibles connectent a des territoires

d’exploration (Cardon et Aguiton, 2007).
En conclusion, nous retiendrons quatre caractéristiques de cette sociabilité en ligne :

* La continuité entre la sociabilité de face-a-face et la sociabilité médiatique ; les usages

des outils de communication sont fortement associés aux interactions en présence ;
* Un appui sur la force des liens faibles pour étendre les réseaux de sociabilité ;

* de nouvelles formes de liens, comme 1’amitié en ligne, qui instaurent des dynamiques

relationnelles plus labiles et changeantes ;

* Enfin, la fabrication de nouvelles formes de collectif sur la base des interactions et des

traces dont les trajectoires dépendent de 1’activité.

2.3.3 Les qualités sociales d’un RSN comme espace

public

Il nous semble pertinent de penser I’espace en ligne du réseau social numérique comme un

espace public. C’est un espace commun pour 1’action d’apprentissage. Le caractére public de
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cet espace pour I’apprentissage est a nos yeux une des caractéristiques les plus décisives pour

penser comment les individus y agissent.

L’espace public comme « arrangement spatial » pose le probléme de 1’accessibilité, de la
visibilité et de 1’audibilité réciproques entre membres et celui de la distribution spatio-
temporelle des événements, des rencontres et des activités a I’intérieur de cet espace (Cefai,
2013). L’espace public peut se définir comme un espace de circulation régi par un droit de
visite (I’espace se caractérise par son ouverture et son accessibilité) et par un droit de regard
des autres sur son action (Clos-Godard et Tillous, 2008). Le « droit de regard » qui caractérise
I’espace public en fait un espace de représentation, un espace scénographique. Dans un lieu
public, il y a un devoir de se rendre accessible et de répondre a des demandes d’engagement.
C’est donc un « espace-trafic » superposé a un « espace-affiche » (Joseph, 1984 : 72), ou il
faut signaler sa position. Mais ’espace public est un espace ou régne « une alternance
d’ostentation et de réserve », un espace qui préserve également « des zones d’opacité, des
moments de réserve et d’indifférence civile » (Joseph, cité par (Clos-Godard et Tillous, 2008 :
119) pour échapper au regard inquisiteur. Cette alternance en « clair-obscur » (Cardon,
2008) se retrouvent dans les espaces numériques : les individus projettent une représentation
de soi en clair-obscur, dont les parameétres de visibilité sont toujours en négociation —par
exemple, visible en clair pour les proches mais dans la pénombre pour les membres des

cercles plus éloignés.

L’espace public est un espace de la proximité spatiale et de la distance sociale (du fait de la
diversité des personnes en présence) qui met les individus a 1’épreuve d’une condition
commune de visibilité et d’observabilité mutuelles. Cette condition de 1’espace public est une
contrainte et une ressource pour 1’individu, lui imposant de « distinguer formellement, dans
toute situation de coprésence en public, des participants non ratifiés, des personnes dont la
présence n’est pas autorisée, des intrus ou des exclus, et des participants qui sont
apparemment « a leur place » » (Joseph, 1996 : 3). Cela implique pour I’individu de pouvoir
« moduler ou modaliser ses engagements » (ibid.) par I’évitement, I’indifférence civile, ou la
conversation. L’espace public est vivable s’il ménage un « cloisonnement de 1’attention », des

positions de retrait, des filtres et des écrans pour 1’engagement (Cefai, 2013 : 259).

Cette forme de socialisation de passage est sensible a 1’hybridité culturelle et donc a la
« désorganisation sociale » (Joseph, 1996 : 6). Joseph, en faisant référence aux travaux de
Gumperz (1989) et de Hymes (1981), envisage ces espaces comme des situations de contact

entre individus appartenant a des cultures différentes ou se référant a des registres de
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justification de leurs activités différents et ou nous dépendons de la coopération avec des gens
qui ne partagent pas forcément notre culture. La pluralit¢ des codes disponibles peut
fonctionner comme un ¢élargissement et un enrichissement des modes d’expression, mais
dépend des « ajustements entre acteurs sociaux inégalement compétents ou inégalement
disposés a se comprendre a demi-mot dans des situations problématiques » (ibid., p. 7). Le
réseau socio-pédagogique peut étre le lieu sensible ou des individus aux cultures numériques
se cotoient et doivent agir dans des registres communicationnels qu’ils maitrisent plus ou

moins.

L’espace public est ainsi le lieu des « interactions non focalisées » que Goffman définit
comme des «formes de communication interpersonnelle qui résultent de la simple
coprésence » alors que « I’interaction focalisée suppose qu’on accepte effectivement de
maintenir ensemble et pour un moment un seul foyer d’attention visuelle et cognitive »
(Goffman, 1961 : 7 ; cité par Joseph, 1996 : 4). Pour Joseph, « les ressources constitutives des
interactions non focalisées appartiennent a la sphere des informations prélevées au passage
dans un champ de visibilité » (ibid., p.4). C’est pourquoi il envisage 1’espace public comme
un espace qui se découvre dans le temps du déplacement. C’est un espace a ’hospitalité
minimale qui implique une accessibilité ouverte a 1’autre et des prises pour I’activité en cours,
« tout en ménageant la possibilité de se déprendre, d’évoluer dans un monde de liens faibles »
(Joseph, 1996 : 6). Joseph parle de « mise aux normes de conjonction dans « la réserve
exposée des liens faibles » (ibid.) ou les échanges sont furtifs, la visibilité est mutuelle mais
pas nécessairement conviviale et le nous est problématique. C’est la pluralité et
I’enchevétrement des différences qui générent des effets de mobilisation ou au contraire
d’immobilisation (Joseph, 1984).

Cet espace est un espace d’accessibilité sociale. Joseph envisage le territoire social d’un
acteur ou d’un groupe d’acteurs, en de¢a de toute appropriation, comme « une région de roles
accessibles », un espace de situations significatives et « constitutives d’une culture indigéne
faite de conversations » (Joseph, 1984 : 23). Le mode collectif du rassemblement n’est pas
celui du groupe, trop étroit et qui implique un sentiment d’appartenance, ni celui de la
population, trop large et totalement abstrait, ou la disponibilité a 1’autre est tout a fait
particuliere. L’espace public est un univers de circulation, dans lequel la vie sociale s’éprouve
par une « compétence de rassemblement » (Joseph, 1996). Celle-ci se définit par la capacité a
reconnaitre et s’ajuster a une pluralit¢ de champs normatifs, a définir et interpréter une

situation.
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Ces conditions de 1’espace public permettent de définir des lieux sociopétes et des lieux
sociofuges. Les premiers, a ’inverse des seconds posseédent les qualités suivantes (Cefai,

2013 :255):

ils « favorisent la rencontre plutdt que 1'évitement »,

- 1ls sont facilement accessibles, en s’offrant a divers usages et a diverses populations,

ouvert a la « pluralité¢ des mondes sociaux »,

- ils ménagent des occasions de retrait pour la conversation privée sans que les écrans

soient infranchissables en restant ouvert a la circulation de tous,

- ils « procurent ce sentiment de voir et d'étre vu sans se sentir menacé d'intrusion ou
d'espionnage »,
- ils permettent d’installer un sentiment de confiance,

- ils créent «du sens commun sans pour autant étre appropri¢é sur un mode

communautariste », les participants se sentent responsables de ce qui s’y passe,

- leur fréquentation fait appel a des « compétences de rassemblement » plutét que

d'appartenance,
- les liens faibles y sont la régle mais la rencontre et la prise de parole sont possibles.

Le caractére social d’un lieu est sa « qualité écologique » (Breviglieri et Stavo-Debauge,
2007) qui « se mesure partout ou il continue de se rendre interactif avec un public pourtant
incompétent », c’est-a-dire dont I’hospitalité prend en compte la vulnérabilité, la fragilité et
les incompétences des individus. L’hospitalit¢ d’un lieu installe une dramaturgie
dédramatisante des regards, a 1’encontre d’une dramaturgie faite de territoires exclusifs, ou
I’on ne se sent pas a sa place, et de vigiles qui donnent I’impression d’étre sous surveillance

(Breviglieri et Stavo-Debauge, 2007).

Nous cherchons ainsi a déterminer comment 1’espace d’interactions que construit le
Rezolumiere est pergu par ses utilisateurs. A-t-il ces caractéristiques sociopetes ou reste-t-il un

espace public de la déambulation anonyme qui autorise 1’absence d’engagement et le retrait ?

Mais au dela du lieu public qu’il constitue, le réseau socio-pédagogique se construit dans un
dispositif qui implique des objectifs communs en termes d’apprentissage et d’enseignement
de la langue et qui construit des formes collectives. Nous consacrerons la prochaine section a

ces formes collectives en ligne.
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3. Les formes sociales collectives en ligne

3.1. La communauté en ligne

r . 56 r r . . . ’ .«
Le concept de communauté en ligne™ a émergé depuis une vingtaine d’années avec I’arrivée
d’Internet, et a fait florés depuis, mais il reste un concept assez flexible d’autant plus que les
formes concrétes de ses apparitions évoluent avec les plateformes relationnelles du web. Nous

voudrions en proposer une relecture critique.

Rheingold (1995) a été I'un des premiers a définir les communautés en ligne comme « des
regroupements socioculturels qui émergent du réseau lorsqu'un nombre suffisant d'individus
participent a ces discussions publiques pendant assez de temps en y mettant suffisamment de
cceur pour que des réseaux de relations humaines se tissent au sein du cyberespace » (p.6).
Lave et Wenger (1991) retiennent quant a eux I’idée qu’une communauté consiste en un
« agrégat de personnes qui se rassemblent a la faveur d’un engagement mutuel dans une
activité » (Eckert and McConnell-Ginet, 1992 : 464) et que c’est a la faveur de cette activité
que les particularités de la communauté, ses pratiques, vont émerger : maniére de faire et de
parler, croyances, valeurs et relations de pouvoir. Ces deux définitions conjuguent les
¢léments essentiels de tout collectif, la relation et la participation : Rheingold met I’emphase
sur la relation alors que Lave et Wenger mettent I’accent sur la participation dans la pratique.
Pour les auteurs, une certaine quantité¢ dans la relation (nombre d’individus / temps) et une
certaine qualité de la participation (engagement mutuel) semblent nécessaires. La construction
d’une communauté releverait ainsi de la pérennité d’histoires partagées entre les membres
(Rovai, 2002), construisant des sentiments d’appartenance et de connectivité,
d’interdépendance mutuelle reposant sur la confiance, des valeurs, des attentes et des buts

communs.

Le concept de communauté étant trés vaste, de nombreux auteurs se sont attelés a tenter de
définir les types de communautés en ligne, selon des critéres variés. La tentative la plus
aboutie dans le champ de 1’éducation est sans doute celle proposée par Henri et Pudelko

(2003), dont la typologie a été reprise de nombreuses fois.

% ou « communautés virtuelles » pour certains auteurs, mais nous souhaitons éviter I’ambiguité du terme

« virtuel » et la dichotomie réel / virtuel ; nous renvoyons a Vial (2013) et Latzko-Toth & Proulx (2006) pour
une analyse de la notion de virtuel. De plus, nous considérons qu’il n’y a pas de différence essentielle dans le
fonctionnement social des communautés en ligne et des communautés présentielles.
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Cette catégorisation des communautés s’appuie sur la théorie de I’apprentissage social de
Lave et Wenger (1991) et donc sur I'idée d’un apprentissage situé. L’intérét de leur

proposition et d’établir une typologie qui part du contexte d’émergence de la communauté.

Les auteurs définissent les types de communauté en mettant en interaction deux composantes
du contexte social de leur émergence : la force des liens sociaux et la force de I’intention a
I’origine du rassemblement. La communauté d’intérét est le rassemblement dont le degré
d’intentionnalité et les liens sociaux sont les plus faibles, alors que la communauté de pratique
est un rassemblement a haut degré d’intentionnalité et ou les liens sociaux entre les membres
sont forts. Les communautés qui intéressent les auteurs sont des communautés centrées autour
d’objectifs et donc intentionnelles. Elles sont plutot centralisées autour de membres dont la
reconnaissance et 1’activité sont les plus fortes, organisées entre un cceur et une périphérie.
Les auteurs se défendent de réaliser tout « classement normatif » de communautés, mais
cherchent a « fournir des reperes pour observer, analyser et évaluer leur activité » (Henri et

Pudelko, 2003 : 28).

Les communautés sont congues comme différentes des réseaux sociaux par la dynamique des
liens qui s’y installent. La communauté se caractériserait par « la force du lien social qui unit
ses membres qui ont un centre d’intérét partagé » (Henri et Pudelko 2006 : 107). Pour Casilli
(2010), I'ildée de communauté sur le web réside éminemment dans le mécanisme du don et du
contre-don, qui correspond a l'idée que le comportement de chaque individu peut faire la
différence. Des contributions fréquentes et de qualité suscitant réactions et commentaires
engendrent un sentiment d'efficacité qui profite autant au groupe qu'aux individus. La
participation et I’engagement correspond a « 1’idée que, dans le cadre d’une communauté
virtuelle, le don de temps et d’énergie pour la collectivité serait récompens¢ de maniére claire,
immédiate et proportionnelle a 1’effort » (Casilli, 2011 : 54). Cela fait dire a Dillenbourg et al.
(2003) que le terme de communauté est a prendre comme un label qualité relatif au

fonctionnement du groupe et a la richesse des interactions.

Dillenbourg et al. (2003) relévent certaines caractéristiques communes a ces formes

communautaires :

- Dinterdépendance et I’implication : chaque membre a un intérét commun avec les
autres et la vie de la communauté repose sur I’implication de chacun. L’objectif
peut évoluer selon la vie de la communauté, sa connaissance en est diffuse ; de

meéme, I’implication des participants n’est pas homogene.
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- une micro-culture : I’expérience collective contribue a construire un discours
autour de la réalit¢ de chacun des membres. Cette micro-culture repose sur des
valeurs, des pratiques, des codes, des régles conversationnelles et de comportement

ainsi que sur des rites. Elle contribue a développer une identité commune.

- une organisation sociale : plutdét informelle, elle est parfois installée par une

hiérarchie de droits.

- une sélection spontanée, une croissance non planifiée et un processus d’intégration

progressive des membres.

- la longévité : une communauté s’installe pour durer et passe par des cycles de vie

qui la font évoluer.

Dans cette perspective, le concept de communauté se place vers ’'une des extrémités d’un
continuum qui classe les regroupements sociaux selon la force des liens, comme le montre le

schéma suivant (figure 17), tiré de Bos-Ciussi (2007).

Lieu virtuel
A

Communauté

Réseau

Lien sociaf faible 7'< )——/ Q)/ I:’ien social fort]

\ 4
Face a face

Figure 17 : genése des formes sociales (Bos-Ciussi, 2007 : 184)

Un tel schéma linéaire de ce type ne saisit pourtant pas tout a fait la facon dont coexiste tout
un ensemble disparate et émergent de regroupements sociaux, construits sur différents types
de liens, plus ou moins forts. L’auteur avertit elle-méme qu’ « il n’est pas facile de départager
le type de lien social qui est vécu par les membres » (Bos-Ciussi, 2007b : 4), du fait de
I’entrelacement des espaces et de la nature non figée des liens sociaux qui sont en évolution
constante. Casilli (2010) propose un schéma moins linéaire d’un réseau « glocalisé » (p.58)

qui permet de mieux visualiser le caractére multiple des regroupements (figure 18).
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Figure 18 : réseau glocalisé (Casilli, 2010 : 58)

La typologie des communautés de Henri et Pudelko (2003) comporte a nos yeux deux écueils.
Une telle présentation des communautés semble impliquer un objectif de départ, clair et
déterminé a priori, unique et au centre des activités de la communauté, ce qui est sans doute
le cas pour des organisations contraintes et a l'activité orientée vers des taches biens définies,
mais pas systématiquement a 1’origine de tout rassemblement. Il nous semble devoir
concevoir des rassemblements d’une part dont I’objectif n’est pas forcément clair a 1’origine
et se détermine -ou du moins se précise- dans le temps des interactions, et d’autre part dans
lesquels tous les acteurs n’ont pas forcément le méme objectif, au départ et au méme moment.
Le deuxieme écueil, a notre sens, est que cette classification fixe une norme quant a la nature
du lien et de I’engagement. Certes, les criteres de contexte d’émergence, d’objectifs de
rassemblement et de types d’apprentissage sont essentiels pour décrire ce que les gens font,
mais ils restent insuffisants pour comprendre le fonctionnement de ces rassemblements. Un
tel modele de communautés a tendance a uniformiser les activités et les relations de tous les
individus qui en sont membres. La plupart des groupes sociaux met en place des protocoles
d’adhésion qui servent a uniformiser les objectifs, les activités et les comportements. Mais on
peut supposer qu’il existe des types de communautés plus ou moins centralisées et ou les
chemins de participation sont moins uniformes. Les communautés en ligne, par la nature des
outils interactionnels, ont tendance a diversifier les fagons de s’engager, d’interagir et de

participer.

C’est pourquoi Dillenbourg et al. (2003) proposent de mettre la forme sociale communautaire
au centre d’un continuum, dont les extrémes seraient le groupe d’amis, dont le centre de
I’activité serait de maintenir la relation, et le groupe formel basé sur un intérét ou un projet

commun. La communauté repose sur une dimension fonctionnelle de la participation, mais la
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dimension collective de la relation est basée sur 1’adhésion volontaire, les affinités

personnelles et un investissement émotionnel fort.
3.2. Le collectif et son intention

Le concept de « communauté » préjuge selon nous de maniere probablement un peu optimiste
de I’établissement de liens sociaux forts et d’une certaine interdépendance entre les membres
(Mangenot, 2011). Il convient de prendre conscience des variations en termes d’engagement
et de participation car méme placé au centre d’un continuum, le concept reste figé dans une
configuration qui se voudrait équilibrée et idéale. En outre, sur les média sociaux, la question
du collectif se pose. Sur le net, nombre de communautés reposent sur la «coopération des
liens faibles» (Cardon et al., 2008, n.p.). Les chercheurs notent que, « a la différence des
coopérations « fortes » qui se fondent sur une communauté préexistante de valeurs et
d’intentions, les coopérations faibles se caractérisent par la formation « opportuniste » de
liens et de collectifs qui ne présupposent pas, préalablement, d’intentionnalité collective ou
d’appartenance « communautaire ». » Elles « favorisent une dynamique de bien commun a
partir de logiques d’intérét personnel ». Les auteurs remarquent qu’il est souvent abusif de
parler de « communauté » sur le web car il s’agit plus souvent d’engagements collectifs «
provisoire[s], imparfait[s] et labile[s] », qui se caractérisent aussi par « une trés grande
hétérogénéité des formes de participation », ce qui leur permet de dire que « les communautés
ne sont que des réseaux solidifiés ». Aguiton et Cardon (2007) relévent de leur coté que les
conceptions des usagers de l’internet font souvent la part trop belle aux motivations de
l'usager comme un plan d'action explicite et clair’’. L'idée d'une coopération horizontale entre
les participants ne fait souvent pas partie du plan d'actions des usagers. Le web social est
plutot un web relationnel qu'un web participatif (Kaplan, 2010) et le collectif est plutot le
résultat que le projet qui s’avere, lui, plus souvent incantatoire que réelle expérience (Hugon,
2011). Dans les réseaux et les collectifs, les structures (de la participation, de 1’action et de
I’apprentissage) naissent des actions des membres (Dron et Anderson, 2009) et il s’agit plutot
d’une dynamique d'individualisation : I'accroissement du capital social, le désir de
reconnaissance et de visibilité, l'expérimentation de nouvelles formes de construction
identitaire, la recherche de notoriété, sont les premicres motivations a participer. Par contre,

ce sont toujours des processus hautement relationnels, les individus construisent leur identité

" En termes de théorie de I’apprentissage et de 1’action, cela rejoint le concept d’action située qui questionne
I’importance de la planification dans 1’action et insiste sur le caractére émergent de l’activité sociale et
opportuniste de I’action (Berry, 2008).
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a travers la recherche continue de la reconnaissance dans les yeux des autres. Le social est
toujours présent. En pratique, les buts des usagers sont peu définis, plutot flexibles et
pragmatiques, mais évoluent avec I’importance et la régularité de leur investissement. Il faut
donc concevoir qu'un RSN n’est pas une communauté a priori (méme si les communautés
émergent des réseaux sociaux), mais « un terreau sur lequel peuvent émerger des

communautés » (Coutant et Stenger, 2010 : 222).
3.3. La communauté d’apprentissage

Certains chercheurs dans le domaine de I’éducation ont depuis questionné le paradoxe qui
existe entre les cadres du web social et 1’idée de communauté d’apprentissage, ou de
pratiques. Barton et Hamilton (2005) font remarquer que dans les pratiques quotidiennes, un
certain nombre de champs de I’action sociale ne sont pas caractérisés par des objectifs
partagés stables et bien définis, mais les acteurs agissent avec des logiques différentes et
potentiellement conflictuelles. Alors que 1’idée de communauté d’apprentissage se rattache a
I’idée d’une organisation plutdt contrainte et a celle d’une activité orientée vers des taches
bien définies, certaines formes de collectif peuvent avoir des modes d’adhésion diffus,
soutenir des régimes d’engagement ambivalents — les participants peuvent jouer un role actif
dans I’environnement ou bien se laisser guider par les structures émergentes de la
participation des autres- et des répertoires incomplets de ressources partagées. Ces
caractéristiques ne sont pas forcément marginalisantes, notamment sur le web. Mais, notent
Dron et Anderson (2009, n.p.), le paysage institutionnel ne conduit pas souvent a des
systémes sociaux informels et émergents, « les écosystémes développés dans les contextes
institutionnels ressemblent plus a des jardins qu’a des jungles, tenus et cultivés par des
enseignants plein de ressources ». Le véritable potentiel des réseaux et des collectifs, selon
eux, en particulier leur role comme déterminant de la structure, n’est pas exploité. Ces
nouvelles formes collectives permises par les espaces interactifs sociaux en ligne remettent en
question la participation et I’engagement des étudiants. Certains chercheurs dans le domaine
de I’éducation ont ainsi questionné cette association entre liens forts et communautés, haut

degré d’engagement et réseaux sociaux (Zourou, 2012).

En termes d’apprentissage en ligne, se saisir du terme de « communauté » signifie prendre en
compte les théories socio-constructivistes qui voient 1’apprentissage comme |’intégration
d’une culture par les interactions sociales. Il permet de se dégager fortement d’une empreinte

béhavioriste trop longtemps attachée a 1’emploi des technologies. Il met en valeur la structure
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sociale pour laisser secondaire la technologie, car « le terme ne décrit pas un environnement
technique, mais une construction sociale utilisant cet environnement» (Dillenbourg et al,
2003 : 14). Mais la forme sociale communautaire comme « label qualité » des interactions et
de la sociabilité en ligne semble trop faire référence a ce profil idéal-typique de I’internaute et
de I’apprenant, « individu altruiste motivé par l'action collective » (Aguiton et Cardon, 2007 :
52). Les espaces du web social ne sont pas investis de la méme maniére partout en méme
temps, les régimes d’appartenance et de participation sont diffus et variés et les espaces
sociaux d’apprentissage, méme institutionnels, n’échappent pas a ces régles. Cela nous invite
a mettre 1’accent sur des dynamiques de réseau et de processus. Le concept de réseau comme
« maillage de pratiques » (nexus of practice, Scollon et Scollon, 2003) permet de prendre en
compte des formes de collectifs « émergeant de la fluidité générale de I’interaction sociale »
(Barton et Hamilton, 2005 : 26) sans les figer a priori dans des formes communautaires
définies et de maniére idéal-typique. L’analyse des réseaux permet de mieux prendre en
compte la dynamique du monde social comme « caractérisé par de multiples appartenances »,
aux frontiéres non résolues et dont les formes collectives « existent dans une variété de
relations de I’une a 1’autre, dans un rapport a la fois de soutien et de compétition » (Barton et
Hamilton, ibid.). Ces formes collectives n’impliquent pas une entité culturelle partagée
homogene, « ni une nécessaire co-présence, un groupe bien défini et identifiable ou des liens
sociaux visibles » mais «la participation a un systéme d’activité a propos duquel les
participants partagent une méme compréhension de ce qu’ils sont en train de faire » (ibid.,
p.98).

Ces formes diffuses de collectif profitent de dynamiques sociales propres a 1’Internet et des
effets de réseau qui les font évoluer de manic¢re auto-organisée. Nous parlerons de
« trajectoire de réseau » (Kilduff et Tsai, 2003 : 88) pour rompre avec des descriptions de
réseau qui suggerent une stabilité peu réaliste, et parce qu’il s’agit d’étudier des changements
dans les réseaux. Kilduff et Tsai (2003) identifient deux processus de mise en réseau, qui vont
produire des trajectoires différentes : une trajectoire de réseau dirigée par un objectif (goal

directedness) et une trajectoire dirigée par une sérendipité (serendipity).

Les trajectoires dirigées par l'objectif se développent autour de buts que les membres
partagent, alors que dans les réseaux conduits principalement par la sérendipité, les
trajectoires se développent de manicre aléatoire a partir des interactions des acteurs
individuels. La premiére trajectoire se relie a la finalité alors que la seconde capitalise sur des

processus de chance et d'opportunité. Dans les processus par sérendipité, il n'y a pas de buts
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pour conduire le processus d'interaction et les acteurs individuels font des choix a propos des
personnes avec qui se connecter et sur l'objet de la transaction, sans guidage a priori

concernant les buts et les stratégies.

Le premier type est centralisé autour de leaders clairement identifiés, d’un agenda clair et de
buts communs qui renforcent le réseau ; les membres sont connectés avec un nombre
important d'autres membres, les frontieres sont claires entre membres et non-membres, avec
un controle explicite concernant I’adhésion. Dans les réseaux de sérendipité, ou qui préservent
la sérendipité, il n’y a pas de coeur centralisé de membres et ceux-ci ne sont connectés qu’a
une petite partie du réseau dont les frontieres sont lachement définies. Les membres n’ont pas
de vision claire de la structure du réseau, pas de vision fonctionnelle et les bénéfices et les
responsabilités des membres sont donc peu claires ou sont tacites. L’addition ou la perte de
membres n’affectent que peu l’ensemble du réseau qui observe souvent un turn-over
relativement important. Les interactions sont généralement permises soit par la localisation

géographique, soit par un contexte social.

Dans les mémes réseaux, il est possible de voir, dans le temps et dans I’espace, des périodes

alternées ou concurrentes de direction par le but ou de sérendipité.

Notre but est de déterminer, en examinant les échanges en ligne sur le réseau socio-
pédagogique, si les processus interactifs font évoluer le réseau vers des trajectoires dominées

par P’activité et une intention ou vers des trajectoires aléatoires, par opportunité.

Nous retiendrons donc une définition souple de formes de collectifs, puisque, nous I’avons vu,
le terme « communauté» véhicule des idées quelque peu maximalistes en termes
d’engagement et de collaboration. Le point de départ d’une définition serait celui que Barton
et Tusting (2005) proposent dans I’introduction de leur ouvrage Beyond communities of
practice : des gens se regroupent pour réaliser des activités, dans la vie de tous les jours, sur le
lieu de travail ou en éducation. Ces regroupements sont pergus comme distincts des structures
formelles de ces mémes domaines et se caractérisent par trois aspects essentiels : (1) les
membres interagissent entre eux de manicres variées, (2) dans un effort attentionnel au
collectif et (3) ces interactions développent dans le temps un répertoire partagé de ressources
de langages, de styles et de routines qui construit une identité collective imaginée. Mais cette
identité est toujours en recomposition, Cette conception permet de reconnaitre les variétés des
réseaux et des groupes a I’intérieur méme d’institutions et de structures formelles, et les autres
fagons de se grouper en équipes, selon les lieux et les relations. L’entreprise partagée est

définie par les participants en cours de processus, le fruit d’une négociation. L’organisation
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collective est une constellation de pratiques, une conception plus large qu'une communautg,
dont les regroupements sont de tailles multiples et temporaires et reposent sur le sentiment de
présence ambiante caractéristique des réseaux. C’est cette notion de présence en ligne que

nous étudierons dans la section suivante.
4. La présence en ligne

Il parait paradoxal de vouloir penser qu’un artefact en ligne, méme social, apporte de la
présence, a fortiori dans le contexte d’une formation en présentiel. Si un RSN aide a
construire du lien social et a enrichir les interactions entre les participants a la formation,
comment cette mise a distance apporte-t-elle la présence nécessaire au lien social et la
construction communautaire ? On peut décliner le concept de « présence » avec Shin (2002)
en des ¢léments variés : la présence est (1) présence comme richesse et réalisme du média, (2)
présence comme transport, ¢’est-a-dire comme sentiment de proximité spatiale, (3) présence
comme immersion dans un environnement, enfin (4) présence comme acteur social. Ces
¢léments de présence contribuent a permettre le contact. Nous présenterons dans cette section

les termes d’une présence a distance dans les dispositifs de formation.

4.1. La présence a distance

Fliickiger (2011) montre que, dans les formations en présence, on voit I’émergence d’autres
formes de distance que la distance physique et géographique. Selon le chercheur, les étudiants
sont déja confrontés a des formes de distance dans les formations en présentiel, puisque les
formes de communication a distance en situation éducative se développent en dehors méme
de la mise a distance des formations elles-mémes, émergeant des usages privés d’internet et
des outils de communication. Ces formes sont des formes de distance « invisibles » et
émergentes parce qu’elles sont nouvelles et qu’elles surgissent des usages des utilisateurs.
C’est une des raisons pour lesquelles on assiste a une remise en question de la dichotomie
distance / présence™®. Il s’agit maintenant, plutét que d’opposer les deux, de « faire circuler les
signes de la présence » (Jacquinot-Delaunay, 2002) de mani¢re différente, par des dispositifs
qui vont associer les types de présence. Comme le dit Giddens (2005), «le concept de
« disponibilit¢ de présence » est un complément indispensable a celui de co-présence. Le

« étant ensemble » de la co-présence exige que les acteurs disposent des moyens de se

*% voir notamment les deux numéros de Distances et savoirs consacrés a la question « ot va la distance ? » de
2011.
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« rassembler » » (p. 177). Les sites de RSN offrent, a cet égard, des facons diverses de
rassemblement, raffinant les modalités de coexistence qui supposent un équilibre subtil entre
la distance, nécessaire a I’individu pour exprimer son individualité, et le contact,
indispensable a la société pour assurer sa collectivité¢ (Beaude, 2012 ; Lévy, 1999). Il y a
quelques siecles, dans toutes les cultures, les communautés qui affichaient un haut degré de
disponibilité de présence étaient des groupes de personne qui vivaient a proximité les unes des
autres. Aujourd’hui, on peut parler de formes plurielles de présence (Licoppe, 2012). Pour
Licoppe, « €tre présent » se congoit plus comme un processus que comme un état. « Etre
présent » est « la maniére dont les personnes affectent et sont affectées par les situations dans
lesquelles elles sont engagées » et « le fruit d’un travail incessant des acteurs pour participer
aux situations selon des modalités variées » (Licoppe, 2012, n.p.) . Cette présence repose sur
des compétences (notamment la compétence de rassemblement, cf. supra, section 2), des
dispositions (individuelles et collectives) et des dispositifs sociotechniques. Les nouveaux
dispositifs d’interaction en ligne proposent et fagconnent de nouvelles formes et possibilités de
présence a I’autre et remettent en question des formes plus normées. Les normes sociales de
coprésence reposent en effet sur « des idéologies de la présence, qui attribuent une valeur a
différentes formes de présence relativement au déroulement et aux conséquences des
interactions humaines » dont la plus répandue privilégie «la présence incorporée et
l'engagement focalisé » ou « co-présence et concentration attentionnelle sont confondues en
une configuration unique », une forme « pleine » par rapport a d'autres qui traduirait manque,
déficit ou aliénation (ibid.).

Les nouvelles formes de présence a distance remettent en question 1’idée que la pleine
disponibilité¢ de la présence a 1’autre passe obligatoirement par le face-a-face physique. La
« téléprésence » (Weissberg, 1999) est a la fois la sensation d’étre quelque part, la sensation
d’étre ensemble et la sensation d’étre avec 'autre. Elle est le fruit d’accommodements
numériques. Dans un contexte éducatif, la téléprésence « résulte de certaines formes

d’interactions sociales entre les apprenants, entre le formateur et les apprenants » (Jézégou,

2010 : 261).

%% Or, « la présence physique de I’enseignant n’est pas toujours le garant de sa présence psychologique, de sa
disponibilité et de sa capacité d’écoute » (Jacquinot-Delaunay, 2002 : 104). Cf. également notre chapitre sur
I’attention polyfocalisée.
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4.2. Les trois types de présence

Trois types de présence sont requises pour que I’apprentissage ait lieu dans des
environnements en ligne : la présence cognitive, la présence sociale et la présence éducative
(Garrison et al., 1999 ; Garrison et Anderson, 2003 ; Akyol et Garrison, 2008 ; Jézégou, 2012
; Halic et al., 2012). Jézégou (2010, 2012) décline la notion de « présence » en trois
dimensions : la présence cognitive (1), sociale (2) et éducative (3). Certaines formes
d'interaction sociale, verbales, entre des apprenants engagés dans la méme activité
collaborative, ou entre apprenants et enseignants, créent de la présence et « cette présence
favorise a son tour 1'émergence et le développement d'une communauté d'apprentissage » qui

permet « la construction individuelle et collective des connaissances » (Jézégou, 2012). Nous

récapitulons leurs principales caractéristiques dans le tableau 6.

Type de présence

Définition

Indicateurs

La présence socio-
affective, ou

présence sociale.

Des interactions « qui permettent de créer
un climat socio-affectif favorable aux
transactions entre apprenants », reposant
sur la symétrie, I’empathie et un climat
de confiance. La présence sociale est
« I’habilet¢ des participants a se
connecter avec la communauté dans un
environnement de confiance afin de
construire des relations personnelles avec
les autres membres » (Jézégou, 2010 :
261).

Communication ouverte,
personnelle et affective

Projection de soi / expression
d'émotion
Cohésion de groupe

Climat d'apprentissage :
expression sans risque

La présence

cognitive

Des transactions entre apprenants,
« c’est-a-dire des interactions sociales de
confrontation de leurs points de vue»
(Jézégou, 2010 : 261), de négociations et
d’ajustements mutuels. La présence
cognitive permet de soutenir la
communication entre les membres de la
communaut¢ pour mener a la
construction du sens (Halic et al., 2012).

Exploration
Echange d'informations
Connexion d'idées

Application de nouvelles idées

La présence
éducative ou

enseignante

Des interactions entre le formateur et les
apprenants pour soutenir les transactions
entre apprenants et contribuer a un climat
socio-affectif favorable. La présence
enseignante se construit par le design des
activités, la facilitation et 1’aide, et par
I’instruction directe.

design de l'organisation : cadres
de curriculum et de méthodes

Instruction directe et discours
facilitateur

Fagonnement d'échanges
constructifs

Focus sur les résultats

Tableau 6 : formes de présence en e-learning, d'apres Jézégou (2010) et

Akyol et Garrison (2008)
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La perception de la présence va au-dela de la perception d'un espace et d'un temps partagés,
ou de l'identification de la localisation de l'interlocuteur, mais a plutdt a voir avec le besoin de
connexions des étudiants avec les ressources d'apprentissage et des sources de soutien a cet
apprentissage. La notion de « présence transactionnelle » (Moore, 1993 ; Bouchard, 2000 ;
Shin, 2003) permet de concevoir le lien éducatif. Elle désigne le degré avec lequel un étudiant
a distance percgoit la disponibilité et la connectivité des enseignants, des pairs et de
l'institution. La « disponibilité » implique la réactivité des relations interpersonnelles. La
« connexité » indique le sentiment de lien réciproque et implique « un jugement subjectif
sur l'importance de 1'engagement dans les relations avec les autres » (Shin, 2003 : 71). La
distance transactionnelle est « 1’ensemble des facteurs pouvant contribuer a un écart
perceptuel/communicationnel entre I’enseignant et ’apprenant. Cet écart se mesure a la
présence (ou I’absence) d’un dialogue éducatif, d’une part, et a la présence (ou 1’absence)
d’une structure plus (ou moins) contraignante, d’autre part. » (Bouchard, 2000 : 69). Chaque
situation pédagogique comporte son indice propre de distance transactionnelle. La réduction
de cette distance repose sur le dialogue, c’est-a-dire par les interactions. Le degré de distance
ou de présence transactionnelle dépend de trois variables interreliées : 1) le dialogue entre
apprenants et enseignants, 2) la structure du programme d’instruction, 3) ’autonomie de
I’apprenant. La nature interactive des médias utilisés dans la situation de communication est
un déterminant majeur du dialogue dans 1’environnement d’enseignement-apprentissage. En
d’autres termes, les interactions entre les membres de la communauté, sources
d’apprentissage, sont grandement facilitées par cette présence. C’est a la fois celle-ci et les
interactions sociales qui en découlent qui vont, peu a peu, contribuer a construire la
communauté d’apprentissage par la constitution du lien social et le sentiment d’appartenance
au groupe. La présence sociale se repere, dans les interactions, a travers des indicateurs de
réactions affectives, de I’ouverture a la communication et de réactions de cohésion par rapport
au groupe, dans les interactions avec l’enseignant comme avec les pairs (Garrison et al.,
1999 ; Akyol et Garrison, 2008 ; Lowenthal, 2009). La présence sociale est impérative pour le
développement de la présence cognitive, qui est elle-méme influencée par la présence
éducative. La présence socio-affective est indispensable dans le soutien de 1’apprentissage et
cette présence a elle-méme besoin d’étre soutenue par la présence de I|’enseignant.
L’enseignant, par sa présence et les interactions qu’il construit, participe a la construction

d’un certain climat socio-affectif dans la situation d’apprentissage.

Ces trois construits sont interdépendants ; la présence sociale semble au cceur de ces

interrelations. Celle-ci peut étre un fort indicateur de la mani¢re dont le processus
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d’apprentissage comme pratique sociale prend place dans I’espace en ligne (Lowenthal,

2009).
4.3. La présence sociale

La présence sociale joue un role d’appui a la formation des relations et a 1’échange
d’information, donc a I’apprentissage. La présence sociale peut étre considérée comme un
prérequis a I’interaction et a I’apprentissage (Oztok et Brett, 2011). D’aprés ces chercheurs, la
présence sociale connecte les individus et les motive a prendre un rdle actif dans le processus
de construction de sens. Nous retiendrons la définition de la présence sociale de Garrison,
Anderson et Archer (1999) comme «la capacité des participants a projeter leurs
caractéristiques personnelles dans la communauté ainsi que de se présenter aux autres
participants comme des personnes réelles » (Garrison et al., 1999). La présence sociale, selon
Oztok et Brett (2011), est un construit important pour comprendre les comportements en ligne
des étudiants et peut servir a expliquer pourquoi, dans un méme environnement, certains
individus interagissent plus quand d’autres ne participent ni ne partagent. Lowenthal (2009)
propose (tableau 7) des marqueurs langagiers de cette présence socio-affective dans les
interactions en ligne et différencie trois catégories d’indicateurs qui reléve (1) de I’affectif, (2)
de I’interactif, c’est-a-dire des indicateurs qui reléve d’un rapport a 1’autre, et (3) de la
cohésion, c’est-a-dire des indicateurs qui font référence a 1’émergence ou a la prise en compte

d’une forme sociale a laquelle le locuteur prend part au moyen de I’interaction.

Catégories Indicateurs

Affective expression des émotions
sens de I’humour
dévoilement de soi

Interactive poursuite d’un fil

citation d’autres messages

référence explicite aux autres messages

questions

complimenter, exprimer une appréciation, s’exprimer

Cohésive accord

vocatifs

adresse ou référence au groupe utilisant des pronoms
phatiques, salutations

Tableau 7 : indicateurs de la présence sociale, Lowenthal (2009 : 5)
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Bos-Ciussi (2007) propose de repérer, a travers également trois catégories de marqueurs, des

« phases d’évolution socio-discursives » (figure 19).

Echanges sacio-affectifs » Echanges socio-cognitifs
Politesse EXpressions Entraide et expressions
Plaisartens N, N d'appréhension de lautre S au nom du collactif -

Expressions de ses sentiments
joie, frustration «Je »

« comme tout |2 monde, .
Tu, Yous » NN, e MNous e

hY
\

s

/;.

Phase de rapport asoi Phase /" Phase de prise de
/ /" d'appropriation / /conscience de I'alter /
/ /" communicationnelle / /
>

Phases d’évoiution socio-discursives

Figure 19 : rites d'interaction, Bos-Ciussi, 2007 : 213.

Les trois phases que repérent Bos-Ciussi peuvent étre rapprochées des trois phases que

déterminent Pakdel et Springer (2010) et représentent trois aspects de la dynamique sociale :

* la premicre phase, phase de rapport a soi chez Bos-Ciussi, phase de dévoilement de soi
chez les seconds auteurs se repére par ’emploi de mots faisant référence a soi méme,

employés pour partager une opinion, un sentiment un souvenir.

* la deuxieme phase, celle d’appropriation communicationnelle est aussi celle de
I’établissement de liens socio-affectifs (expressions d’appréhension de 1’autre, termes

d’adresse tu/vous)

* enfin, la derniére et troisiéme phase est celle de la prise de conscience de 1’autre, qui
correspond au développement d’une identité commune (expressions au nom du
collectif, termes faisant référence explicitement ou implicitement au groupe ou a ces

membres).

Nous préférons insister sur 1’interrelation de ces éléments, plutdt que sur leur développement
dans le temps, méme si les deux dynamiques ne sont aucunement contradictoires. Tout
d’abord, « la présence ne jaillit pas d’une narration individuelle, mais surgit du partage et de
la conversation avec les autres » (Casilli, 2011 : 222). Ainsi, le schéma de Bos-Ciussi propose
une perspective du développement discursif qui peut paraitre peu attentive a la dynamique de
construction du lien social. De plus, a une échelle collective plus large que celle du groupe

restreint, les évolutions du lien social sont fragiles et non linéaires. Nous proposons le schéma
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synthétique suivant (figure 20) des indicateurs socio-discursifs de la présence sociale.

N [
Expression de liens socio- Expression au nom du collectif,
affectifs Expression d’un accord et d’un
Expression d’une appréhension alignement
/ appréciation de 'autre J
J N
- ~ Adresse et référence au groupe,
Poursuite de discussion, .Salutatk.)ns etrituels )
Référence aux autres et 2 leurs interactionnels, entraide
.
propos
2 h
p R} Phatiques, construction d'un
Termes d’adresse : tu / vous «nous » J
\ J O

<€

>
Développement
du sentiment

d’appartenance

Construction
du lien social

Dévoilement de
soi

Expression personnelle :
souvenirs, €motions, opinion
humour

[ Expression d’un « je » ]

Figure 20 : indicateurs linguistiques de la présence sociale

Ce schéma se veut multidirectionnel. Nous pensons que nous ne devons pas représenter la
construction de la dynamique du lien social de fagon linéaire. Nous avons placé au centre du
schéma les trois dimensions de cette présence sociale, le dévoilement de soi, la construction
du lien social et le développement du sentiment d’appartenance. Les fléches bidirectionnelles
formalisent leur interdépendance. La présence sociale peut, selon les situations, les activités et
les individus, se construire différemment. Les dimensions affective, interactive et cohésive
sont émergentes des interactions et s’entretiennent 1’une 1’autre ; on ne peut présager d’un
développement graduel. Ces indicateurs de la présence sociale relévent a la fois du sens donné
aux interactions —représentés par les rectangles en haut de chaque colonne d’indicateurs - et

des formes langagicres qui leur sont données —rectangles suivants.
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/' Liste d’amis \ /0 Adhésion a des groupes \

* Commentaires sur la page * Commentaires sur les
de profil des autres publications, les pages et les
membres (profil et blogue) forums de groupe,
* Commentaires sur les * Participation aux forums du
publications des autres réseau
\‘ Appréciations (« j'aime ») / \' Appréciations (« j'aime ») /
< AN
. Développement
Construction :
du lien social du sentiment
d’appartenance

Dévoilement de
soi

/0 Page de profil \

* Photo d’avatar

* Partage de documents
(photo, vidéo)

* Publications sur son espace
personnel (« billet » de

K blogue) /

Figure 21 : affordances de la présence sociale sur le Rezolumiere

Le RSN proposent en effet une interface qui repose sur la visibilité des membres et de leurs
réseaux. Le réseau socio-pédagogique Rezolumiere organise a 1’écran la présence sociale en
ligne par des ressources et des fonctions d’interface caractéristiques des réseaux sociaux que
nous reprenons dans la figure 21. C’est dans le cadre d’une « géosémiotique »* (Scollon et
Scollon, 2003) que les signes et les traces déposés par les individus seront interprétés et
compris. Le sens ne peut étre compris qu’en contexte et en tenant compte de la matérialité de

I’environnement.

Le Rezolumiere, en tant que réseau social numérique, offre une interface organisée autour de
la présence sociale des membres. Cette interface incite a un certain dévoilement de soi, par la
mise en visibilit¢ des avatars des membres et de leurs activités sur le réseau. La mise en
valeur, sur la page d’accueil, des activités des membres par le fil d’activités chronologique,

est une affordance technologique a la construction du lien social. Les fonctions d’interaction

69 « I'¢tude du sens social a donner aux signes, aux discours et a nos action dans le monde matériel, en tant qu'ils
entretiennent un rapport avec l'emplacement matériel qui leur sert de cadre » (Scollon et Scollon, 2003 : 211)
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langagicre que sont les commentaires et iconique du bouton cliquable « j’aime » permettent
de s’adresser a I’autre, par I’intermédiaire d’un contenu partagé ou d’une publication sur les
espaces personnels, et ainsi, de construire du lien. Mais les mémes fonctions, selon 1’espace
du site, permettent aussi de construire un sentiment d’appartenance a un groupe, puisque les
commentaires et le bouton appréciatif se trouvent également sur les pages de groupe. Ainsi,
selon les espaces de publication, individuels ou collectifs, et selon la nature des publications
elles-mémes, les échanges peuvent étre interprétés comme des échanges interpersonnels ou
tournés vers I’adhésion a un / des collectif(s). A chaque fois, il s’agira d’une reconnaissance
de la présence de I’autre ou du groupe, d’une forme de construction du lien interpersonnel ou
d’une forme d’adhésion a une pratique de groupe. Le choix de I’espace d’intervention par le
membre du réseau intervient parallélement au contenu de 1’échange, pour construire le sens de
cette intervention : « I’emplacement d’une action signifiante lui confere en effet toujours un

sens » (Lamy, 2008 : 101).
5. Synthese

Nous avons consacré ce chapitre aux affordances sociales d’un réseau socio-pédagogique
pour I’apprentissage et 1’enseignement d’une langue. Nous avons cherché a comprendre ce
que cette situation offre comme opportunités sociales aux participants, la facon dont
fonctionnent les collectifs qui émergent de la situation d’enseignement / apprentissage créée

dans ’'usage du réseau socio-pédagogique.

Le réseau social d’une personne dessine l’espace de son action sociale et émerge des
interactions. Or, la plupart des étudiants étrangers en France doivent reconstruire une
socialisation et négocier de nouveaux roles et identités dans une nouvelle communauté. La
plupart des relations sociales s’installent a I’intérieur de cercles sociaux qui sont des formes
sociales qui fabriquent des normes, des opinions, des codes langagiers qui deviennent des
ressources sémiotiques pour 1’action. Les relations évoluent et se régulent en s’appuyant sur

des réseaux, des cercles communs et des liens dyadiques.

Nous postulons que les échanges en ligne traduisent ce que nous appelons des styles
interactionnels, selon que I’interaction sociale est orientée par l’activit¢é commune, par
I’attention au réseau ou par la relation dyadique. L’ensemble des échanges en ligne donne au
réseau socio-pédagogique une texture relationnelle que nous chercherons a déterminer par

I’analyse des interactions. Nous postulons également qu’un RSN institutionnel est un artefact
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qui matérialise ces types de relations, leur existence et leurs articulations potentielles et qui

contribuent a les faire émerger.

La sociabilité en ligne permise par les réseaux socio-numériques s’appuie le plus souvent sur
une continuité avec la sociabilité¢ de face-a-face et les usages des outils de communication
sont fortement associés aux interactions en présence. Elle permet cependant de nouvelles
formes de liens, comme I’amitié¢ en ligne, qui instaurent des dynamiques relationnelles plus
labiles et changeantes, en s’appuyant sur la force des liens faibles pour étendre les réseaux de
sociabilité. Cette sociabilité ouverte a des avantages dans la situation d’isolement social de la

plupart des étudiants étrangers.

Le web social est un « maillage de pratiques » (Scollon et Scollon, 2003) qui fait émerger des
formes de collectifs, plus fluides, dont les régimes d’appartenance et de participation sont
diffus et variés, et qui ne sont pas toujours caractérisés par des objectifs partagés stables et
bien définis. Internet facilite la circulation des ressources matérielles et cognitives, comme la
coopération et la coordination (mais aussi la compétition), mais ne présage en rien d’un
résultat collectif : le groupe, la communauté, le rassemblement restent a définir. Ce qui définit
Internet est « d’autoriser des modalités pratiques de coopérations inédites » (Beaude, 2012 :
166) ; ainsi la 1égitimité du rassemblement peut émerger a posteriori, 1’aléatoire des relations
étre important et la coopération peut prendre des formes passives relativement invisibles (dont

le lurking peut étre une forme, cf. infra).

Ces constructions « communautaires » ont besoin d’une structure affective et dépendent du
degré de présence et de disponibilité des participants. Elles reposent sur la présence sociale
qui dépend de I’habileté des participants a se connecter avec la communauté dans un
environnement qui supporte la construction de liens de confiance. Nous cherchons a voir si,
dans un dispositif de formation en présentiel, un site de réseau social permet de renforcer cette
présence par des outils qui rendent manifeste la possibilité d’entrer en contact et de
communiquer et dont le design mise sur la visibilit¢ et la mise en évidence de la présence
sociale. Nous nous sommes donné des indicateurs pour, dans notre travail, repérer cette
présence en ligne sur le réseau socio-pédagogique. Le rdle du réseau socio-pédagogique serait
d’apporter au dispositif de formation d’autres moyens de permettre la présence et d’autres

moyens de se rassembler, dans 1’objectif de I’apprentissage.

La présence en ligne reposant sur les interactions, nous étudierons dans le prochain chapitre la
nature de ces interactions permises et faconnées par le réseau socio-pédagogique et les

affordances communicatives du RSN dans une perspective d’apprentissage de la langue.
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Chapitre 5 Affordances
communhnicatives du réseau socio-

pédagogique

Nous examinons dans ce chapitre, la fagon dont les sites de réseaux sociaux numériques et les
outils de communication qu’ils procurent sont des ressources constitutives de et pour
I’interaction. L un de nos objectifs dans ce travail est d’étudier 1’« inscription sémiotique de
la pratique communicative » (Thorne et Lantolf, 2007 : 189) dans ces dispositifs de
communication en ligne. Nous entendons ces sites comme des « dispositifs interactionnels »
(Bonu et Denouél, 2011 : 207) et des « objets communicationnels » (Proulx, 2009 ; Breton et
Proulx, 2012) qui font émerger des formats interactionnels alternatifs ou différents des

interactions de classe.

Le site d’une interaction est « a la fois un contexte spatial et un cadre », c’est-a-dire « un
dispositif cognitif et pratique d’organisation et d’interprétation de 1’expérience sociale »
(Develotte et al., 2011 : 25) qui, dans le cadre des interactions en ligne, implique un travail
d’ajustement qui porte « a la fois sur I’objet technique et I’interaction », transformant 1’objet
en «artefact interactionnel » et [’interaction en « interaction-médiatisée-par-un-objet-

technique » (de Fornel, 1994, cité par Develotte et al., 2011 : 21).

Ces objets communicationnels sont des objets disposant d’une force sociale « pouvant
favoriser des pratiques d’interactions, d’échange, de coopération, de coordination entre
individus et entre groupes » et, a ce titre sont « des agents médiateurs qui suscitent les
interactions sociales » (Proulx, 2009 : 14). Ce sont des objets «ouverts» congus pour servir la
réalisation d’un ensemble indéfini d’activités s’ils sont activés dans des conditions et un
contexte particuliers qu’il appartient aux individus eux-mémes de spécifier (Dieuaide, 2011 :
184). Ces objets ne déterminent ni le contenu, ni les formes d’une communication, tout au
plus ils la suscitent ou la fagonnent. Ils fournissent des affordances communicatives en
induisant « des possibilités de communication pratique du seul fait de [leur]| présence dans
'environnement cognitif et aux sein d'un réseau d'acteurs » (Breton et Proulx, 2012 : 281). Ce

sont ces affordances que nous examinons en détails dans ce chapitre.

Le média communicationnel pose des problématiques nouvelles, notamment liées a la

matérialité de la conversation (Marcoccia, 2004 : 25). Dans le cadre de notre travail, nous
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nous concentrons sur les interactions écrites. Les outils du web social exercent une « pression
sémiotique » nouvelle et intéressante sur le langage (Zappavigna, 2013). Ils changent la
matérialit¢ du texte, en complexifient la mise en texte, contribuant a une « hétérogénéité
croissante et plastique dans les procédés d’écriture » (Chardenet, 2004), notamment parce que
ces « machines a communiquer sont en effet des sortes de caméléons qui refletent, a l'instar de

ces animaux changeants, la texture du contexte dans lequel ils se trouvent » (Perrault, 1989 :

204).

Les dispositifs communicationnels en ligne introduisent de nouvelles formes textuelles dont
nous examinons certaines caractéristiques dans une premiere section. La deuxiéme section est
consacrée a la fagon dont ces dispositifs de communication fagonnent les modes

d’engagement et de participation.
1. L'écrit en ligne

L’artefact communicationnel en ligne que nous observons, en tant que média social (cf.
supra), associe diffusion et production de I’information. Nous rappelons que les moyens de
communication disponibles sont des moyens sémiotiques multimodaux, avec une domination
de I’écrit. En effet, méme si la diffusion de I’'image et de la vidéo est facilitée, le mode
d’expression disponible est avant tout 1’écrit, par les outils de publication asynchrone de
commentaires, de statuts, de blogue et de forum et ’outil quasi-synchrone du clavardage. Si
I’écrit n’est pas a priori favorable aux systémes langagiers par tours de parole, les médias
sociaux se congoivent cependant comme des outils conversationnels, c’est-a-dire favorables
aux systémes rapides de tours de parole (Norris et Jones, 2005 : 7). Les outils disponibles ici
pour la conversation en ligne écrite sont considérés par Norris (2004) comme des moyens
« faiblement multimodaux®' », mais a forte intensité modale écrite. Nous considérerons donc
ici le média numérique comme une « machine textuelle » (Davallon et al., 2003 : 25) a
laquelle on accede et que 1'on manipule a travers et par 1'écriture, un objet avant tout dédi¢ a
I’écriture. Pour les médias numériques, 1’écrit a un role organisateur et médiateur de la
communication. Ils transforment tout en texte, « de 1’objet a I’action en passant par la
communication » (ibid., p.36). Dans cette section, nous nous intéressons aux formes de cet

écrit et abordons certaines de ses caractéristiques qui nous semblent déterminantes.

61 Selon la chercheuse, la complexité modale réside dans le fait que les multiples modes sémiotiques sont
entrelacés de maniére complexe, alors que l’intensité modale est 1’idée que plus le poids du mode dans
’interaction est grand, plus I’intensité modale est haute.
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Premierement, les outils de communication fagonnent le rythme, la structuration et
I’orientation des ¢échanges. Deuxiémement, [’écrit numérique a des caractéristiques
dialogiques et conversationnelles. Troisiémement, 1’€crit numérique sur les réseaux sociaux
est un écrit semi-public qui nécessite une gestion de 1’audience. Enfin, 1’écriture en réseau
s’appuie sur des activités d’ « entextualisation » (Bauman et Briggs, 1990) et de partage

d’objets sémiotiques qui sont facilitées par le caractere persistant de I’écriture numérique.
1.1. Structuration et rythme des échanges

Le fait que les espaces de communication du web social mobilisent le couple lecture/écriture
de manicre fluide sur la méme interface a de forts effets sur la structuration des échanges.
Cependant, les outils utilisés mobilisent différemment ce couplage. Ainsi, on peut passer
d’une situation d’ « asymétrie maximale » (Beaudouin, 2002), lors de la publication sur un
site web, a une situation d’équilibre dans les outils de communication synchrone, « ou lecture
et écriture s’enchainent au méme rythme », en passant par des situations ou les échanges
s’étirent dans le temps, comme sur les blogues ou sur certains forums. Le rythme de 1’échange
est un autre trait qui va distinguer les types d’écrits connectés. Certains échanges, proches de
la conversation orale, s’enchainent de mani¢re quasi-synchrone, et un énoncé adressé
implique une relance rapide, d’autres sont plus souples. Ainsi, la messagerie électronique
permet des modes de gestion du temps treés différenciés, et s’adapte aux situations et a
I’'urgence ressentie (quasi-dialogue a certains moments de la journée, rythme étalé sur
quelques jours dans d’autres cas, notamment dans les situations de travail). Dans les espaces
de conversation en synchronie, les temps de la lecture et de I’écriture sont proches et
s’organisent par tours de parole (la plupart des interfaces de clavardage aujourd’hui
avertissent les interlocuteurs lorsque 1’un deux est en train d’écrire, par exemple, ou au moins
indique sa présence en ligne), ’enjeu étant la coprésence temporelle des participants. A
I’inverse, les outils de communication qui sont congus pour I’écriture longue, comme les sites
web institutionnels et les blogues, pour lesquels la communication reposent sur la publication
d’un ou de plusieurs auteurs, sont des espaces qui proposent une écriture asymétrique et de

forte asynchronie.

De fait, le temps de 1’écriture reste un temps plus long que celui de la lecture ; sur le web, il y
a plus de lecteurs que d’auteurs et les compétences en lecture sont plus répandues. Ainsi, on
remarque que, dans le cas du forum, les régles et les cultures d’usage pronent trés souvent la

qualité de I’expression, impliquant une prise de risque du scripteur importante, d’autant plus
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que le message est public et destiné a rester accessible longtemps. Les forums impliquent
souvent que 1’on lise plus que 1’on écrit, et que I’on lise avant d’écrire. Le colt de I’écriture
est ¢levée, alors que celui de la lecture est réduit du fait de I’accessibilité et de la permanence
du texte. L’exercice d’écriture induit un travail cognitif plus rigoureux que lors des échanges

oraux.

Beaudouin (2002) note que 1’¢lasticité du rythme des échanges (c’est-a-dire de ’alternance
production / réception / réaction) dépend fortement de la focalisation de I’interaction. Dans les
situations d’échanges synchrones, I’adressage est marqué et I’interaction trés focalisée. Dans
les forums ou la messagerie ¢électronique, plus 1’adressage est marqué clairement, plus la

temporalité de 1’échange est rapide.

Dans d’autres espaces sociaux dont les interfaces sont congues pour I’interaction, le rythme
des échanges dépendra des cultures d’usage liées a 1’outil, mais aussi de la situation de
communication. Ainsi, les rythmes des échanges ne seront pas les mémes sur un blogue
personnel et sur un blogue associé¢ a un média national par exemple. Les échanges se font en
fonction de I’information véhiculée et sur les sites médiatiques, son obsolescence est assez
rapide. A I’inverse, sur d’autres types de sites sociaux, les échanges peuvent s’étaler sur une

période temporelle longue grace a la persistance de I’écrit.

Ce que nous retiendrons pour le cas du réseau socio-pédagogique, est d’abord que la lecture et
I’écriture s’¢laborent sur le méme support et s’articulent étroitement, ce qui peut étre un
avantage pédagogique puisque les ressources et 1’outil d’expression sont associés. Dans un
espace en ligne de ce type, «le focus idéationnel du partage d’information et I’emphase
interpersonnelle de la connexion sociale » ne peuvent étre séparés (Zappavigna, 2013 : 29).
Internet articule, dans les mémes espaces, des activités d’information et de communication et
crée ainsi « un dispositif de mise en relations pour de nouveaux écrits » (Beaudouin, 2002 :
207). Par rapport a d'autres outils de communication en ligne, le réseau socio-pédagogique

ajoute une dimension relationnelle et composite.

Ensuite, en tant que média social, le réseau socio-pédagogique est construit par les échanges
qui s'y produisent, avec une plus grande gamme de formats interactifs que lorsqu'un seul outil
communicatif est disponible. Les inscriptions des usagers construisent un discours global qui
fait référence a une communauté (ou un collectif) en creux. Les traces numériques sont la
valeur du réseau ; on peut parler, du fait de la permanence de ces traces, de
mémoire discursive. Ces traces sont lisibles a divers endroits de l'interface, du fait de

I'hypertextualité. Un commentaire s'affichera la ou il a été publié, mais aussi sur la page
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d'accueil dans le fil d'activités du réseau et sur le fil d'activités personnel de la page de profil
de son auteur. A chaque fois, une lecture tiendra compte de ce contexte différent -ce qui en
changera ou pas son interprétation ou du moins, son angle de lecture. Ces processus de
visualisations multiples installent une interdiscursivité et une polyphonie propre aux sites de

réseaux sociaux.

1.2. La conversationnalisation de |'écrit connecté

Dans les médias numériques, les textes sont donc médiateurs des interactions. Barton et
Hamilton (2010) rappellent que si l'interaction sociale humaine peut apparaitre comme étant
basée sur la langue parlée, la plupart des interactions sont en méme temps des événements de
littératie. Dans ces événements, les interactions se font trés souvent a propos de textes écrits
ou du moins leur processus se déroule en co-présence de textes et/ou a propos de textes.
Ainsi, dans ’'univers numérique, les interactions orales ordinaires du quotidien sont médiées
le plus souvent par des textes. Les médias numériques comme la messagerie textuelle, Twitter
ou d’autres médias sociaux, donnent au langage écrit un caractére conversationnel, interactif
et permettent une interprétation flexible et dialogique a la langue écrite plus importante que

dans I’écrit traditionnel (Gee et Hayes, 2010).

1.2.1 La notion de « conversationnalisation »

La « conversationnalisation » (Fairclough, 1992, 1995) est une caractéristique des discours
contemporains qui peut étre vue d’une part comme une « colonisation du domaine public par
les pratiques du domaine privé » (1995 : 138) et d’autre part, comme une ouverture des
discours publics a des sphéres de pratique plus larges. La conversationnalisation implique une
restructuration des frontiéres entre les ordres publics et privés du discours. D’ailleurs, Gadet
(2010) releve que la relation entre oral et écrit n’est jamais stable, ni intemporelle. Les
changements forts des technologies de la parole associés aux changements des modalités de
gestion des activités publiques ont brouillé la frontiére entre oral et écrit depuis la fin
du 19° siécle. De nouvelles modalités de communication et de nouveaux fonctionnements des
institutions ont ainsi rendu ordinaires, pour un nombre important d’usagers, des formes

communicatives qui combinent oral et écrit.

Pour Fairclough (1995), la « conversationnalisation » est le « modelage du discours public sur

les pratiques discursives de la vie ordinaire ». Sur les médias sociaux, ce phénomene se réfere

163



a une forme de « scénographie rhétorique de la proximité » (Koren, 2013 : 5) qui instaure de

nouveaux genres discursifs.

1.2.2. La conversation en ligne

Sur le web, on utilise 1’écrit pour une pratique autrefois réservée a l’oral, celle de la
conversation ordinaire. Le rapprochement de ces deux activités autrefois disjointes, I’écriture
et la conversation, par ’interface produit des « effets de contamination » (Beaudouin, 2002 :
210) entre les deux. L’apparition de « formes écrites transitoires » (p.202) comme la
conversation sous forme écrite, modifie ainsi les statuts de 1’écrit et de ’oral, ainsi que les

frontiéres entre le formel et I’informel.

La conversation nous intéresse comme affordance du réseau socio-pédagogique de deux

manieéres :

- comme instrument d’extension des groupes sociaux. Toute communauté « suppose
une vie publique » (Conein, 2006 : 170) pour une transmission horizontale de
I’information et de la connaissance au-dela des dyades ou des tryades. De plus, elle
permet des « niches relationnelles » (ibid.) qui permettent de choisir ses partenaires et

d’étendre son réseau de relations.
- comme instrument d’apprentissages langagiers.

C’est aux caractéristiques langagieres de la conversation que nous porterons maintenant notre

attention.
1.2.2.1. La notion de conversation

La conversation est un type de dialogue qui a les caractéristiques de base suivantes (van Lier,
1996 ; Bigot, 1996 ; Kerbrat-Orecchioni, 1996) :
- les échanges ne sont pas planifiée a I’avance (ou seulement certains ¢léments peuvent
I’étre) et sont donc imprévisibles, dans leur séquentialité, leur résultat et leurs thémes ;
- il s’agit d’un type de dialogue qui aspire a un haut degré de symétrie : les droits et
devoirs des interlocuteurs sont ¢galement distribués dans le déroulement de
I’interaction ;

- elle est soumise a une contingence (c’est-a-dire un caractére dépendant et incertain)

, . \ . - c, 762
réactive et mutuelle et a une forte indexicalité’” ;

62 On peut définir I’indexicalité comme la propriété de dépendance au contexte des signes (Jones, 2014 ; Scollon
et Scollon, 2003). Ce sont des caractéristiques de la « présence connectée » (Licoppe, 2012 ; cf. chapitre
précédent).
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- elle a un caractere plus ou moins familier.

La notion de « conversation » peut étre plus ou moins restrictive que celle pensée par 1’'usage
courant de la conversation « a batons rompus », sans finalité particuli¢re, ou

I'élement central pour définir la conversation par rapport & d’autres types d'interactions est son objectif,

que l'on caractérise parfois par son absence, en taxant la conversation d’activité gratuite. Traverso,

2002 : 142, cité par Combe Celik, 2010 : 102.
Nous choisissons pour notre part une définition plus large de la conversation, a I’instar de Gee
et Hayes (2011) qui envisagent la conversation comme un continuum qui irait de la « petite
conversation » (small talk), ou I’interaction sociale est plus importante que le contenu, a la
« grande conversation » (big talk)®, ou le contenu est plus important que I’interaction ou la
relation sociale, en passant par la conversation « moyenne » (middle talk), ou I’interaction / la
relation sociale et le contenu sont d’égale importance. Ce continuum de la conversation est
celui d’une performance qui cherche a accomplir une certaine solidarité sociale et un lien avec
les autres versus une conversation qui exprime plus de distance sociale et moins de solidarité
et de liens (Gee et Hayes, 2011 : 30). Pour Goffman (1991), la conversation n’est pas en prise
avec des «sujets sociaux d’envergure ». Il s’agit plutot des « petits bavardages » qui
accompagnent un « projet d’envergure » et se logent dans ses « interstices », pour y

« demeurer sans conséquence » (p.491).
1.2.2.2. La conversation en ligne

Dans un article portant sur 1’analyse conversationnelle des forums de discussion, Marcoccia
(2004) discute de ’acception du mot conversation au travers de la matérialité du média social.
Ainsi, la premiere question qu’il se pose est I’'unité de I’interaction. Il rappelle la définition

qu’en donne Kerbrat-Orecchioni (1990) :

Pour qu'on ait affaire a une seule et méme interaction, il faut et il suffit qu‘on ait un groupe de
participants modifiable mais sans rupture, qui dans un cadre spatio-temporel modifiable mais sans
rupture, parlent d'un objet modifiable mais sans rupture. Kerbrat-Orrecchioni, 1990 : 216 ; cité par
Marcoccia, 2004 : 27-28.

L’unité de la conversation se fait autour d’une unité thématique et/ou d’une unité de site. A
partir de cette définition, nous posons, avec Marcoccia, les éléments de définitions suivants en

les étendant aux sites de réseaux sociaux qui nous intéressent :

% yoir aussi infra, Cardon (2012).
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- D’asynchronie et I’étalement dans le temps de I’interaction favorisent la dispersion

thématique dans les conversations ;

- l'unité du cadre participatif est difficile a faire car il n’y a pas de groupe de participants

identifié a priori alors méme qu'il y a beaucoup d'entrée et de sorties de participants ;

- les conversations sur les RSN et les forums sont persistantes et discontinues, ce que

Goffman désigne par « un état de parole ouvert » (Goffman, 1987 : 40).

De la sorte, nous retiendrons que les outils de communication des sites de réseaux sociaux
permettent des « polylogues discontinus médiatisés par ordinateur » (Marcoccia, 2004 : 28)
qui favorisent la fragmentation, I'émergence et la bifurcation de sous-groupes
conversationnels. Ces dispositifs de communication en ligne sont des « dispositif]s]
interactionnel[s] permettant 1’émergence d’interactions focalisées au sein d’un espace

d’interaction diffuse » (de Fornel, 1989 : 33).
1.2.2.3. Le cadre participatif en ligne

Le cadre participatif des interactions en ligne a ses particularités. Si I’on considére participant
a l'interaction toute personne qui peut se trouver a un moment donné dans l'espace de
l'interaction, il est possible d’identifier trois types de participants, selon leur mode

d'engagement (Marcoccia, 2004) :
- les lecteurs silencieux (lurkers, cf. infra) qui ne laissent aucune trace dans l'espace
d'interaction ;
- les participants occasionnels ;
- les animateurs qui se distinguent des seconds soit par la qualit¢ des messages

publiés qui va traduire le role qu'ils assument dans I'espace d'interaction et la nature

des relations avec les autres participants, soit par la quantité des messages postés.

Le probléme de la ratification des participants a l’interaction est complexe. Les médias
sociaux prévoient la lecture a l'insu comme forme de participation et donc rend normale la
position de lurker, c’est-a-dire de « celui qui écoute aux portes » (Marcoccia, 2004 : 35). On

va alors pouvoir distinguer deux ordres de participants « non-ratifiés » :

- ceux qui sont en mesure de surprendre la conversation mais tout en étant pergus par

les autres (ceux qui acceédent a l'espace en ligne en se connectant) et

- ceux qui sont en mesure de le faire mais dont la présence n'est pas perceptible (ceux

qui accédent a l'espace en ligne sans se connecter).
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Le Rezolumiere, comme tout RSN, fournit d’autres outils de conversation que le forum, dont
les affordances communicatives sont proches bien que I'interfagage de la conversation soit
différent. Des ordres de conversation différents se construisent selon les lieux de leur
inscription discursive. Le mode conversationnel le plus minime est le « j'aime ». Un acte plus
impliquant, générant une relation plus dyadique est la demande d'amitié. Sur le RSN qui nous
occupe elle est d'ailleurs indispensable a d'autres actes d'échanges en dyade, comme l'envoi de
courrier électronique. Parfois, elle s'accompagne d'inscription sur la page de profil de 'autre
membre avec lequel on souhaite installer un début de conversation. Les deux autres outils
sont [’actualisation du statut et la fonction de commentaire de publication qui

conversationnalisent ’espace en ligne®*.
1.2.2.4. Les unités de 1’échange

La plupart des définitions de la conversation présuppose le « tour de parole » et I'unité de
base comme la paire adjacente. On peut donc identifier, avec Combe-Celik (2012) quatre

unités de la conversation :

* La contribution isolée : une contribution initiative postée par un membre qui est resté

isolée car personne n’y a directement répondu.

* L’échange dialogal : un échange entre deux contributeurs constitué¢ d’une contribution

initiative suivie d’une contribution réactive ;
9

* L’échange polylogal : un échange d’au moins trois interlocuteurs constitué d’une

contribution initiative suivie de plusieurs contributions réactives.

* L’appréciation « j’aime » : une contribution réactive a minima propre aux médias

sociaux.

Cependant, par rapport aux forums, les sites de réseau sociaux permettent des échanges
conversationnels plus asymétriques et ou la réciprocité est moins obligatoire. L’ « échange
communicationnel réciproque et fréquent » (ibid.) n’existe qu’entre personnes du premier
cercle®. Les utilisateurs ne sont pas obligés de compléter un échange conversationnel, ce
n’est pas synonyme de rejet car il y a moins d’attente a I’égard d’une réponse personnelle. On
observe ce que Zappavigna appelle « une dilution des obligations de la conversation » (2013 :

31). De plus, la persistance des traces permet aux participants de pouvoir entrer et sortir de la

%% 4 fortiori sur le Rezolumiére qui ne permet pas de sélectionner de maniére fine les personnes qui ont accés a
votre activité (cf. chapitre précédent).

%% Selon les données de la Facebook Data Team, un utilisateur de Facebook ne développe une communication
réciproque qu’avec 5 personnes pour les hommes et 7 pour les femmes (Cardon, 2012 : 36)
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conversation. Celle-ci s’étend dans le temps. La notion de persistance est la dimension
permanente de l’interaction écrite a 1’écran et a ¢été proposée par Herring (1999). La
dimension persistante permet notamment la cohérence de 1'échange médiatis¢ dans une

temporalité élargie.

1.2.2. La persistance des échanges et la polyfocalité

conversationnelle

La dimension persistante de la conversation écrite sur les dispositifs interactionnels du web
modifie profondément la temporalité des échanges en permettant une plus grande élasticité
temporelle de la conversation qui ne rompt pas pour autant la cohérence interactionnelle
(Bonu et Denouél, 2011). Selon les chercheurs, la persistance des écrits d’écran favorise une
plus grande flexibilit¢é des modes d’engagement dans I’interaction. Les participants ont la
possibilité de s’engager dans plusieurs conversations a la fois. Les outils de communication
combinent des procédures techniques de mise en visibilité de I’écrit, de 1’activité scripturale et
des personnes connectées qui favorise « la multi-activité a 1’écran » (Bonu et Denouél, 2011 :
208). Les participants s’inscrivent alors dans un espace-temps structuré par la disponibilité
interactionnelle des acteurs, par leur co-présence. Ces dispositifs complexifient encore
I’entrelacement des formes d’interaction possibles, entre des formes focalisées et des formes
non focalisées. Pour Goffman (1961), comme le rapporte Joseph (1996), « les interactions non
focalisées sont ces formes de communication interpersonnelle qui résultent de la simple
coprésence » et ou la réciprocité des perspectives y est réduite a 1’observabilité mutuelle. Par
exemple entre deux personnes qui ne se connaissent pas mais se regarderaient du coin de 1’ceil
dans un espace public. Par opposition, « I’interaction focalisée suppose qu’on accepte
effectivement de maintenir ensemble et pour un moment un seul foyer d’attention visuelle et
cognitive » (Goffman, 1961 : 7). Les participants d’une interaction focalisée peuvent
participer également a d’autres interactions non focalisées. Joseph (1996) note que les
ressources constitutives des interactions non focalisées appartiennent a la sphére des
informations prélevées au passage dans un champ de visibilité ; c’est ce champ de visibilité
que les outils de CMO tendent a étendre et a faire évoluer. L’extensibilité et 1’évolutivité¢ de
de I’espace en réseau®® étendent les régimes de co-visibilité et d’observabilité mutuelle, ¢’est-
a-dire le caractére a la fois public (co-visibilité) et publicisant (mutuellement observable) des

interactions. Les RSN sont des espaces qui favorisent donc la multi-activit¢ et la

66 I . .
comme processus réticulaire d’expansion.
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polyfocalisation de I’attention (cf. chapitre 2). Le microblogging et la conversation sur les
réseaux sociaux peuvent se concevoir comme des outils de back-channel communication
(Zappavigna, 2013), c’est-a-dire comme un média supplémentaire fonctionnant en parallele
avec d’autres formes principales de communication. Pour Selwyn (2009), les usages que les
¢tudiants font de Facebook en classe reléve du « bavardage de la rangée arri¢re de la salle de
conférence » (p.170). Pour Zappavigna (2013), cela permet de nouvelles formes
complémentaires, auxiliaires ou accessoires, de participation aux événements. Dans les deux
cas, il s’agit d’étre capable, pour participer et communiquer, de gérer simultanément plusieurs
contextes en compétition (cf. la notion d’attention divisée du chapitre 2). Par ailleurs, la
persistance de I’écriture pourrait aussi aider les processus cognitifs en suscitant une plus
grande réflexivité (Henri et Charlier, 2004), la trace des échanges consisterait une ressource
utile en terme d’apprentissage vicariant, pour ceux qui n’ont pas participé aux échanges. Les
conversations se construisent comme des objets observables de I’extérieur et cette réification

peut en faire des objets d’apprentissage réflexif.
1. 3. Formes d’énonciation et gestion de I'audience

Dans les échanges médiatisés par écran, qu’il y ait coprésence temporelle ou que la
coprésence soit écranique®’, il y a oscillation entre communication publique et communication
privée, «les dispositifs techniques facilitent les glissements et la négociation de ces
transitions du public vers le privé, du direct au différé et inversement » (Beaudouin, 2002 :
219). Ils permettent ainsi des glissements d’interactions non-focalisées a des interactions

focalisées.

1.3.1. Formes d’énonciation dans 1’espace public
numérique
Les médias sociaux ébranlent les fronti¢res entre paroles privées et paroles publiques. celles-

ci ne disparaissent pas mais semblent par contre « submergées par la revendication de

visibilité » (Cardon, 2012 : 35): la communication interpersonnelle et la prise de parole

%7 Beaudouin définit la présence écranique comme « le fait de partager un méme contexte, une méme situation
définie par un ensemble de textes disponibles a 1’écran » (2002) ; son principe est que chacun se rend présent a
I’autre a travers des inscriptions a I’écran.
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publique sont partiellement réunifiées par les individus dans un processus de publicisation® et
réorganisés par les processus d’énonciation. Les internautes, sur les réseaux sociaux, mélent
petite et grande conversations en faisant varier le périmétre de leur public en fonction du degré de
distanciation des énoncés qu'ils publient : les propos personnels parlent aux liens forts, les
commentaires généraux s'ouvrent aux liens faibles » (ibid., p.38).
Cette co-existence de membres d'un méme RSN qui « reflétent différents contextes sociaux et
ont différentes attentes sur ce qui est approprié¢ » (Androutsopoulos, 2014a : 63) est appelée
« context collapse »* et a été utilisée pour décrire la fagon dont les utilisateurs pergoivent leur
audience sur des RSN semi-publics (Androutsopoulos, 2014a ; Seargeant and Tagg, 2014).
Une audience potentielle d'un utilisateur se dessine a travers des personnes variées qui
forment la liste d'amis, et la composition exacte de l'audience d'une seule publication est
inconnue. L'effet du « context collapse » mene a gérer de multiples proximités co-existantes :
Confrontés a un context collapse, les usagers apprennent a gérer les tensions entre le public et le
privé, les initiés et les non-initiés, et les performances de devant ou de derriere la scéne
Androutsopoulos, 2014a : 63).
Les individus développent alors des stratégies pour faire la distinction entre différentes
couches de cette audience potentielle, et pour présenter leurs énoncés de maniere a cibler
certains individus et & en exclure d'autres. Ce sont les signes de 1’énonciation textuelle qui
font osciller le texte produit vers la conversation privée ou vers I’énonciation publique. Les
interlocuteurs vont avoir recours a de I’implicite (formes allusives, propos ancrés dans un
contexte particulier) ou a des formes explicites d’adressage qui vont ratifier ou non les
participants éventuels. Dans des espaces d’interactions semi-publics, Seargeant et Tagg
(2014) notent que l'influence plus grande n'est pas forcément celle des destinataires et la
moins grande celle des participants non ratifiés’’. Ce qui est nouveau dans ces cadres
participatifs, c’est que « le public des liens faibles peut aussi étre témoin d’énonciations
familiéres » (ibid., 39). Il y a une promotion et une publicisation de ce que I'on peut appeler

une « intimité a distance » conversationnelle (Hutchby, 2001). L affordance communicative

%% Ainsi, par exemple, Zappavigna (2013) note que les usages de Twitter les plus fréquents sont le bavardage du
quotidien, la conversation, le fait de prendre des nouvelles de quelqu’un, mais aussi le partage d’informations et
de liens.

% En effet, tout échange communicatif se construit normalement sur une sorte de réciprocité des perspectives sur
le monde qui nous entoure (Linell, 1998).

7 Les auteurs prennent ainsi ’exemple d'un dialogue entre deux enfants en présence de la mére de I'un d'entre
eux pour montrer que le participant non ratifi¢ —Goffman appelle toute personne qui a acces a une interaction, un
participant- peut avoir une influence importante sur la nature et la forme de I’interaction. Mais cela pourrait se
concevoir aussi d’un dialogue dans une salle de classe ou sur un réseau socio-pédagogique ou I’enseignant peut
&tre ce participant non-ratifié¢ officiellement mais qui influence fortement la teneur de I’interaction.
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des médias numériques serait de faire de « I’étranger intime » une réalité a large échelle (Gee

et Hayes 2011 : 35).

Cela implique des formes d’énonciation variées et plus souples dans les espaces d’expression
en réseau que Cardon (2012) représente dans le tableau ci-dessous (tableau 8). Les propos
portant sur des objets familiers et livrés de manieére spontanée et émotionnelle dans la
conversation quotidienne relévent d’une énonciation contextuelle (a) ; ce sont les bavardages
et les petits récits du quotidien, ’humour, les moqueries et les humeurs quotidiennes. Les
propos portant sur des objets publics et livrés dans une mise a distance de soi et de ses
émotions relévent d’une énonciation distanciée (b) ; ce sont les opinions et 1’argumentation,

les témoignages et la critique.

Objet de 1’énoncé

Enonciation Familier Public
(d)
(a)
Contextuelle Jugement contextuel sur

Propos personnel _ .
questions publiques

N N
o (©) (b)
Distanciée
Récit personnel distancié Prise de parole publique

Tableau 8 : Quatre formes d'énonciation dans I'espace public numérique,
Cardon (2012 : 40)

Sur le réseau socio-pédagogique, les énoncés ont toujours une forme de visibilité qui implique
une audience publique. On pourra repérer, avec Cardon (2012) des stratégies énonciatives
pour introduire dans les conversations numériques la prise en compte d’un certain public. La
premiére consiste a « faire circuler, davantage qu’a I’accoutumée, des objets publics dans
leurs bavardages », c’est-a-dire (c) « introduire un énoncé public dans une énonciation
contextuelle », la seconde a « se raconter de maniére réflexive », c’est-a-dire (d) « introduire
un énoncé familier dans une énonciation distanciée » (p.42). La gestion des publics se fait par
des choix énonciatifs. Cardon propose ainsi quatre formes d’énonciation dans I’espace public

numérique qui amorce une « grammaire des formes de la parole publique » (ibid.).
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Nous retiendrons ainsi, avec Tagg et Seargeant (2014), que, dans les environnements de RSN,
trois ¢léments permettent de créer une dynamique communicative spécifique a la manicre
dont les personnes interagissent et gérent leurs relations : (1) une forme de design d'audience,
(2) des enjeux autour de choix langagiers (code, variété, registre, script...), (3) une référence a
une communauté’'. Construire une audience, c'est se positionner a partir de décisions au sujet
du style, de choix langagiers, de sujet de conversation et elle se construit a partir des pratiques
partagées. Les styles langagiers sur un RSN sont faconnés par une tension entre intimité et
publicité, puisque ces derniers permettent le dialogue intime en méme temps que l'adresse a

une audience publique.

1.3.2. La dimension phatique des échanges en ligne

La notion de « communion phatique » est « une fagon de décrire la communication au service
de I’établissement ou de la solidification de liens sociaux plutdt que de servir des buts de
communication d’idées » (Zappavigna, 2013 : 28). Le média social développe des formes de
« culture médiatique phatique » dans lesquelles la multiplication des contacts fait lien
(Licoppe, 2009) et c’est « la connexion avec les autres qui est signifiante » (Zappavigna,
ibid.). Les actualisations de statuts, les commentaires et les appréciations (que permettent les
boutons cliquables « j’aime ») prennent part a une sociabilité phatique médiatisée nécessaire a
maintenir la présence connectée. Comme 1’observent Despres-Lonnet et al. (2003), le temps
de la discussion écrite devient une donnée de mesure de la relation, 1’écrit est réifié comme un
signe d’implication et la conversation, observable de [’extérieur, permet de porter un
jugement sur le discours et sur la personne. Ainsi, tous les échanges sont loin d’étre
informatifs, mais prennent des formes courtes qui favorisent les jeux de style et ’humour
(Guillaud, 2011). I1 faut montrer qu’on porte attention a l’autre et ainsi les outils de
communication du web démultiplient signaux et rituels pour s’appréhender les uns les autres.
Les commentaires, images, liens, photos, /ike... fonctionnent comme des signes de présence
et d’attention a l’autre. Ces signes d’attention a 1’autre ne sont pas propres a la
communication numérique. Goffman (1991) note que « nous passons le plus clair de notre
temps a [...] étayer nos sympathies, nos justifications, nos bienveillances » tandis que ceux
qui nous €coutent « s’emploient a afficher une sorte de sensibilité d’audience, une passion
[...] qui doit s’exhiber, avec ses signes » (p.493-4). Mais les RSN fournissent des affordances

a ’affichage de cette sensibilité 1a.

! que les auteurs appellent « translocale » (p. 162), afin d’insister sur I’hétérogénéité de ’audience.
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1.4. L'écriture comme « entextualisation » et activité de

partage

Ces dispositifs d’écriture reposent sur une seconde affordance qui est la « réplicabilité »
(boyd, 2010)"”. Cette «réplicabilité » en réseau met en jeu un processus
d’ « entextualisation » mis en place dans des activités sociales de partage d’informations et de

communication.

1.4.1. Le processus d’ « entextualisation »

La mise en réseau d’un texte est un processus d’ « entextualisation », processus qui consiste a
faire sortir un texte ou un élément d’un texte de son cadre interactif originel pour le
recontextualiser dans un nouvel espace de discours (Bauman et Briggs, 1990). 1l s’agit d’une
relocalisation textuelle. Cette opération peut consister en la publication d’un hyperlien vers un
texte qui se trouve dans un autre espace, d’un copier-coller du texte original ; aujourd’hui, les
interfaces des réseaux permettent de faciliter ces opérations d’entextualisation par des outils
de partage social en un clic. Androutsopoulos (2014b) propose de redéfinir le concept au
regard des activités de resémiotisation et de recontextualisation que proposent les médias
sociaux, 1’appliquant notamment a une analyse du partage sur les sites de réseautage social.
Tout d’abord, le partage sur un réseau social est envisagé comme un accomplissement
interactif qui implique a la fois celui qui partage et les membres de l'audience dont le
feedback encourage et parfois fagonne les activités de partage futures. C'est la coopération
entre internautes qui va donner un nouveau sens au texte dans un nouveau contexte. En effet,
a l'inverse des discours institutionnels traditionnels, dans lesquels les agents d'une institution
« entextualisent » leur discours de maniére hautement controlée et compartimentée, les
médias sociaux offrent un dispositif d'entextualisation participatif. Beaucoup d’activités de la
classe de langue sont des activités d’entextualisation. Un ¢lément d’un texte est repris dans la
classe —le texte d’un article de journal photocopié et distribué¢ en classe, par exemple- et
utilisé dans un autre contexte que celui de sa production, a des fins d’apprentissage de la
langue. Sur les médias sociaux, cette activité est plus symétrique que dans le cadre
institutionnel ou 1’enseignant garde souvent le contrdle de ce processus. De plus, cette

entextualisation a a priori toujours le méme sens dans la classe de langue : réfléchir et

™ boyd (2010) suggére quatre affordances particuliérement signifiantes des RSN : la persistance, la réplicabilité,
I’extensivité ou 1’évolutivité et le caractére « investigable » (findable) des productions.
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apprendre sur la langue. La mise en partage d’un écrit sur les réseaux sociaux est une

entextualisation ouverte, par rapport aux contextes institutionnels.

Une analyse de I’entextualisation sur les réseaux sociaux met I’emphase sur trois aspects des
pratiques langagieres : leur matérialité sémiotique, l'accés aux ressources du réseau et
l'orientation envers 1’audience du réseau (Androutsopoulos, 2014b). L'auteur propose
d'analyser les pratiques de partage en « moments signifiants » qui sont entextualisés et
négociés interactivement dans un espace semi-public construit socialement. Ces moments
sont des « événements de littératie” » (Barton et Hamilton, 2005 : 47) importants pour un
participant et son réseau d'amis. Un texte peut étre un point de référence pour partager du sens
et peut synchroniser les activités. Il s'agit d'intertextualité mais aussi de la fagon dont les
textes et leurs sens sont réaménagés dans différents contextes. Ces formes nouvelles et

facilitées d’entextualisation peuvent étre favorables a un design pédagogique participatif.

1.4.2. Les activités de partage en réseau

Le partage est une des activités centrales sur les médias sociaux et est un mot clé de la culture
de I’internet, les médias sociaux pouvant étre considérés comme des dispositifs de partage
participatifs. Le partage consiste en deux opérations, la distribution’* et la communication : il
est une commande qui permet de faire circuler I’information entre les réseaux et les sites mais
aussi un processus de communication qui couvre un ensemble de pratiques langagiéres du
réseautage social -par exemple, mettre a jour son statut, dire quelque chose, laisser apparaitre
une information. Le partage va prendre des sens différents suivant les plateformes et leur
interface. Ainsi, sur Facebook, la fonction de partage est associée a ’interface de la timeline.
Le processus de communication peut se décomposer en trois étapes (Androutsopoulos, 2014b)
: la sélection du contenu et du moment a partager, I’entextualisation (la mise en texte) de
I’objet” a partager et la maniére dont cela engage des choix de style, et enfin, la négociation

qui se réfeére a la facon dont I’audience va s’engager dans la conversation autour de I’objet.
Ces activités de partage se réalisent sur les réseaux sociaux trés souvent a partir d’objets —

images, vidéos, documents- que ’on pourrait dire conversationnels. Les réseaux socio-

numériques sont construits autour de tels objets sociaux. Pour Engestrom (2005), les réseaux

" Les « événements de littératie » sont « des épisodes observables qui émergent des pratiques et sont fagonnés
par elle » (Barton et Hamilton, 2010 : 47) La notion d’ « événement » souligne la nature située de la littératie.

" Si, dans le champ du numérique, le partage signifie une multiplication par copie et échange,
étymologiquement, il est division et répartition (Aigrain, 2015). C’est un terme polysémique qui renvoie a la fois
a un avoir en commun, concret (des fichiers) et abstrait (opinion, information).

7> objet entendu au sens large de sa matérialisation numérique : texte, image, vidéo. ..
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sociaux exigent ce genre d’objets sociaux qui facilitent la conversation, et donc l'interaction
sociale. Il s’agit d’une « sociabilité orientée-objet » (Engestrom, 2005 ; cf. chapitre 2). Nous
pouvons prendre D’exemple des images dont le partage s’est développé de maniere
exponentielle depuis une dizaine d’années sur les réseaux. Gunther (2014) définit 1’image
conversationnelle comme le « produit inattendu de la rencontre de la numérisation des
contenus visuels et de D’interaction documentée ». L’image, sur les RSN, est la pour
documenter la vie, pour étre montrée, discutée et rediffusée (Gunther, 2014). Elle est intégrée
a la « sociabilité égalitaire de la conversation » du web participatif et il ne s’agit plus alors de
conversations a propos des photos, mais de conversations avec les photos (Beuscart et al.
2009), «les systémes communicants [conférant] également aux images la fonction

d’embrayeur de conversation ou d’unité dialogique » (Gunther, 2014).

A travers 'usage de ces objets sociaux, les personnes développent des intéréts partagés en
créant des conversations autour de ces objets. Ces objets sont en outre nécessaires a la
création de tiches, de contenus d’apprentissage et d’épisodes d’apprentissage (Bouman et al,
2007) adaptés a des environnements numériques d’apprentissage et qui vont faire émerger
conversations et dialogues. Le contenu doit pour cela exister dans un cadre instrumenté
approprié qui fournit les bonnes affordances pour ce type d'interaction sociale, et a l'intérieur
d'un réseau d'utilisateurs qui utilise les objets sociaux comme des événements signifiants. La
participation a ces activités de partage est « a la fois action et connexion » (Wenger, 2005 :
61) a une entreprise commune. Pour participer, il ne s’agit pas seulement de construire une
intelligibilit¢é commune de la situation, mais également une « association de perspectives » qui
déplace la focalisation des acteurs « de ce qui est connu vers ce qui peut étre partagé » (Bidet
et al., 2013 : 174). Weller (2008) identifie ainsi trois éléments nécessaires pour un mode

d'éducation conduit par les objets sociaux :

1. du contenu qui agit comme un objet social,

2. des outils qui facilite l'interaction autour de ces objets,

3. une communauté d'apprenants qui trouvent les objets sociaux engageant.

L’activité¢ de partage semble alors montrer des potentialités d’usage dans des contextes
d’apprentissage, puisqu’elle associe la diffusion d’une information et 1’engagement d’une

négociation du sens de la recontextualisation que constitue le partage.

Dans cette section, nous avons vu les caractéristiques des activités communicationnelles
écrites en ligne. Dans la section suivante, nous examinons les modes d’engagement et de

participation que les objets communicationnels favorisent.
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2. Les modes de participation aux échanges en

lighe

Les outils de communication conditionnent des modes d’engagement dans les échanges et des
activités de participation. Les affordances communicatives de ces objets sont, comme toute
affordance, a la fois fonctionnelles et relationnelles (Hutchby, 2014) : fonctionnelles en ce
qu’elles fagconnent (en ¢énactant et en contraignant) [’engagement dans [activité ;
relationnelles dans le sens ou elles peuvent différer, pour un méme objet, selon les contextes
d’utilisation. Les pratiques de 1’écrit communicatif sur Internet émergent a travers des
« cultures d’usage » différentes qui sont « les caractéristiques historiquement sédimentées qui
s’accumulent dans 1’usage quotidien d’outils de communication médiatisée » (Thorne, 2003 :
40). Cette culture d’usage, assumée ou inconsciente, fagonne la participation, les formes
langagicres et I’engagement dans des pratiques de littératie dans les contextes médiatisés
(Thorne et Black, 2007). Ces médias fournissent des possibilités de s'engager dans les mémes
formes d'interactions communicatives qui étaient disponibles avant leur émergence, mais
aussi des structures et des dynamiques communicatives différentes ou alternatives et en
retour, les médias sociaux en ligne ont un impact profond sur les pratiques linguistiques et
communicatives dans lesquels les gens s'engagent (Seargeant et Tagg, 2014). L'utilisateur de
ces outils de communication en ligne, puise dans un répertoire organisé de genres et de
formes de discours oral ou écrit, selon la situation d'écriture et de lecture, l'artefact utilisé

(clavier et écran), I'intimité de la relation et le motif de 1'échange (Beaudouin, 2009).

2.1. Modes de participation avec les outils de CMO

La complexification des moyens technologiques de la communication, qui améne a mobiliser
des ressources matérielles, sémiotiques et langagiéres diverses, implique de la part des
participants des compétences sociotechniques pour déterminer, par rapport a de multiples
possibilités de communication médiatisée, « celle qui convient du point de vue du lien et de la
dynamique des rencontres a travers laquelle il se construit » (Fribourg et al., 2009 : 252) et
pour organiser d'éventuels passages d'un dispositif de communication vers un autre si ce
dernier parait plus apte a maintenir la communication ou a lui donner la coloration ou le style
que l'on souhaite (plus ou moins formel, plus ou moins conversationnel, plus ou moins

intime). Chaque outil fagonne en effet des modes d’engagement et des styles de participation.
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Certains chercheurs, dans une démarche comparative, se sont ainsi intéressés aux structures
de participation dans différents outils de CMO. Nous reprenons trois ¢tudes qui, de manieres

différentes et dans des contextes différents, se sont intéressées aux structures participatives.

Ainsi, dans un contexte d’apprentissage de I’anglais & des non-spécialistes, Sarré (2012) a
comparé 1’impact des outils’® de CMO sur la « charge interactionnelle » et sur la qualité de
I’output, qui traduisent, selon le chercheur, le degré de prise en compte de 1’autre et I’intensité
de la participation, en s’appuyant notamment sur une analyse sociométrique des réseaux
sociaux. Sa conclusion est que les outils de CMO utilisés pour interagir influencent
I’intégration des participants dans la communauté d’apprentissage. Son étude montre
comment, en contraste avec des outils de CMO synchrones comme le clavardage ou la
visioconférence, le forum n’est pas un outil avec lequel les apprenants de langue mobilisent
des compétences et des ressources interactionnelles pour la co-construction et la co-gestion de
I’interaction. Les forums, en contexte pédagogique, sont des outils qui induisent une
production écrite de type monologale, a faible charge interactionnelle, le forum étant souvent
considéré comme « une sorte de copie €lectronique » (Sarré, 2012 : 16). Ainsi, le clavardage
serait un outil favorisant cette intégration, alors que les apprenants utilisant le forum
électronique auraient plus de mal et resteraient en périphérie de la communauté. Dans les
forums pédagogiques, on peut observer un plus grand nombre de « lurkers » et de monologues
paralléles’’. Ceci montre que, bien souvent, il y a un écart entre la participation prévue par
I’enseignant et ce qui se réalise effectivement. Sur les forums, le mode prédominant des
¢changes est le mode question / réponse, alors que 1’on souhaiterait observer de longs
échanges’®. Les modes de participation observés dans les dispositifs d’apprentissage ne
semblent pas différents de ceux que I’on rencontre sur la plupart des forums dans d’autres
contextes. Mais les attentes a leur égard dans le contexte éducatif sont liées & un imaginaire
relatif a tous les médias sociaux dans leur ensemble et qui sont celles d’un média participatif
au contenu moins régulé et plus fluide (Seargeant et Tagg, 2014). De plus, le forum
favoriserait peu les rencontres entre participants silencieux puisque aucun dispositif ne donne

a voir ce public invisible (Beaudouin (2002)”°.

7% Le chercheur parle de « modes » de CMO, nous lui substituons le terme d’ » outil » pour des soucis de clarté et
de cohérence, puisque nous préférons garder le terme « mode » pour parler du mode sémiotique -verbal écrit,
verbal oral, gestuel...

7" Henri et Charlier (2004) citent des études qui ont montré qu’un faible pourcentage des étudiants était
responsable de la grande majorité des messages et que plus de la moitié des étudiants ne postaient rien.

78 Cf. également Henri et Charlier, 2004.
" Ce qui n’est pas le cas des RSN, basés sur la page de profil des membres.
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Rau et al. (2008), comparent la participation entre les communautés en ligne traditionnelles,
reposant sur des forums de discussion, et les réseaux sociaux numériques. Ils remarquent que
les membres de communautés en ligne traditionnelles autour de forums, construisent leur
participation dans le but d’améliorer leur compréhension d'un sujet; méme si certaines
communautés sont construites autour de 1'échange de « supports émotionnels » (p. 2759), ces
¢changes se passent trés souvent entre étrangers plutdt qu'entre connaissances de la vie hors
ligne. La participation dans les communautés en ligne traditionnelles serait structurée de
maniére descendante, centrée sur le lieu, controlée par un modérateur, conduite par le sujet,
centralisée et architecturée. La participation dans les RSN serait quant a elle développée de
maniére ascendante, centrée sur les individus, contrélée par les utilisateurs, conduite par le
contexte, décentralisée, et auto-organisée. Les chercheurs affirment d’une part que les
relations entre les membres sont plus visibles dans les réseaux que dans les communautés et
qu’ainsi de tels sites impliquent une participation publique et active des utilisateurs. D’autre
part, ils remarquent que publier activement sur de tels espaces releve de motivations et de

comportements différents des communautés en ligne traditionnelles.

T
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and content others
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Figure 22 : modele de chaine comportementale (Vasalou et al., 2010 :
720)

Enfin, I’étude de Vasalou et al. (2010) s’intéresse aux activités sur le réseau Facebook et a

aux motivations des usagers pour utiliser le réseau. Les chercheurs s’appuient sur un « modele
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de chaine comportementale » (p.720) retragant la gamme de comportements qu’un site doit
favoriser par son design® pour que I’utilisateur adopte le service. Ce modele se construit sur
trois phases : la découverte, I’engagement superficiel et I’engagement réel (figure 22). Les
chercheurs s’intéressent a la troisieme phase. A cette phase, le design des RSN est caractérisé
par trois cibles comportementales : (1) créer de la valeur et du contenu, (2) rester actif et loyal
(par exemple visiter le site fréquemment), et (3) impliquer les autres. Ce sont les trois cibles
d’un design participatif.

L’étude de Vasalou et al. montre ainsi que, dans la phase d’engagement réel sur le réseau
Facebook, les usagers créent du contenu et de la valeur a travers cinq usages principaux : (1)
poster des photos, (2), jouer a des jeux, (3) participer a des quizzes, (4) utiliser des
applications et (5) mettre a jour leur statut. De plus, ils engagent les autres ou
sont engagés par les autres au travers de neuf usages : (1) regarder des photos, (2) étre
« taggés » sur des photos, (3) tagger des photos, (4) découvrir des applications parce que les
amis les ont ajoutés, (5) organiser des événements, (6) recevoir la requéte d'un ami, (7) voir le
statut des autres, (8) utiliser la recherche avancée pour voir des types spécifiques de

personnes, (9) joindre des groupes.

Ces comportements généraux peuvent se modifier selon le temps d’appropriation du service.
Ainsi, les utilisateurs plus anciens accordent moins d'importance aux applications interactives
et aux jeux et plus d'importance aux statuts et aux photos, notamment parce que les photos
s'averent des objets adéquats pour 1'expression ou la co-construction de 1'identité sociale. Or,
les statuts et les usages liés a la photo font visiter Facebook plus souvent alors que les
applications y font passer plus de temps. On peut en conclure que les usages se tournent avec
le temps de plus en plus vers des activités de conversation sociale, une fois que les réseaux
d’amis sont formés. L'apprentissage social de Facebook s'avére €tre un apprentissage

vicariant. Plus le réseau d'amis augmente et plus le partage de photos augmente.

Ces trois études différentes montrent que, suivant les outils de CMO, les modes de
participation different. Les réseaux sociaux sont des outils plus conversationnels, mais la
durée de I’engagement sur le site implique des modifications de comportements : les activités

plébiscitées par les acteurs ne sont pas les mémes.

Il est ainsi capital de voir, a la suite d’Erickson (1982), la situation d’apprentissage instruit
comme reposant sur deux ensembles de connaissances pratiques, les structures de tiche

académique et les structures sociales de participation, qui constituent « un ensemble

%0 Le travail du concepteur est ici de dessiner les formes de 1’usage (Merzeau, 2010).
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schématique de contraintes fourni par la logique d’une séquence » d’apprentissage (Appel,
2010). 11 s’agit de distinguer le focus pédagogique de I’interaction et les structures de
participation. Dans une situation d’enseignement en présentiel, le tissage entre les deux
structures se faconnent de manicre simultanée. Dans le cas des situations d’apprentissage en
ligne, les structures sont découplées dans le temps et dans ’espace et le maillage des deux se
construit différemment (Mangenot, 2008). Dans les deux situations, le présentiel et le en
ligne, « la participation contraint 1I’apprentissage et I’affecte en fournissant un espace et des
opportunités aux processus cognitifs » (Appel, 2010), mais sans doute pas de la méme
manicre, puisque dans les espaces d’apprentissage en ligne, la participation laisse des traces
rémanentes et est donc réifiée, de mani¢re beaucoup plus systématique que dans
I’enseignement en présentiel. Dans le but d'avoir accés a des opportunités d'apprentissage,
c’est-a-dire d'étre actif, les apprenants doivent non seulement comprendre la logique derriére
la tache académique, mais aussi les formes de participation prévues par l'enseignant au travers

du dispositif socio-pédagogique en ligne.
2.2. La question de la (non-)participation en ligne

Le succés des RSN semble dépendre de la participation qui est souvent mesurée par le
nombre de traces numériques laissées par les membres sur I’espace en ligne. Ces traces
prennent un sens particulier sur les réseaux sociaux, de méme que leur absence. En termes de
cadres participatifs, il y a un apparent paradoxe a constater que, sur des artefacts qui incitent a
la participation, la majorité des membres ne publient pas. Cela incite a questionner sur le sens,

le statut et la valeur de ces traces numériques.

2.2.1. Les traces numériques de la participation

Le terme de trace numérique, selon une définition de Wikipédia®' désigne les informations
qu'un dispositif numérique enregistre sur l'activité ou l'identité de ses utilisateurs, soit
automatiquement, soit par le biais d'un dépot intentionnel. Cette notion de trace est
questionnée par les nouveaux appareils de communication connectée. Elle propose en effet
«un mode inédit de présence et d’efficacité, 1ié aux caractéristiques techniques et sociales des

réseaux (Merzeau, 2009 : 1).

Nous ne parlerons pas ici de la trace comme marquage d’une transaction avec la machine qui

reste invisible (adressage des pages visitées, identification des ordinateurs, login...). Cette

81 Article « trace numérique », accessible a ’adresse : https://fr.wikipedia.org/wiki/Trace_num%C3%A9rique.
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dimension est importante car dans le monde numérique « on ne peut plus ne pas laisser de
traces » (Merzeau, 2009 : 2). Mais ce qui nous intéresse est non 1’interaction avec la machine,
mais I’interaction rendue possible par la machine avec les autres membres, c’est-a-dire toutes

. A r \ . sogn 82
les traces qui peuvent étre rattachées a une énonciation™".

Les traces qui apparaissent aux membres de 1’activité d’un participant peuvent se définir
comme « I’apparition d’une proximité » (Benjamin, 1989 : 484, cité¢ par Renaud, n.d.). Mais
sur ’Internet et notamment sur les réseaux elle est moins la trace de quelque chose passée,
¢loignée, donc d’une absence, que le signe d’une présence. Elle n’est pas secondaire mais la
présence elle-méme ; elle est originaire a la présence®. Ces traces numériques fagonnent
I’étre-ensemble sur le réseau socio-pédagogique. Elles fabriquent aussi les identités des
membres, a D'intérieur du réseau et de la communauté d’apprentissage, au travers d’une
« collection de traces ». En tant que trace identitaire, la trace écrite sur les réseaux est a la fois
trace matérielle, affective et documentaire (Serres, 2002). Ainsi, leur absence autant que leur
présence, ou plutot leur visibilité autant que leur invisibilité, ont une signification pour
I’ensemble des membres. Les traces visibles placent leurs auteurs dans un collectif et leur
donnent un rdle périphérique, central, de visiteurs, d’animateurs... que I’activité au sein du

réseau permet de définir.

Nous nous attarderons dans la suite sur le sens d’une participation invisible, face a des

dispositifs construits sur la visibilité des acteurs et la publicisation des contenus.

2.2.2. Lurking et participation

Sur tout RSN ou dans toute communauté en ligne, un nombre important de membres sont des
« lurkers ». Des études ont cherché a voir dans quelle mesure ce statut d’observateur était, au
sein des communautés, per¢u et accepté ou non comme forme de participation. En 2004,
I’étude de Preece, Nonnecke et Andrews a recueilli le discours de deux cent dix neuf lurkers
de trois cents soixante quinze communautés fonctionnant avec 1’outil MSN a propos du fait
qu’ils ne publient pas. L’étude montre que les lurkers ont de nombreuses raisons pour ne pas
publier et ne sont pas des membres égoistes de la communauté. Les principales raisons de ne

pas publier sont :

%2 Or, on peut considérer avec Merzeau (2009) que nombre de traces produites sur les interfaces ne sont plus
toujours rattachées a une personne qu’elles identifient, par le fait que tous nos actes produisent de I’information,
tout informe. Pour ce type de traces, on pourrait parler d’ « empreinte numérique ».

8 au sens derridien ((Renaud, n.d. ; Derrida, 1972).
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* ne pas avoir besoin de publier ; la recherche et la lecture s’avérent suffisante a

satisfaire le membre ;
* avoir besoin d'en savoir plus sur le groupe avant de participer ;

* penser que publier ne serait pas utile parce que 1’on n’a rien offrir a la communauté ou

que ce que I’on pourrait écrire a déja été proposé ;
* ne pas étre capable d'utiliser le service ou ne pas en avoir le temps ;

* ne pas aimer la dynamique du groupe ou considérer que la communauté est de peu

d'intérét ; 1’évaluation de la qualité de ce qui se publie ou des membres est négative.

Un acteur va agir en fonction de sa perception de I’environnement. Ainsi, un lurker peut
croire que sa contribution peut ne pas étre la bienvenue, selon la mani¢re dont il comprend
l'objectif de la communauté. Preece et al. (2004) notent que dans de nombreuses études, ce
comportement est expliqué comme un moyen de comprendre les normes et les regles de la
communauté et fait partie d'un processus qui mene a une intégration plus compléete. Zhang et
Storck (2001) notent que, dans les communautés en ligne, la permanence de 1’historique des
échanges contribue a aider les membres a la périphérie & comprendre la communauté sans
avoir a interagir avec les autres membres. Publier un message en cohérence avec I’histoire des
échanges est possible. Par contre, la communication sociale est plus problématique et
demande un engagement récurrent. Les membres a la périphérie semblent plus concentrés sur
la tdche dans la communauté en ligne que les autres membres, sans doute parce que ces

derniers socialisent plus.

Dans les grandes communautés, le lurking peut étre désirable. Ces lurkers peuvent étre
considérés comme des observateurs passifs, futurs participants potentiels, lorsque le collectif
le nécessitera du fait d’une moindre participation des participants les plus actifs, ou comme
des observateurs impliqués qui apportent de la cohérence au groupe en favorisant les
mécanismes de la reconnaissance et de la confiance, en constituant une audience par les traces
de leur passage. Dans des petites communautés peu actives par contre, le /urking est un
probléme puisque personne ne souhaite participer a une conversation ou personne ne dit rien.
Le lurking peut étre problématique dans certains contextes et dans certains collectifs. Nous
I’avons dit, les petites communautés vont étre affectées de maniere plus sensible et
problématique au [urking et a la non-participation. De plus, les dispositifs interactifs
numériques conduisent parfois a une atomisation de la participation, en la contraignant sous

des formes courtes, de type « post-it», « like » et autres manifestations minimales, qui
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confinent a de simples techniques managériales de participation et enferment le sujet dans des

schémas participatifs routinisés dont la fonction, parfois, s'arréte a montrer la participation.

2.2.3. Le lurking en situation pédagogique

Dans les communautés d’apprentissage, le Ilurking peut faire partie d’un processus
d’apprentissage vicariant « durant lequel les lurkers peuvent bénéficier socialement et
cognitivement de I’observation de 1’apprentissage des autres » (Rau et al., 2008). Le repli
d'une posture de lurker peut correspondre a « une stratégie d'entrée progressive dans une
communauté » (Depover et al., 2013 : 179). Pour McKendree et al. (1998), dans I'effort pour
comprendre un sujet nouveau, étre capable de «jouer le voyeur» peut offrir certains
avantages importants, notamment un engagement moins chargé émotionnellement et
cognitivement. De plus, la persistance des dialogues sur les plateformes d’interaction en ligne
permet de construire la saisie et la réutilisation des discussions en tant que ressources pour

I’apprentissage.

Dennen (2008) a étudié¢ la participation des étudiants de deux cours universitaires d’éducation
de format hybride, dont I’activité en ligne reposait sur des discussions dans I’environnement
Blackboard. L'é¢tude de Dennen cherche a déterminer si le /urking est une forme de
participation réelle et viable, si les apprenants le percoivent comme contribuant a leur
expérience d'apprentissage, s'il correspond a une forme de prise de modele, avant la
participation, ou a une forme de réflexion, une fois la discussion terminée, et enfin, si ce
comportement peut étre li¢ a une performance haute. Les résultats montrent qu’un certain type
de lurking, qu’elle nomme « lurking pédagogique », est congu comme faisant partie de la
participation de classe. Il s’agit d’un lurking temporaire li¢ a la situation ou au sujet de
discussion. A l’inverse, elle identifie une forme de participation paradoxale. En effet, les
participants qui publient des messages seulement afin de répondre aux exigences du cours
sans lire les messages des autres ne considerent pas l'activité de discussion comme pertinente
pour leur apprentissage. Cette ¢tude montre que le /urking n'est pas une activité qui implique
le manque d'engagement ou d'implication. La moiti¢ des étudiants interrogés pense avoir
appris au travers de l'expérience de discussion en ligne et que lire et publier des messages a
contribu¢ a leur apprentissage ; ils sont entrés dans la discussion avant de publier afin
d'obtenir un modele de participation et sont retournés plus tard pour y chercher des réponses

et réfléchir a leur participation.
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L’absence de traces de participation est cependant souvent problématique dans les
communautés d’apprentissage, car il est difficile a interpréter autrement qu’une absence. Cette
manifestation d’une position en retrait peut étre la position d’avant la participation. Elle peut

étre aussi une position devant un lieu social considéré comme trop public ou pas assez public :
- trop public pour que I’on s’y expose devant le sentiment d’espionnage ou d’étre espionné ;

- pas assez public pour que 1’on prenne conscience de la présence de 1’autre et de la nécessaire
prise de responsabilité a I’égard de ce qui se passe dans ce lieu public. Il s’agit a la fois d’un
probléme de distribution des rdles dans 1’espace de communication et de saisie des roles
accessibles aux membres. Goffman, dans les Cadres de ['expérience (1991), nous invite a ne
pas prendre ces expériences négatives de participation comme des non-expériences, méme si
elles t¢émoignent d'errements et de ratages communicatifs, mais a les comprendre dans leur

fabrication discursive.

2.2.4. La participation périphérique légitime

Nous avons envisagé dans le chapitre 4 la facon dont les espaces de I’Internet permettaient
I’éclosion de rassemblements plus flexibles, évolutifs et qui ne misaient pas toujours sur un
but collectif défini a priori. Ces regroupements permettent différentes formes de participation
et d’engagement. Le design des RSN permet d’offrir des formes variées d’acces légitime a
une pratique. En cela, ces formes sociales 1égitimisent la participation périphérique (au sens
ou I’entend Wenger (2005). Ce concept permet de repenser la participation de manicre plus
fine qu’une opposition entre participation et non-participation mais distingue périphéricité et
marginalité. Par périphéricité, Wenger désigne le fait qu'un certain degré de non-participation
peut étre facteur de participation, alors qu'une marginalité est une forme de non-participation
qui empéche la pleine participation. Ainsi, la position en périphérie s’analyse comme un
certain degré de non-participation qui est essentiel a la pratique. La périphéricité permet une
réduction des risques, un allégement de la pression et un encadrement individuel et soutenu
(Wenger, 2005). Dans ce cas, c’est la participation qui domine. Dans une position marginale,
il s’agit d’une forme de non-participation qui écarte de la participation pleine et entiére ; la
dimension de non-participation prévaut. Les combinaisons participation / non-participation
sont des formes d’identité car elles témoignent de la fagon dont nous nous positionnons
socialement, de ce qui retient notre attention et de ce que nous négligeons (voir infra, la
notion d’attention, chapitre 2, section 4). La périphéricalité suggere qu’ « il y a des manieres

multiples, variées, plus ou moins engagées et inclusives de se situer dans le champ de la
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participation » (Lave et Wenger, 1991 : 35). Wenger identifie la communauté de pratiques
comme « un champ de trajectoires possibles » (ibid., p.173) : des trajectoires périphériques,
c’est-a-dire qui ne meénent jamais a une participation compléte ; des trajectoires vers
I’intérieur, de novice a participant a part enti¢re, ou des trajectoires vers I’extérieur, qui meéne
a ’abandon, provisoire ou définitif, de la participation ; des trajectoires vers I’extérieur, qui
mene a I’abandon, provisoire ou définitif, de la participation ; des trajectoires intérieures ou
les formes de la participation changent ; des trajectoires fronticres, c’est-a-dire orientées vers

d’autres regroupements et qui créent des liens entre regroupements.

Nous tenterons donc en dressant un état des lieux de la participation sur le réseau socio-

pédagogique de déterminer des formes de trajectoires participatives et leur orientation.
3. Synthese

Dans ce chapitre, nous nous sommes intéressé aux affordances communicatives des objets
communicationnels. Dans une premiere section, nous avons décrit certaines caractéristiques
des formes d’interactions médiatisées par écrit. Les technologies de I’Internet modifient

profondément le paysage sémiotique et linguistique disponible pour une communauté.

Tout d’abord, les médias sociaux contribuent a faconner la structure et le rythme des échanges
qui vont se rapprocher plus ou moins des rythmes de la conversation, selon la focalisation des
échanges et des cultures d’usage liées a 1’outil. L’intérét d’un réseau social en contexte de
formation est de renforcer le couplage activité de lecture et activité d’écriture et de construire

un espace polyphonique et interdiscursif pour de nouveaux écrits.

Les médias numériques proposent aussi une hybridation intéressante des propriétés du
langage oral et du langage écrit. Cette hybridité prend la forme, dans certains cas, d’une
« conversationnalisation » de I’écrit numérique, ou d’une mise en scéne de la proximité dans
les médias sociaux de laquelle découle une discursivité fortement contingente et indexicale.
Sur les médias sociaux, les cadres de la conversation sont reconfigurés face a la persistance de
I’interaction et son ouverture. L ’unité du cadre participatif est difficile a cerner, 1’interaction
peut s’étaler dans le temps. Il s’agit de formes ouvertes, discontinues et persistantes de

conversation.

Nous avons ensuite envisagé les réseaux sociaux comme des espaces semi-publics ou les
échanges oscillent entre communication publique et communication privée. Les styles

langagiers sur un RSN sont fagonnés par cette tension entre intimité et publicité, puisque ces
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derniers permettent le dialogue intime en méme temps que l'adresse a une audience publique.
Les individus développent alors des stratégies pour faire la distinction entre différentes
couches de cette audience potentielle. Dans les processus de publicisation des médias sociaux,
la communication interpersonnelle est réorganisée autour des processus d’énonciation. On
voit mise en avant une « intimité a distance » conversationnelle (Hutchby, 2001) qui impose
de prendre des décisions en matiere de style, de choix langagiers et de sujet de conversation.
Nous postulons que le réseau socio-pédagogique permet [’apparition de ces formes
d’énonciation personnelle contextuelle ou distanciée par lesquelles les participants gérent

I’audience de leurs contributions.

Cette audience se construit a partir des pratiques partagées. Les activités d’entextualisation et
de partage sur les réseaux sociaux sont des moments signifiants de 1’activité sociale qui
construisent 1’activité sociale autour d’objets sociaux. La notion de partage met en exergue la
centralit¢ des événements de littératie numérique dans le motif des activités quotidiennes
contemporaines et la fagon dont les gens agissent dans un monde social textuellement médié.
Nous postulons également que la force communicationnelle du réseau socio-pédagogique,
comme d’autres formes de réseau socio-numérique, repose sur le partage d’objets sociaux

pergus comme engageants pour la communauté.

Dans une deuxiéme section, nous avons envisagé la facon dont les outils de communication
conditionnent des modes d’engagement dans les échanges et des activités de participation, de
méme que des cultures d’usage liées aux objets fagonnent la participation et 1’engagement

dans des pratiques de littératie numérique. Ainsi, nous retenons que :

* le forum est, en contexte pédagogique, un outil qui induit une production écrite de

type monologale, a faible charge interactionnelle (Sarré, 2012).

* les relations entre les membres sont plus visibles dans les réseaux que dans les
communautés en ligne traditionnelles et ainsi de tels sites impliquent une participation

publique et active des utilisateurs (Rau et al., 2008).

* le design des RSN est caractérisé par trois cibles comportementales : (1) créer de la
valeur et du contenu, (2) rester actif et loyal (par exemple visiter le site fréquemment),

et (3) impliquer les autres (Vasalou et al., 2010).

Le succes social des RSN semble dépendre de I’engagement dans la communauté, mais le
lurking, fréquent dans tous les espaces d’interaction en ligne, pose la question de
I’engagement social et de la participation. Des études montrent que cette activité peut étre

source d’apprentissage vicariant mais que les facteurs sociaux et émotionnels ont un impact
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important sur le comportement participatif. Le /urking peut étre pédagogique et le signe d’une
participation périphérique a la communauté. Il peut aussi étre une expérience négative de
marginalisation dans un espace pergu comme trop ou pas assez public. Un certain degré de
non-participation peut étre facteur de participation, alors qu'une marginalité est une forme de
non-participation qui empéche la pleine participation.

Ces ¢éléments nous permettront d’analyser la participation a la fois en tant qu’engagement
dans I’apprentissage et dans I’espace socio-pédagogique et dans ses formes discursives. Les
médias sociaux et les littératies qu’ils médiatisent fagonnent des pratiques participatives
beaucoup plus conversationnelles que celles typiques de la classe de langue. Nous voudrions
voir si un style interactif se dégage des usages du réseau socio-pédagogique, si certains
agents, humains ou non-humains, tirent ces pratiques vers I'une ou l’autre des forces
configurantes de deux cadres participatifs a priori différents : celui de I’interaction de classe

et celui plus libre et ouvert des réseaux sociaux.

Conclusion au cadre théorique

En guise de conclusion, le schéma suivant (figure 23) récapitule les éléments essentiels de
notre cadre théorique et les relations entre eux. Les concepts que nous convoquons dans ces
chapitres construisent un systéme ouvert, c’est-a-dire fait de « concepts rapportés a des
circonstances et non a des essences » (Deleuze, 1990 : 48). La recherche en ALMT, et a
fortiori en CPMO a besoin de constamment réévaluer des concepts face aux situations
d’interactions pédagogiques nouvelles dont elle se saisit. Dans chacun de ces quatre derniers
chapitres, des éléments théoriques se font écho et notre texte aura pu paraitre a certains
moments décousu et répétitif. Ce schéma cherche a donner une image globale et relationnelle
des outils conceptuels que nous mobilisons dans 1’analyse des phénoménes étudiés dans ce

travail.
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Chapitre 6: Méthodologie, recueil et

traitement des données

Apres avoir dressé, dans les quatre chapitres précédents, un tableau des concepts théoriques
que nous retenons comme pertinents pour nous amener a construire notre objet de recherche,
ce chapitre présente nos choix méthodologiques et notre maniére de recueillir des données, de
constituer notre corpus et de 1’analyser en conformité avec nos objectifs de recherche. Notre
recherche-action se fixe comme objectif de mieux comprendre ce qui se passe sur la scéne
socio-numérique du dispositif de formation, en termes de participation et d’interactions, de
facon a étre en mesure de concevoir une amélioration des pratiques d’enseignement a 1’aide
d’un réseau socio-pédagogique.

Nous présenterons ainsi dans une premiere section notre positionnement épistémologique
duquel va découler nos orientations méthodologiques, de fagon a expliciter notre choix de
mener une recherche qualitative. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons notre corpus, le
mode de recueil des données et les modes d’analyse retenus pour répondre a nos questions de

recherche.

1. Positionnement épistémologique

1.1. Notre positionnement face a I’'objet de la recherche

Le risque qui découle de notre position premicre de praticien dans le projet de terrain,
caractérisée plutét par une « culture du faire » (Albero et Robin, 2004) ou une théorie
reposant sur I’usage (Argyris et Schon, 1989), est d’aborder 1’objet d’étude avec un seul point
de vue, celui d’une « idéologie technique » que 1’on pourrait, avec Guichon (2011) résumer
ainsi : toute nouvelle forme de technologie est une promesse de progrés qui amene de facto a
I’innovation pédagogique et la technologie est bonne en elle-méme. Le risque est de devenir
militant de sa propre innovation (Guichon, 2006). Il est clair que le praticien ne peut
s’abstraire des discours sociaux sur la technologie, des mondes sociaux que ces discours
faconnent et qui les faconnent, mais cette idéologie technique, déterministe et positiviste,
réduit le dispositif technique a ses seules finalités fonctionnelles. Or, nous préférons penser,

avec Linard (2004, n.p.), qu’en tant qu’artefacts cognitifs,
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« [les dispositifs techniques] sont des médiateurs permanents de l'interaction entre intention et action,
sujets et objets [qui] ne peuvent plus étre congus en dehors de leurs présupposés théoriques sur ce
que c'est connaitre et apprendre, ni en-dehors de leurs usages, ni leur usage en-dehors des usagers,
ni les usagers en-dehors de l'intention des commanditaires et des concepteurs qui élaborent le
systeme. lls ne peuvent plus non plus étre proposés en-dehors du contexte dans lequel ils vont
fonctionner et indépendamment de leurs conséquences a court et moyen terme, pratiques,
psychologiques, sociales, éthiques. » (Linard, 2004, n.p.)
C’est pourquoi nous souhaitons adopter, dans notre analyse d’une situation pédagogique
intégrant des acteurs humains et non-humains, une perspective herméneutique qui évite les
positions techno-déterministes, celles qui minimisent le role des outils médiateurs de 1’activité
et de I’apprentissage, de méme que celles qui négligent les aspects sociaux des situations et
des interactions. Notre approche, de ce fait, est systémique et écologique et construit un cadre
d’analyse qui permet « d’intégrer le fait et sa signification, la vision subjective d’un acteur et
celle objectivée, incorporée et stabilisée dans des objets et des artefacts » (Olszewska, 1999 :
81, cité par Zourou, 2006 : 175). Notre position s’appuie sur des approches théoriques telles
que les théories socio-culturelles (Wertsch et al., 1995), les théories de la cognition située
(Lave et Wenger, 1991 ; Wenger, 1995) et distribuée (Conein, 2004), les théories de 1’action
(Thévenot, 2006), et une approche méthodologique compréhensive. Cette position est
d’autant plus importante par rapport a notre objet d’étude que la situation observée met en jeu
un artefact dont I’interprétation n’est pas encore stabilisée dans I’action. L’artefact ne répond
pas a une culture d’usage stabilisée, la situation fait apparaitre des conflits eux-mémes
révélateurs de positionnement et d’agencements qui peuvent étre problématiques. L’objectif

de I’analyse est alors de relier les significations qui émergent des situations.

Une ¢épistémologie constructiviste postule qu’il n’y a pas de réalit¢ indépendante des
représentations de l'observateur, que les sujets et les connaissances sont inséparables puisque
les connaissances se construisent a partir de l'expérience et des interactions avec
I'environnement (Linard, 2004). Nous retenons deux conséquences essentielles de ces
postulats. Tout d’abord, le chercheur travaille sur des processus plutdt que sur des objets, sur
des dynamiques plutdt que sur des états. Nous avons vu que le dispositif d’apprentissage
s’actualise dans un arrangement propre a une situation. L’analyse de cette situation ne doit
pas figer les acteurs et leurs relations avec les éléments non-humains du dispositif dans des
positions essentialistes. Ensuite, le chercheur fait partie de la situation observée. La situation
ne peut étre analysée de I’extérieur et le chercheur est impliqué dans sa recherche. Il construit

I’objet de sa recherche par le regard qu’il lui porte. Ce regard est fagonné par les outils
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conceptuels qu’il se donne pour observer la situation, et par son expérience et son identité

socio-culturelle. Ce sont ces éléments que nous développons dans la section suivante.
1.2. Une approche compréhensive

La démarche compréhensive est une posture de recherche qui permet de tirer profit des
tensions entre théorie et pratique d'une part, et distance et engagement d'autre part (Dayer et
Charmillot, 2012). Selon ces auteurs, I'approche compréhensive se focalise sur le sens que les
acteurs donnent a leur action, individuelle et collective et tente de mettre a jour « le réseau de
significations qui apparait sur la base du faisceau croisé des actions singulieres » (Schurmans,

2003 : 57, cité par Dayer et Charmillot, 2012 : 165).

Selon Schurmans (2008), la démarche compréhensive en sciences sociales articule
nécessairement recherche et intervention, puisqu'elle s'intéresse principalement a «la
dynamique de confrontations des interprétations du monde, dans l'interaction collective, et [a]

ses retombées, dans la constitution de la personne et dans 'orientation de l'agir » (p.95).

Cette démarche a une conséquence méthodologique. La ou la démarche explicative est
linéaire et repose sur un cadre théorique stabilis¢é en amont de l'enquéte de terrain, la
démarche compréhensive repose sur une logique dialectique. La construction de 1'objet de la
recherche est progressive, l'exploration théorique et l'exploration empirique ont la méme
légitimité et sont conduites conjointement. La démarche est spiralaire : « l'information du
terrain est lue a travers les concepts dont dispose le chercheur, mais elle 1'engage aussi a
affiner de plus en plus sa conceptualisation, a la compléter, a la réviser » (Schurmans, 2008 :

98, cité par Dayer et Charmillot, 2012 : 167).

Notre implication forte sur le terrain nous a ainsi amené a choisir une démarche de recherche
qui nous permettait d’assumer cet engagement, de 1’ordre de la recherche-action. Nous
explorons dans cette recherche une situation dont nous sommes 1’instigateur et que nous
partageons avec les acteurs que nous interrogeons. La démarche compréhensive considere que
le chercheur fait partie de la collectivité socio-historique qu'il étudie et qu'il participe aux
interactions structurantes qui s'y développent (Dayer et Charmillot, 2012 : 165). Dans le sens
ou elle prend au sérieux l'engagement du chercheur sur son terrain, elle est une approche
ethnologique. Ce type de recherche ne peut s’engager que dans la proximité : elle demande
une forte implication du chercheur mais aussi ne peut se passer de tous les acteurs du terrain,

de la prise en compte des usages et des habitus, de I’histoire d’un lieu, de ses ressources. Il
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s’agit aussi d’une posture épistémologique constructiviste (cf. infra) et pose deux questions

fondamentales qui sont deux enjeux de la recherche de terrain (Fassin, 1999) :

¢ quelle connaissance objective peut-on produire sur un monde d'objets dont on fait soi-
méme partie (enjeu épistémologique) ?
* quelle position axiologique peut-on défendre dans I'étude de phénomenes mettant en

jeu des valeurs sur lesquelles on porte soi-méme des jugements (enjeu politique) ?

L'engagement dans la sphere sociale, de nature politique, est indissociable de la distanciation
par rapport a l'objet étudié, de nature épistémologique. Reprenant 1’articulation des deux poles
de I’action humaine proposée par Norbert Elias, Fassin affirme que « I’engagement n’est donc
pas seulement une inclination politique, de méme que la distanciation n’est pas uniquement
une opération épistémologique » (1999 : 44). Notre rapport au monde se constitue dans la
confrontation dialectique entre engagement et distanciation.

La possibilité de toute vie de groupe ordonnée repose sur l'interaction, dans la pensée ou l'activité

humaine, d’'impulsions dont les unes tendent vers I'engagement et les autres vers la distanciation.

Elias, 1993, cité par Fassin, 1999 : 41.
Notre positionnement de chercheur nous ameéne a penser ces deux poles ensemble,
le rapport du chercheur a son objet étant fait a la fois d'engagement et de distanciation, « la
diversit¢ des formes d'engagement et de distanciation correspondant a la multiplicité des
paradigmes des sciences sociales » (ibid., p.44). Fassin propose deux axes de perspectives : la
perspective de l'action, qui va de la recherche appliquée a la recherche fondamentale, et la
perspective de l'analyse, qui va de 1'adhésion a la critique. L'idée est que 1'on n’est « pas plus
ou moins engagé, plus ou moins distancié, dans I’absolu : on I’est par rapport a une forme
particuliere d’activité (I’analyse, 1’action) et dans un registre spécifique de la construction de
son objet » (p.21). Cela définit trois positions idéal-typiques : la premicre se révele dans une
position « appliquée » de proximité dans les deux axes de 'action et de 'analyse ; la seconde
est une position «critique», distanciée, et enfin, une position que Fassin
appelle « impliquée », l'association d'une proximit¢é de l'action et d'une distance
dans l'analyse. C'est ce positionnement épistémologique, méthodologique et contextuellement
« impliqué » dont nous cherchons a rendre compte dans cette partie. Il définit en effet la
singularit¢ de notre rapport scientifique a notre objet d'étude et réalise concrétement notre

engagement et notre distanciation de chercheur.

Notre position « impliquée » est celle d’une recherche-action. Notre projet a pour point de

départ ’analyse d’une pratique dans I’institution en vue de I’améliorer. Nous avons appuyé
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notre travail de recherche sur une démarche de changement -instaurer des pratiques
d'enseignement et d'apprentissage sur un réseau social numérique- reprise par l'institution
pour proposer de l'individuation et inciter a des pratiques en autonomie. Nous nous accordons
avec Guichon (2011) sur la visée praxéologique de toute recherche en didactique des langues :
L’approche du didacticien est fondamentalement critique car ses recherches sont souvent mues par un
désir de transformer la situation d’enseignement-apprentissage, non pas de maniere radicale ou
militante, mais en créant, a partir de travaux, un réseau de compréhension puis d'actions, qui, en
s'organisant, en diffusant les connaissances qu'il produit, crée un levier pour ménager un changement
au sein de ['institution. Guichon, 2011 : 161.
Nous sommes engagé sur le terrain des le départ, adoptant une démarche compréhensive dans
l'abord des données et dans la méthode de recueil des discours des acteurs sur leur action.
Partant d'un corpus électronique, il nous a fallu, pour le construire en objet d'analyse,
réinterroger les cadres disciplinaires et conceptuels a notre disposition (Mourlhon-Dallies et
al., 2004). Notre posture reléve ainsi d’une triple implication : celle de 1’individu, celle du
praticien et celle du chercheur. Il s’agit, en quelque sorte, de comprendre autrement, a la

marge, tout en restant a ’intérieur.

11 s'agit, a notre avis, d'une posture « en tensions » entre les poles enseignement et recherche,
pratique et théorie, engagement et distance (Dayer et Charmillot, 2012) qu'il faut penser plutot
qu'éliminer. La question de la posture du praticien-chercheur est non seulement celle de
I’engagement et de la subjectivité de la recherche, mais aussi celle du processus de
transformation de soi-méme et de créativité au cceur de la recherche (de Lavergne, 2007). Ces
dimensions se déclinent dans des roles et des attitudes —1’enseignant de langues, le spécialiste
des technologies pour I’éducation, le concepteur du dispositif technologique, le praticien
réflexif, 1’(apprenti-)chercheur- qui témoignent de plusieurs « attachements » (Latour, 2007)
et qui se vivent ensemble dans des dynamiques de tensions internes, et non dans 1’alternance.
Il s’agit d’une position de « chercheur de I’intérieur », car nous sommes, sur le terrain, plus
(re)connu comme praticien que comme chercheur. Cette posture est celle d’une implication
plurielle qui reconnait le caractére construit de son point de vue sur la situation observée, la
nécessité de I’interaction avec les acteurs comme moyen de production de la connaissance, et
implique également « une exigence d’éthique qui veut que I’on s’expose soi-méme quand on
sollicite le témoignage d’autrui » (de Lavergne, 2007 : 37). Nous ne croyons donc pas a la
distance comme source de lecture objective des phénomenes et a la possibilité de s’effacer de

la situation, non plus qu’a celle de « réalité objective » et de recueil de « données brutes » (cf.
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infra). Dans notre cas, il s’agit d’un passage de la participation pure a l'observation par une

« conversion a la recherche ».

Dans la perspective d’une recherche pragmatique, l'engagement volontariste et optimiste du
chercheur, parce qu’il fait le pari d’engager les autres dans sa réflexion, devient un moyen
pour l'enquéte, pour faire surgir quelque chose dans la situation de travail : « parce que le
chercheur s'engage personnellement, les différences entre ses gofits et ceux de son

interlocuteur deviennent pertinentes » (Hennion, 2003).

Le fait d'entamer un travail de recherche sur notre propre terrain professionnel est une prise de
position, le fait de mettre au cceur de la situation observée un artefact technologique en est
une autre. Ces positions ne constituent pas un rapport biaisé a 1’objet de recherche, méme si
elles se lisent différemment sur le terrain de la recherche et sur le terrain de la pratique, mais
font que le chercheur construit sa problématique dans un rapport personnel avec I’objet de sa
recherche (Narcy-Combes, 2002). Prendre conscience de ce « point de vue » sur 1’objet étudié

n’est pas pour s’en distancier mais pour en faire varier les angles.

En résumé, nous adoptons une démarche de recherche-action congue comme recherche située.
Nous assumons une position de chercheur de I’intérieur dont les points de vue engagés sur la

situation nous engagent dans une démarche compréhensive.

Ces postulats nous orientent vers une méthodologie de recherche qualitative. En effet, les
objets de recherche en sciences humaines et sociales « ne sont jamais des items isolés et/ou
isolables, il s'agit d'interaction(s) d'objets dans des systemes complexes » (Narcy-Combes,

2002), et ces interactions sont mieux rendues visibles par les approches qualitatives.
1.3. Une méthodologie a dominante qualitative

L’analyse qualitative consiste en une lecture des traces laissées par les différents acteurs. Elle
construit un contexte de lecture, un cadre conceptuel, mais aussi un cadre d’observation car
«le sens émerge toujours d’une mise en contexte » (Paillé et Mucchielli, 2010, cité par

Zourou, 2006 : 176).

La recherche qualitative est fréquente dans le champ de la didactique des langues parce
qu’elle est mieux & méme de fournir une perception des facteurs sociaux, culturels et
situationnels qui déterminent et faconnent 1’usage de la langue, comme le note Ddrnyei
(2007 : 35) et se préte mieux que d’autres approches a 1’examen des dimensions socio-
affectives ou culturelles (Mangenot, 2007). Nous retenons trois aspects principaux, dans le

cadre de notre travail :
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Le cadre de la recherche est « naturel », c’est-a-dire que les éléments de la situation sont peu
contrdlés par le dispositif de recherche, ce qui permet une meilleure vue d’ensemble et aide a
donner du sens a la complexité. Notre corpus se construit sur les traces de 1’activité visibles
sur un site de réseau social (cf. infra). Les activités sur ce site ne sont pas construites pour la
recherche et le champ de I’observation n’est pas déterminé a priori sur I'une ou ’autre de ces
activités. Seul, le groupe d’étudiants observés a été défini en amont. Dans les traces
observables sur le réseau social numérique, nous cherchons les pratiques émergentes qui se

mettent en place.

La nature émergente du design de recherche signifie que les catégories et les concepts sont
définis durant le processus de recherche. Ce dernier est par nature exploratoire, ce qui est
particulierement intéressant lorsque le phénomene est peu connu, comme c’est le cas de notre
objet d’étude ; les usages d’un réseau socio-pédagogique pour la formation en langue ne sont
pas inscrits dans les pratiques habituelles des acteurs. Selon Paquay (2010), la démarche
qualitative ne réside pas seulement dans le type de données traitées, mais aussi dans une
démarche a dominante inductive et dans une visée herméneutique. Pour autant, nous nous
intéressons aussi bien aux faits qu’aux significations et notre processus de recherche nécessite
des boucles « inductivo-hypothético-déductives », qui nous ont amené a préciser certaines de
nos questions de recherche. Ces allers-retours entre le terrain et la théorie, entre les concepts
et les données sont une nécessaire confrontation de 1’ « objet sensible », c’est-a-dire
I’appréhension de la situation concréte, de ’intérieur, a I’ « objet construit », le modele ou la
représentation qu’en donnent les concepts dont le chercheur s’équipe comme outils

méthodologiques (Narcy-Combes, 2002).

La recherche concerne les opinions, les expériences et les sentiments des individus et son but
explicite est d’explorer les vues des différents participants. En effet, nous retenons que dans
les approches qualitatives, I’intérét premier se porte sur la signification donnée par les acteurs
aux actions dans lesquelles ils s’engagent (Crahay, 2010 ; Cambra-Giné, 2003). Dans ce
paradigme, une action comprend le comportement physique et les significations que lui
attribuent I’acteur et ceux qui sont en interaction avec lui. Selon Paquay (2010), ces approches
impliquent 1’idée qu’il faut étudier les faits qui créent notre monde, mais il faut aussi
investiguer la signification que les individus leur attribuent et la facon dont ils s'échangent ces
significations. Nous cherchons a comprendre la situation qui construit notre objet d’étude

autant en observant et en tracant les faits, c’est-a-dire les activités qui ont lieu au travers du
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dispositif médiatisé observé, qu’en recueillant les discours des acteurs sur cette activité, la

leur et celle des autres.

Nous intéressant a observer les traces de I’activité sur le site de réseautage, nous avons aussi
effectué des comptages et une analyse quantitative exploratoire de ces traces. Cette approche
quantitative nous a permis d’aborder globalement les traces écrites sur la plateforme pour
nous permettre de saisir I'engagement global et, dans le temps du semestre, de repérer des

trajectoires de participation dans 1’espace de formation.

Au niveau qualitatif, nous nous sommes focalisé sur la nature de ces traces interactionnelles,
afin de définir des relations sociales, des modes de communication et des formats
linguistiques. Nous nous sommes ¢également focalisé sur les discours des acteurs pour

comprendre le sens qu'ils donnent aux situations éducatives.

En résumé, notre pratique de 1’analyse est liée a une approche de terrain, selon une logique de
, y

proximité. Elle s’accommode dans notre cas d’une pratique artisanale de I’analyse (voir infra)

et d’une orientation clinique, entendue comme centrée sur le cas, avant le multiple, et a visée

pragmatique.
1.4. Synthese

Dans cette section, nous avons expliqué notre positionnement épistémologique. Notre
approche épistémologique cherche a éviter les déterminismes sociaux et technologiques. Nous
adoptons une approche compréhensive qui nous permet d’analyser les pratiques et les
représentations sur ces pratiques pour mener a bien une recherche-action. C’est pourquoi,
nous revendiquons une implication forte sur le terrain, une position de chercheur de
I’intérieur, que nous mettons en tension en analysant la réalité observée par une méthodologie

qualitative.

Cette méthodologie de recherche implique une construction in situ de 1’objet de recherche,
une interrogation émergente des données de terrain par des allers et retours entre notre cadre
théorique et nos observations de terrain. Elle nous ameéne a construire la recherche en

interrogeant a la fois les faits et les discours sur ces faits.

Notre recherche-action, qui a pour but une intervention sur les pratiques, se veut avant tout

une recherche de proximité, intéressée aux acteurs et au sens qu’ils donnent a leur action.

Dans la section suivante nous présentons le recueil des données de la recherche et son objet.
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2. Recueil et traitement des données

Dans ce chapitre, nous décrirons les méthodes que nous avons utilisées pour identifier,
collecter et analyser les données de notre projet et pour répondre aux questions de recherche

qui I’animent.
2.1. Mode de recueil des données et constitution du corpus.

En accord avec Cambra-Giné (2003) lorsqu’elle affirme que « les données ne viennent pas
illustrer des théses mais celles-ci émergent en cascade, se profilent et se définissent
progressivement » (Cambra Gingé, 2003 : 17), nous voudrions d’abord évoquer le corpus de
notre étude en tant qu’objet construit, et non issu d’une « réalité objective ». C’est le regard
que pose le chercheur sur cette « réalité », I’interaction de sa réflexion théorique et de sa
position épistémologique avec le terrain qui va, peu a peu, construire ce corpus. Sa
construction est donc aussi le signe d’un positionnement épistémologique (Demaizicre et
Narcy-Combes, 2007). Il n’y a pas de données a I’état brut, rappelle Cambra-Giné apres
Laplantine (1996), mais « des faits émergents auxquels nous attribuons des significations »
(p.223), selon a la fois une approche épistémologique et des concepts « sensibilisants »

(Blumer, 1954, repris par Blowen, 2006 et Latzko-Toth, 2010).

Selon Blanchet (2011) le role du corpus dans la recherche en sciences humaines et sociales

peut se placer sur un continuum dont les deux poles extrémes lui attribueraient :

* un statut primordial ou les données sont « prélevées » dans le « réel » et analysées en
elles-mémes ; la méthodologie se focalise alors sur I’élaboration du corpus et sa

présentation et

* un statut secondaire ou les données sont un « exemplier d’observables » de ce que le
chercheur a pu tirer de sa fréquentation du terrain, interprétables en les
recontextualisant ; la méthodologie se focalise alors sur les modalités d’investissement

dans le terrain social.

Nous considérons que notre démarche compréhensive et de proximité a 1’égard du terrain et
de ses acteurs, ainsi que le choix d’observer une situation restreinte en contexte « naturel »
nous situe a mi-chemin de ces deux pdles extrémes du continuum. En effet, notre position de
praticien-chercheur nous a permis d’avoir acces, de I'intérieur a des données d’observation

multiples.

197



3.1.1. Types de données

Notre intention initiale était de nous intéresser a I’action langagiére des acteurs du dispositif
numérique. Notre premier recueil a donc ¢été celui d’un corpus électronique. Ensuite,
répondant aux exigences méthodologiques d’une recherche qualitative, nous avons croisé les
types de données pour pouvoir adopter une analyse compréhensive de 1’activité et du sens que
les acteurs impliqués dans la situation lui donnaient. Nous avons conduit des entretiens semi-
dirigés avec eux. Nous avons recueilli les discours des apprenants, a la suite des deux
premiers semestres de I’année d’installation du dispositif, puis dans un second temps celui des

enseignants (figure 24).

Discours des enseignants Discours des apprenants
sur cette activité sur cette activité
Traces des
activités effectuées
sur la

plateforme numérique

Figure 24 : types de données recueillies

La collecte des données a donc consisté dans le recueil :

* des traces numériques d’activités discursives (interactions asynchrones, productions
textuelles et autres « traces » d’interactivité) prélevées sur la plateforme de réseau
social ;

* des discours des participants sur leurs actions.

Nous entendons ici par traces numériques ce que le dispositif numérique enregistre par le

biais d'un dépdt intentionnel, c’est a dire les traces volontaires du membre sur le réseau socio-
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pédagogique et qui sont de I'ordre de la création de contenus (cf. supra). Les discours des

acteurs ont été recueillis par entretiens semi-dirigés.

Ces données ont été complétées par des interactions informelles avec les acteurs de
I’institution. Autrement dit, si nous considérons |’interface du réseau social numérique

comme la scéne d’observation, nous avons trois types de données :
* une observation de la scéne matérielle fournit par I’interface numérique,

* le discours des participants sur ce qu’ils font et la place qu’ils se donnent sur cette

scéne, qui correspond a ce qu’un individu peut décrire de son expérience vécue,

* des interactions avec les participants, formelles ou informelles, autour de cette

expérience.

3.1.2. Une approche mixte des données

Notre recherche a un caractére exploratoire et non de vérifications d’hypotheses a priori.
Selon Van Der Maren (2010), il convient alors de construire, dans la collecte des données, ce
qu’il appelle une « triangulation élargie », qui consiste « non pas a confronter des données,
mais a enrichir des données obtenues par un instrument favorisant certaines expressions par
celles obtenues par un autre instrument stimulant d'autres facettes du discours et a enrichir
l'apport d'un informateur par le point de vue d'une autre source d'information. » (p.76). En
effet, nous ne cherchons a pas, en croisant des données issues des traces objectives laissées
sur la plateforme que I’on considére comme des actions des participants a des données issus
d’entretiens avec les participants sur ces actions, a vérifier la vraisemblance du témoignage,
par exemple, mais bien plutdt « a augmenter la pertinence du témoignage par la prise en

compte de la complexité du terrain » (ibid.).

Van der Maren classe les différentes sources de données en trois catégories : invoquées,
suscitées et provoquées. Alors que les données invoquées sont constituées indépendamment
du chercheur, «les données provoquées sont produites par des appareillages et procédures
spécifiquement construits ou choisis afin de fournir des données dont le format répond a des
catégories définies a I’avance. » (Van der Maren, 1996 : 83). Les données suscitées, quant a
elle, sont « des données obtenues dans une situation d’interaction entre le chercheur et les

sujets, données dont le format dépend tant de I'un que de ’autre » (ibid.).

Le schéma suivant (figure 25) indique la temporalité a I’ceuvre dans le recueil des données,

tout au long du projet de recherche.
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Figure 25 : temporalité du recueil des données

Cette temporalité, relativement étalée, on le voit, nous a permis de pouvoir inscrire le
questionnement de notre recherche dans une démarche qualitative, liée a une approche de
terrain. Dans un article qui questionne les conditions de 1’analyse qualitative, Paillé (2011)
indique que toute recherche qualitative est une méthodologie de la proximité —c’est-a-dire qu’
«elle s’exerce au plus preés des phénoménes qu’elle souhaite mettre en lumicre » (p.5). Une
condition de cette proximité est qu’elle soit basée sur une approche de terrain dont les

implications sont :

* une mise entre parenthéses, en début d’enquéte, des hypothéses théoriques « car si
I’on enquéte sur le terrain, c’est que I’on souhaite faire des découvertes et non

retrouver d’emblée nos hypothéses théoriques » (p.4) ;
* [’alternance de la collecte et de 1’analyse des données ;
* le travail d’enracinement des analyses dans les données empiriques.

Ces écarts entre les prises de données suscitées nous ont permis de construire ces points de
vue alternatifs entre données empiriques et théorisation, permettant d’enrichir peu a peu le

questionnement du premier corpus de données invoquées.

La succession dans le temps du recueil des différentes données a permis que les entretiens
avec les enseignants soient nourris par d’autres informations que leur propre action, par leurs
interactions avec 1’action des autres, évolutive, mais aussi avec des informations sur le projet
(par exemple, les compte-rendu de I’activité évaluée des apprenants sur les « parcours en

ligne », en fin de jury de diplome).
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3.1.3. Les traces sur la plateforme

Nous avons recueilli toutes les traces écrites des étudiants participant au module de formation
en ligne, sur le réseau social, quel que soit I’espace dans lequel elles se trouvent (espace dédié

au cours, espaces personnels, espaces collectifs autres) :
e productions écrites répondant a des consignes de cours sur des forums ;
* productions écrites en lien aux parcours en ligne sur les forums dédiés ;
* production écrites personnelles : statuts et commentaires ;

Ces productions se trouvent en annexe. Nous avons effectu¢ également des comptages des
partages de photographies, de vidéos et des appréciations. Nous entendons ainsi par traces

tout signe visible d’une activité sur le site par les autres membres (cf. supra, chapitre 1).

Seules les traces asynchrones écrites seront relevées, pour deux raisons. Pour une raison
pratique, il ne nous a pas été possible de relever les traces d’usage des outils synchrones
comme le chat. Méme si nous utilisons les entretiens pour connaitre 1’usage des outils de
communication synchrones faits par les étudiants, nous nous intéressons davantage aux traces
persistantes des activités. En effet, ce sont ces traces qui vont constituer la partie la plus
visible de I’identité numérique du participant a la communauté d’apprentissage ; leur visibilité
et leur accessibilité pérennes permettent des jeux d’attention sur les autres et leurs activités ;
ce sont ces traces qui pourraient permettre des effets de stygmergie, c’est-a-dire d’auto-
organisation qui modifieraient les comportements des acteurs de la communauté

d’apprentissage.

Marcoccia (2004) note qu’un corpus électronique recueilli sur un forum est un corpus idéal
pour I’analyse des conversations et des discours car il s’agit d’échanges authentiques produits
en ’absence de I’analyste et de corpus homogenes définis par leur mise en mémoire
(Marcoccia, 2004 : 25). Une particularité est que ’archivage est établi automatiquement et
connu par les participants. C’est le cas sur la plateforme de réseautage, hormis pour le
clavardage, qui permet une conversation écrite quasi-synchrone peu pérenne™ en mode public
ou en salon privé. Nous ne nous sommes donc pas intéressé a recueillir ce qui se passait sur le
clavardage, pour des raisons techniques, mais aussi parce que I’archivage n’est pas induit par
les participants. Il y avait donc un intérét a limiter notre corpus a cet archivage qui correspond
a I’acceptation d’une participation visible. Outre 1’avantage d’une simplicité dans la collecte,

il y en avait un autre : ’acceés a ces traces écrites ne pose pas de probléme éthique en

% Les messages restent sur le salon communautaire pendant quelques heures seulement.
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I’occurrence, puisque le dépdt en est accepté par les participants. Toutes les traces recueillies

étaient accessibles a tous.

Ces traces ont ¢été récupérées de fagon manuelle, le systéme ne permettant que des

sauvegardes de I’ensemble des traces produites par I’ensemble des participants.

3.1.4. Les entretiens

Ces entretiens ont pour but de prendre en compte le contexte social et institutionnel des
¢changes et de I’activité d’apprentissage dans laquelle ils s’inscrivent. Nous ne voulons pas
analyser I’activité seule (c’est-a-dire les interactions, la participation et les réifications), mais

nous cherchons a comprendre ces actions dans le contexte ou elles naissent.

L’intérét de tels entretiens est bien slr capital dans une recherche compréhensive. En effet,
nous pensons, avec Cambra-Giné (2003) qu’ « au cours d’un entretien de recherche, il ne se
produit pas seulement un acte d’information mais bien un acte négocié¢ de réflexion et
d’interprétation » (p.223). Ils permettent d’accéder au sens que les participants donnent a leur
action, c’est-a-dire aux représentations que les acteurs se donnent de leur action. L’idée est
que ces entretiens soient des « conversations avec propos » (Cambra-Giné, 2003), ¢’est-a-dire
que la conversation soit conduite par I’expérience vécue des participants et non par ce qui est

important aux yeux du chercheur.

Nous nous sommes, dans ces entretiens, focalisés sur les actions que les participants avaient
eu au travers du réseau social, sur le sens et la place qu’ils donnaient a ces actions dans leur
travail d’enseignement ou d’apprentissage et a la représentation qu’il avait du dispositif
numérique mis en place ainsi que de 1’outil interface qui le médiatisait™. Pour nous, ces
représentations ne sont pas des croyances. L’acteur n’est pas un « idiot culturel » (Garfinkel,
1967 : 68), il est capable de produire des représentations du monde car il est par nature
réflexif (Giddens, 2005; Schon, 1993) ; sa connaissance s’installe dans I’interaction et
« l'essentiel de l'activité des humains consiste a la fois a faire et a se regarder faire, c'est le
caractére pragmatique de notre univers » (Hennion, 2003). Pour le dire autrement, les acteurs
savent ce qu’ils font, ils ne savent pas tout, mais s’interrogent de manicre réflexive. Si ’on
suit la sociologie pragmatique, ce n’est pas une vérit¢é que formule les acteurs dans leur
discours. L’objet de leur attention est une interrogation qu’ils instrumentent pour agir,

I’instauration d’un « commerce avec le monde ». Ainsi,

% Le guide d’entretien se trouve en annexe.
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Au lieu d'avoir cette grande opposition entre croire et savoir, nous avons une espéce de feuilletage en
pelure d'oignon dans plusieurs directions, avec de la réflexivité, et de la réflexivité de réflexivité.
Hennion, 2003.
Lors de ces entretiens, la discussion s’est déroulée dans les murs de I’institution. Le regard
des participants était tourné vers l’interface du réseau social numérique. La possible
consultation du site permettait non seulement de rafraichir la mémoire des participants, mais
aussi montrer a I’interlocuteur ce qu’il faisait ou ce qu’il pouvait faire. Le but était que ce site
de réseau social soit un objet intermédiaire entre nos regards, comme il est potentiellement un

objet-frontiére pour nos représentations (cf. infra).

Avant de commencer 1’entretien, les répondants ont été informés de la nature et des objectifs
du projet de recherche, et leur consentement a participer a été recueilli oralement et figure

dans le verbatim des entretiens. Par la suite, les entretiens ont été anonymés.
3.1.4.1. Les entretiens avec les apprenants.

Ces entretiens ont été conduits de manicre semi-dirigée avec quatorze étudiants. Les étudiants
concernés devaient avoir suivi une formation préparant au DUEF B1 (cf. supra) au cours de
I’année et s’étre vu proposé les « parcours en ligne »*°. L’appel a participer a ces entretiens a
été lancé par le réseau social et par I’intermédiaire des enseignants qui avaient tutoré les

« parcours en ligne ». Les entretiens ont eu lieu juste apres les examens de fin de semestre, en
mai 2012. D’une durée de 15 minutes a 1 heure, ils ont été menés soit de maniére individuelle
soit en groupe de 3 & 5 étudiants. Nous les avons organisé selon deux protocoles, pour tenir
compte a la fois de la disponibilité des étudiants et de leur capacité linguistique, mais
principalement pour permettre a des étudiants d’un niveau intermédiaire (B1) de participer a

une conversation.
* Protocole E1 : entretien individuel semi-dirigé.

Leur longueur a souvent dépendu de plusieurs facteurs : 1’ aisance de 1’apprenant en francais

en est un, mais surtout son implication dans les activités sur le réseau socio-pédagogique.
* Protocole E2 : entretien de type focus groupe, avec 3 a 5 étudiants.

Ces entretiens ont souvent ét¢ faits avec des étudiants de groupes différents mais qui se
connaissaient plus ou moins. Le fait de participer a un entretien qui avait des caractéristiques
plus conversationnelles (et par 1a, sans doute, moins formelles) nous a, semble-t-il, permis de

recueillir des points de vue plus personnels que certains étudiants n’auraient pas osé¢ donner

% pour une définition de ces ¢léments de formation, voir supra, chapitre 1.
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dans le face-a-face avec le chercheur. La confrontation des points de vue se faisait plus facile

entre les apprenants. Nous en exploitons quelques exemples dans nos analyses.

Si certains de ces participants ont été nos étudiants, il faut noter que le plus important d’apres
nous est que tous nous identifiaient comme enseignant utilisateur de la plateforme de
réseautage. Par ces entretiens, nous voulions recueillir le point de vue émique des participants.
Cela a impliqué, dans la conduite de I’entretien, d’insister sur liberté a prendre et a assumer
face a un interlocuteur impliqué dans la situation faisant I’objet de I’entretien. Par ailleurs, le
fait que tous ces entretiens se soient passés juste a la fin du semestre, c’est-a-dire a une
période ou les étudiants sont invités a faire le bilan de leur apprentissage et a évaluer le
déroulement de leur formation (par divers questionnaires distribués par I’institution ou de
manicre personnelle, par certains enseignants), le fait par ailleurs que nombre de ces étudiants
ont I’habitude de se voir proposer ce genre d’évaluation, et enfin le fait que pour la plupart
d’entre eux, cette date corresponde a la fin de leur séjour en France ou au moins, a la fin de
leur formation au CIEF, faisaient entrer ces entretiens dans un ensemble de situations de bilan
réflexif propice au recueil d’une parole plus libre que celle que nous aurions recueillie en

cours de formation et en cours d’année universitaire.

Nous n’avons pas sélectionné les participants aux entretiens ; les étudiants sont tous
volontaires et I’on peut supposer que cet acte volontaire a été¢ guidé soit par leur rapport de
proximité avec 1’enseignant qui les sollicitaient (nous-mémes ou un autre enseignant), soit par

leur curiosité a I’égard de la situation sur laquelle on leur demandait de réfléchir.

Ces entretiens ont été enregistrés et retranscrits verbatim®’. Ils ont porté sur leur usage du

réseau et leur évaluation de ces activités pour leur apprentissage.
3.1.4.2. Les entretiens avec les enseignants.

Nous nous sommes entretenu avec treize enseignants du CIEF. Ces entretiens ont été conduits
de facon semi-dirigée, avec des enseignants ayant ou non participés aux modules en ligne et
ayant ou non une activité sur le réseau®. Le non-usage nous paraissait devoir aussi étre
compris et écouté. Ils se sont déroulés au mois de mars 2013 et ont duré entre quarante-cinq
minutes et une heure trente. Ils ont été transcrits verbatim.

Nous souhaitions donc recueillir cette parole enseignante la plus diverse possible quant a
notre objet d’étude. Ainsi, les enseignants que nous avons interrogés avaient des

positionnements tres différents a 1’égard du dispositif hybride qui nous intéressait. Tous en

87 .
Des exemples de ces entretiens se trouvent en annexe.
% Le guide d'entretien figure en annexe.
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avaient entendu parler mais nous avons choisi de ne pas restreindre notre choix des
informateurs a des pratiques avérées sur le réseau socio-pédagogique. La raison premiére est
que peu d’enseignants auraient alors été¢ concernés et que nous étions également intéressé a ce
qui pouvait empécher ses pratiques. De plus nous voulions enquéter aupres d’enseignants de
statuts différents. Sur ces treize enseignants qui forment notre panel d’informateurs, tous les
statuts sont représentés (cf. tableau 8, chapitre 1). Il nous est paru inutile de multiplier les
informateurs au-dela de ce groupe, car nous nous sommes rendu compte, dans nos
observations informelles, que nombre d’enseignants autour de nous estimaient n’en avoir pas
une connaissance suffisante® pour penser 1’objet comme faisant partie d’un répertoire d’outils

potentiellement a leur disposition.

3.1.5. Les guestionnaires

Des questionnaires ont été administrés en ligne et sur papier dans les trois groupes observés.
Cinquante-deux questionnaires ont été¢ recueillis. Cette enquéte (en annexe) avait pour but
essentiel d’avoir une idée de la satisfaction des apprenants a I’égard des « parcours en ligne »
et des médiations technologiques. Elle avait avant tout un objectif pratique d’amélioration du
dispositif pédagogique, mais nous nous en servons pour dresser une premicre image
évaluative de I’activité des participants. Elle nous a également guidé dans la conduite des

entretiens.

3.2. Traitement des données et questions de recherche

Mourlhon-Dallies et al. (2004) définissent le parcours de la construction d’un corpus de

recherche en trois étapes qui distinguent objet d’étude, objet d’analyse et objet de recherche.

Pour les auteurs, le corpus comme objet d’étude reléve d’un mode de désignation qui renvoie
a la matérialité des discours. Dans notre cas, il s’agit de traces €lectroniques sur un réseau
socio-pédagogique. Ces traces ont une matérialité variée, puisque leur contexte est aussi bien
celui d’un espace de travail qui sert au dépots de textes répondant a des consignes de travail
données par un enseignant, que ceux d’une page personnelle de profil, ou d’une page de

blogue. Mais elles sont toutes a dominante textuelle.

3.2.1. La construction de 1’objet de recherche

Le corpus d’étude se constitue en objet d’analyse par référence aux cadres disciplinaires qui

% ce terme reste subjectif et émane de nos discussions avec les enseignants.
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sous-tendent la réflexion : du sens instruit, a savoir le sens impliqué et émergeant a un
observateur disponible, au sens construit a savoir « l'explicitation de I'édifice intellectuel qui a
permis de produire le sens» (Mourlhon-Dallies et al., 2004 : 15). Dans la tentative de
définition, les options théoriques du chercheur apparaissent ; le corpus fonctionne comme un
outil d’exploration des champs disciplinaires qui correspond au souci de la part du chercheur
d’une intégration conceptuelle en un discours épistémologiquement valide. Pour nous, notre
corpus s’est construit autour des traces que nous pouvions recueillir en ligne sur le réseau
socio-pédagogique. Nous voulions nous pencher sur cette modalité communicationnelle et de
travail, a contrario des interactions et des activités de classe hors ligne. Ainsi, notre objet
d’analyse s’est rapidement tourné vers les types d’interactions en ligne qui apparaissaient au
travers des usages. Nous nous sommes donc penché sur le réseau socio-pédagogique comme
outil médiateur d’activités sociales pour interroger les types de discours et d’interactions qu’il
permet.

Pour Mourlhon-Dallies et al. (2004), I’objet d’analyse doit se faire objet de recherche, passage
que les chercheurs décrivent ainsi : « en quoi les objets d’analyse ainsi construits s’inscrivent
dans des problématiques de recherche pour constituer des objets de recherche relevant d’une
théorisation plus avancée » (p.10). I s’agit de penser la facon dont ces objets d’analyse
accedent au rang d’objets de recherche, par exemple en reconfigurant certaines
problématiques phares des disciplines. Cette démarche qui fait passer du corpus a ’objet
d’étude, de I’objet d’étude a ’objet d’analyse et de I’objet d’analyse a I’objet de recherche

nous parait de I’ordre de la boucle récursive plutot que linéaire.
Nous pouvons définir notre objet d'étude de la maniere suivante :

* Comment la communication en ligne rendue possible sur un réseau social numérique

vient s'intégrer a un dispositif d’enseignement / apprentissage en présentiel ;

* Comment cette possibilit¢ modifie les pratiques en reconfigurant les modes de

communication, d'action et de travail.

Le but de la recherche est de mieux comprendre les configurations des activités pour proposer
une amélioration de la pratique. Pour cela, nous avons besoin de mieux comprendre le
fonctionnement social qui impliquent que des interactions en ligne sont produites, quels textes
ces interactions forment et quels discours facilitateurs apparaissent et s’avérent nécessaires

pour développer la participation.

Notre objet de recherche est donc [’observation d’un dispositif d’apprentissage et

d’enseignement dans sa partie médiatisée. Nous cherchons a comprendre ce qui se passe dans
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I’espace en ligne. La situation observée est celle des pratiques qui s’installent dans la
médiatisation de 1’environnement. Elle émerge d’un dispositif mis en place et dans des
scénarios actualisés par les enseignants, les tuteurs et les apprenants. C’est cette actualisation

qui est visible dans 1’espace numérique.

Nous nous demandons quelle est I’expérience vécue par les différents acteurs de la situation,
comment ils pergoivent 1’utilisation de la plateforme de réseautage et quel sens ils donnent a
leur participation. Il s’agit de déterminer comment les acteurs se (re)présentent le RSN dans le
contexte. Nous cherchons a comprendre la facon dont les acteurs s’engagent de fagon
publiquement intelligible et reconnaissable pour eux et pour les autres dans I’activité sociale
en ligne. Nous entendons les concepts de contexte et de représentation comme des
phénomenes socialement distribués et négociés ou chaque participant va déterminer les
affordances du dispositif de formation et donc accorder une certaine valeur a I’espace en
ligne. La question de la valeur accordée a la tache, a 1’outil pour la tiche et a certaines
configurations de la tache (travail collectif, participation, interactions...) rejoint la question de

I’attention portée a I’espace communicationnel en ligne. Nous voulons ainsi déterminer :

* comment les participants se représentent ce qu’ils peuvent faire dans I’espace

numérique, individuellement ou collectivement,

* quel regard —c’est-a-dire quelle attention- ils portent a cet espace, quelle valeur ils lui

donnent et

* comment ils font avec dans la situation, notamment quant au contrdle qu’ils gardent

sur leur activité.

Nous nous demandons si le réseau socio-pédagogique est interprété comme un environnement
social et symbolique dans lequel les participants peuvent développer un sentiment
d’appartenance a un groupe et s’y construire une identité collective. Cela nous améne a
observer le contenu de ce qui est produit, sa nature, les traces du sentiment de présence et de
communauté. Décrire un dispositif en ligne revient a décrire non seulement un dispositif
technologique mais surtout un dispositif énonciatif et discursif. L’analyse de discours nous
aide a repérer et analyser les traces de cette présence socio-affective importante a la qualité de
la situation d’apprentissage. Nous nous attachons a caractériser les marques énonciatives
permettant de repérer 1'établissement d'une communauté d'apprentissage ou plus largement les

marques caractérisant le lien socio-affectif (Develotte et Mangenot, 2004).

Nous cherchons également a repérer des types d’interaction et des types de participation. Les

interactions observables sont-elles de nature monologique, dialogique ou conversationnelle ?
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La nature plus ou moins conversationnelle de celles-ci peut en effet nous amener a déterminer
des types de participation. Y a-t-il des structures de participation ou des modeles de
comportements que les étudiants et les enseignants manifestent par leur participation ? Nous
voulons principalement déterminer des types de participation et caractériser la nature des

interactions en ligne, pour apprendre de ce que font les acteurs en ligne quant a

* la porosit¢ des moyens formels et non-formels d’interactions dans [’espace

d’apprentissage et

* la construction d'une communauté d'apprentissage qui légitimerait leur participation a

des pratiques langagicres sociales de nature différente, méme de maniere périphérique.

Cependant, si nous voulons comprendre la logique socio-culturelle a 1’ceuvre dans
I’appropriation de I’espace social numérique, nous ne devons pas seulement nous focaliser sur
le contenu de ce que les usagers disent en ligne, mais aussi nous intéresser aux discours des
acteurs sur leur action. Ils nous informent sur les conditions dans lesquelles I’expression de
I’'usager peut avoir lieu (Langlois, 2011) et dont les traces écrites (ou leur absence) sont la

réification.

L’analyse de nos données s’est fondée sur I’approfondissement d’axes thématiques qui
répondent a notre problématique et nos questions de recherche exposées ci-dessous. Cet
approfondissement s’est fait dans des allers et retours entre les différentes données et le
recours a des cadres théoriques issus de champ disciplinaires multiples. L’objet de notre
recherche s’est donc construit peu a peu dans cette confrontation et s’en est trouvé modifié.
Nous revendiquons par ailleurs, comme le fait Paillé (2011), une pratique artisanale du projet
d’analyse, qui a pour avantage de ralentir le processus d’analyse. Cette lenteur nous ayant
surtout permis d’enrichir notre regard sur les matériaux de notre corpus et de nous engager, de

manicre posée, avec les partenaires de notre recherche que sont les acteurs du dispositif.

3.2.2. Rappel des questions de recherche

Nous tentons de répondre aux questions de recherche suivantes :
1. Quels sont I’engagement et la participation des étudiants au réseau social numérique ?
2. Quel sens les acteurs donnent-ils au RSN dans la situation d’enseignement /apprentissage ?
Nous déclinons cette question en nous intéressant :
o aux affordances sociales, communicatives et pédagogiques percues

o ala maniére dont les acteurs orientent leur activité sur le site
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3. Comment les enseignants congoivent-ils les conditions de leur action pédagogique sur
I’espace en ligne ?

1. Pour répondre a la premiere question, -quel est [’engagement et la participation étudiante
au réseau social numérique ?- nous analysons les traces des interactions des ¢tudiants sur le
site en deux temps. Tout d’abord, nous nous intéressons a la nature des relations

interpersonnelles, puis a la nature de ce qui est partagé.

Dans un premier temps, nous déterminons des types d’activités contributives sur le réseau.
Puis, nous analysons ces activités contributives pour déterminer 1’orientation relationnelle
qu’elles manifestent. Les interactions sont —elles tournées vers la tache pédagogique ou vers
la relation ? Nous cherchons a déterminer quelles formes de sociabilité elles manifestent de la
part des étudiants. Enfin, nous analysons ces interactions pour déterminer la présence sociale
des apprenants sur la plateforme. Nous nous sommes donné des indicateurs qui relévent de
I’analyse interactionniste (Pekarek-Doehler, 2000) pour déterminer le dévoilement de soi, la

construction du lien social en ligne et le sentiment d’appartenance au collectif.

Dans un deuxiéme temps, nous analysons la nature des échanges et leur format
interactionnels. Nous avons observé les traces des interactions resituées dans leur contexte et

porté attention a la matérialité des échanges.

Les enseignants n’ayant pas ou quasiment pas laiss¢ de traces visibles d’activités, nous ne
procédons pas a une analyse de leur participation de ce type, mais procédons a une rapide

récapitulation de ces traces et de leur répartition.

2. Pour répondre a la question -quel sens les acteurs donnent-ils au RSN dans la situation

d’enseignement /apprentissage ?-, nous analysons les discours des acteurs sur leur activité.

Nous repérons par une analyse des discours des acteurs quelles sont les affordances sociales

et communicatives pergues et la maniere dont ils orientent leur activité sur le site.
Pour les étudiants :

Dans un premier temps, nous proposons une analyse linéaire et thématique deux entretiens
que nous avons eu avec deux étudiantes dont la participation révele des profils participatifs

différents.

Dans un deuxiéme temps, en nous servant de cette premicre lecture, et par une analyse de
contenu, nous déterminons les affordances percues par les étudiants pour le lien social, la
communication et I’apprentissage de la langue. Nous repérons également leurs logiques de

connexion au site et la facon dont ils pergoivent le design pédagogique du site.
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Pour les enseignants :

De la méme manicre que pour les discours étudiants, nous repérons les affordances pergues.
Puis, nous nous intéressons aux représentations a 1’égard de la communication en ligne et a la
sociabilité numérique. Dans un troisiéme temps, nous repérons dans leurs discours la manicre
dont ils ont intégré 1’entrelacement des différents espaces du dispositif et les régimes

attentionnels adoptés a I’'usage du site.

3. Pour répondre a la question -comment les enseignants congoivent-ils les conditions de leur
action pédagogique sur [’espace en ligne ?- nous partons des exemples des activités dans
lesquelles les enseignants se sont engagés sur le réseau social et nous les confrontons a leurs
discours. Nous repérons ainsi la nature des obstacles et des freins a la participation
enseignante. Nous analysons la facon dont les activités sont configurées sur le réseau et

analysons les contrats didactique et de parole qu’elles impliquent.
3.3. Synthese

Dans cette section, nous avons présenté les types de données recueillies : les traces des
activités sur le site de réseau social et le discours des acteurs sur cette activité. Puis, nous
avons décrit notre méthode d’analyse. Nous adoptons une approche mixte des données. Nous
¢tudions les traces médiatisées et les interactions en ligne dans une approche interactionniste.
Nous analysons les discours de maniere thématique en éclairage des données interactionnelles

recueillies. Nous terminons en rappelant nos questions de recherche.

Les choix méthodologiques exposés dans cette partie témoignent de notre forte implication
sur le terrain. Si la plupart des recherches concernant les usages des réseaux sociaux pour
I’apprentissage de la langue dans des contextes académiques que nous avons pu recenser dans
le premier chapitre (section 3) sont des études de cas dans lesquelles les auteurs sont
impliqués, la plupart repose sur 1’observation des interactions et une enquéte par
questionnaire. De plus ces études de cas s’intéressent aux usages lors d’un seul cours. Notre
focus de recherche est quelque peu différent puisque nous nous intéressons a 1’intégration de
ce réseau socio-pédagogique dans un dispositif plus large. Nous avons donc choisi de
recueillir des données a partir d’une cohorte d’étudiants confrontés a un méme curriculum,
mais a des enseignants différents et donc, a des manicres de faire différentes. De plus, nous
avons men¢ des entretiens avec des étudiants et des enseignants concernés par le dispositif de
manicre aléatoire. Cette construction du corpus fixe les limites de notre analyse. Nous ne

sommes pas en mesure de comparer 1’incidence de chaque facteur de la situation -le role de
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I’apprenant, de I’enseignant, des taches, du groupe- les uns par rapport aux autres. Nous avons
préféré un recueil de données plus écologique afin de garder un focus sur la diversité de ce
qui se passe sur le réseau socio-pédagogique et comment, confrontés a cette diversité des

potentiels d’action, les différents acteurs réagissent, en acte et en discours.

C’est cette analyse du corpus que nous proposons dans les trois chapitres suivants.
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Introduction aux analyses

Dans nos analyses, notre intention est de mettre a jour la facon dont le «jeu» -au sens
d’attribuer une signification- social et langagier de la participation a un RSN dans le cadre
d’une formation a la langue frangaise, est mis en ceuvre par les acteurs.. S’intéresser aux
usages pour I’apprentissage d’un RSN, c’est ainsi examiner de quelle manicre ces usages
reconfigurent la culture communicative de la classe et de I’institution éducative et de quelle
manicre ces cultures communicatives structurent elles-mémes les événements communicatifs
individuels et collectifs médiatisés par le réseau. D’un point de vue pédagogique, un RSN
offre une variété de bénéfices potentiels comme celui d'accroitre le potentiel des interactions
en dehors du temps de classe traditionnel, de fournir un input langagier authentique et
contextualis¢ et un espace pour des interactions signifiantes, dans une interface a
I’architecture qui repose sur la mise en contact des membres dans une perspective horizontale
incitant a la participation. C’est 1’actualisation de cette « offre sémiotique » que nous

analysons dans les quatre prochains chapitres.

Dans un premier temps, nous proposerons une analyse des interactions en ligne. Dans un
second temps, nous analyserons la perception des étudiants de leur activité sur le réseau social
de I'institution d’apprentissage. Dans un troisiéme temps, nous analyserons la place que prend
et que se donne I’enseignant sur la scéne numérique. Nous terminerons par un chapitre qui
discutera les principaux résultats en proposant des pistes praxéologiques d’intervention sur le

dispositif.
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Chapitre 7 : La participation
étudiante au réseau socio-

pédagogique

Dans le cadre de ce chapitre, nous nous intéressons a la participation des étudiants aux
activités médiatisées par le site de RSN. L’ objectif est d’analyser les traces d’activités laissées
par les étudiants et les textes produits afin d’étudier la facon dont ils se saisissent des

opportunités d’interaction au cours de leur apprentissage de frangais.

Notre regard portera moins sur la nature des activités proposées que sur celles des textes
produits : ou sont-ils produits ? Sur 1’injonction de qui ? Quelles sont les caractéristiques de

ces textes liées aux cadres d’interaction et de participation que la plateforme propose ?

Ce chapitre apportera tout d’abord un éclairage quantitatif sur les traces d’activités que nous
avons pu recueillir pendant notre observation du dispositif et sur I’importance que les
¢tudiants donnent a ces activités au sein de leur apprentissage. Dans un deuxiéme temps, nous
proposerons une typologie de la participation et de I’engagement des étudiants, a partir du
type d’écrits produits sur le réseau. Nous analyserons ensuite les marques de la présence en
ligne et notamment de la présence sociale, a partir des interactions. Enfin, nous analyserons

les activités de partage qui ont lieu sur le réseau.

1. Tracer la participation

Cette premicre section s’intéresse aux traces numériques de 1’activité comme mémoire d’une
participation. Nous nous servirons des résultats d’un questionnaire soumis aux étudiants de
notre corpus sur leur activité¢ ainsi que d’une vision de I’ensemble des traces numériques
visibles sur la plateforme pour définir une vision chiffrée, de 1’extérieur, comme

prolégomenes a I’analyse détaillée de 1’activité étudiante.
1.1. Une participation déclarée

Le questionnaire (voir annexe X) soumis en fin de semestre aux étudiants de la cohorte leur
proposant de faire le bilan de leur usage du réseau social numérique a I’intérieur du dispositif

de formation a été ¢laboré par I’institution essentiellement a des fins d’évaluation du module
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du dispositif de formation qui se déroule en ligne, médiatisé par le site de réseau numérique.
A ce titre, il donne une idée de 1’attention globale et a posteriori que les étudiants donnent a
cet espace d’apprentissage en ligne et d’une certaine expérience d’utilisateur. Les chiffres que
nous analysons dans cette section permettent d’évaluer d’une maniere globale I’attention
portée sur le réseau socio-pédagogique, autrement dit la valeur que les étudiants lui donnent.

Nous préciserons par la suite, avec d’autres indicateurs, cette premiére image.
En premier lieu, la fréquence a laquelle les étudiants déclarent se connecter au site sur le

semestre est relativement variable, méme si la majorité d’entre eux le fréquente.

Fréquence déclarée de Pourcentage

connexion au RSN

Jamais 11,8
Rare 45

Régulicre 35,3
Fréquente 7,9

Tableau 9 : fréquence déclarée de connexion au Rezolumiére

Si prés de 12% des étudiants ne tiennent pas compte de cet outil qui leur est proposé dans le
dispositif de formation, 43% des étudiants I’ont intégré a leur environnement d’apprentissage,
en déclarant s’y connecter de maniere réguliere ou fréquente. Le questionnaire ne précisait
pas ce qu’il fallait entendre par « fréquent », « régulier » et « rare » et puisqu’il s’agit de
déclaratif, cela reléve de I’appréciation subjective de I’acteur et de sa facon d’apprécier son

action par le biais du réseau.

Dans la suite de notre analyse, nous croiserons les différents résultats aux autres questions
avec cet indicateur. En effet, la fréquentation du réseau socio-pédagogique est sans doute un

facteur important d’appréciation du site et de ce qu’il propose a I’étudiant.

Globalement, le Rezolumiere est pergu comme utile pour apprendre le frangais a 86% et, dans

une moindre mesure, comme motivant (a 64%).

A la question « aimeriez-vous travailler davantage sur le Rezolumiere, 46% des étudiants
répondent positivement. Le graphique suivant (figure 26) montre que le souhait d’utiliser le

réseau socio-pédagogique s’accroit avec le taux de fréquentation du site.
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Aimeriez-vous travailler davantage sur le RSN ? (selon le taux de connexion et
en % du total de chaque catégorie)
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Figure 26 : souhait d'utiliser du réseau

Ceux qui ne I’utilisent pas ou peu, ne souhaitent pas I’utiliser plus, pour la grande majorité

d’entre eux. A I’inverse, ceux qui I’utilisent sont préts a I’utiliser plus dans leur apprentissage.

Le souhait de travailler ou non avec le réseau socio-pédagogique augmente avec la fréquence
de connexion. A ce stade, nous ne pouvons faire que des conjectures que nous tentons de
confirmer par les formes de participation et les entretiens. La participation a des activités et
des échanges ne fait pas ’'unanimité, le public étudiant est partagé, cependant un nombre

important envisage la possibilité d’utiliser davantage le réseau pour son apprentissage.

Les types d’activités et leur fréquence’ (figure 27) apportent deux informations. D’une part,
peu d’activités s’installent de manicre régulicre dans les pratiques étudiantes, la plupart étant
occasionnelles. D’autre part, les activités les plus plébiscités sont autour de la lecture et de
I’écriture de textes, de I’information de la vie de I’institution et de la communication avec

I’enseignant.

% Cette question fait partie d’un second questionnaire qui a été administré en ligne, mais auquel un tiers des
étudiants a répondu.
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communiquer avec vos profs

communiquer avec les autres étudiants

lire des textes écrits par d’autres

écrire des textes

vous informer sur la vie au CIEF

du travail demandé par votre prof

du travail en plus

en dehors des cours

jamais M parfois M réguliérement

Figure 27 : activités déclarées et fréquence

Les ¢étudiants ont également été interrogés sur l’utilité qu’ils percevaient pour un certain
nombre d’activités. La figure 28 montre les réponses de la manicre suivante : les chiffres
correspondent au pourcentage d’étudiants qui ont trouvé le site utile pour I’activité. La ligne
centrale, en jaune, rend compte des résultats pour le total des étudiants. La ligne rouge, la plus
étroite, correspond aux résultats des étudiants les moins connectés (ceux qui déclarent ne pas
se connecter ou se connecter rarement au site). Enfin, la ligne verte, la plus large, correspond

aux résultats des étudiants déclarant se connecter le plus souvent.
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le réseau social numérique : utilité percue

Communiquer avec les
autres étudiants

Communiquer avec

travailler seul
d'autres profs

travailler pour un
cours

422+ og5g trouver des infos

voir des vidéos, des

s'entrainer a écrire
chansons

lire les textes des
autres

total
—*—peu ou jamais connectés
°—connectés

Figure 28 : utilité percue du Rezolumiere selon l'activité

L’affordance majoritairement pergue est pour un apprentissage en lien avec un cours, puisque
60% des étudiants déclarent voir un potentiel pour le travail qui accompagne un cours. Les
deux autres utilisations qui recueillent le plus de représentations favorables sont la
communication avec les enseignants (44,4 % du total) et la mise a disposition d’informations
par I’intermédiaire du site (42,2%). Ces chiffres paraissent faibles, mais nous devons rappeler
qu’il s’agit d’une formation en présentiel ou les étudiants ont environ 17 heures de cours en
face-a-face par semaine. Le module de travail qui est médiatisé par le réseau s’ajoute a ces

heures.

Si ’on s’intéresse aux différences d’appréciation, certaines sont majeures. Les étudiants les
moins connectés percoivent le réseau comme un outil de travail pour le cours et pour
communiquer avec leurs enseignants (pour un tiers d’entre eux). Les étudiants les plus
connectés pergoivent ce site également comme un site de travail pour le cours et pour

communiquer avec leurs enseignants, mais pergoivent une gamme plus large d’affordances :

* plus d’étudiants I'utilisent comme une source d’informations et d’accés a des

documents multimédia ;
* la communication avec les pairs est envisagée par un tiers d’entre eux ;

* la possibilité de travailler seul sur le site est envisagée par 40% des étudiants.

219



Les étudiants connectés sont plus nombreux a envisager d’autres modalités de travail avec le

Rezolumiere que le travail pour un cours, de manieére accompagnée par I’enseignant.

Les activités les moins plébiscitées par ’ensemble des étudiants semblent étre les activités les
plus participatives et contributives : moins de 10% des étudiants sont intéressés a publier leurs
propres textes sur le réseau, moins de 20% a lire les textes de leurs pairs et a peine un quart a

communiquer avec leurs pairs par ’intermédiaire du réseau.

Les affordances propres a un RSN ne semblent pas percues et le Rezolumiere est envisagé de
manicre assez classique comme plateforme de cours, permettant I’acces a des activités et des
ressources de travail. Le fait que les activités autour de I’écrit (lecture et écriture) soient les

moins appréciées peut s’analyser de deux manieres :

* le site n’est pas pergu comme pouvant soutenir I’apprentissage dans des activités
d’écrit (en lecture comme en écriture), et I’écrit en ligne ne fait pas de différence avec

une modalité traditionnelle d’écriture ;

* l’intérét des étudiants dans leur apprentissage est moins centré sur I’écrit que sur

d’autres compétences et les ressources multimédias sont plus utiles.

Enfin, les étudiants interrogés avaient a se prononcer sur la nature des obstacles a 1’utilisation
du site dans leur travail (figure 29)°'. Les items étaient proposés dans le questionnaire

d’enquéte et plusieurs réponses étaient possibles.

° Nous n’avons pas séparé les résultats selon la fréquence de connexion, car il n’y a pas de différence pertinente
entre les catégories.

220



difficultés rencontrées a travailler sur le réseau social numérique

difficulté liées a sa
connexion internet

difficulté a travailler 23
42 - manque de temps
seul o °

17,5

(]
[ ) 0,
9,59-@ _®en% |
6 ® 25
manque d'aide tutorale sujets peu intéressants

activités trop difficiles

Figure 29 : nature des difficultés a I'usage du Rezolumiere

La principale raison énoncée pour ne pas se connecter au réseau socio-pédagogique est le
manque de temps. Rappelons que le site vient en soutien et en complément d’un dispositif de
formation en présentiel qui prodigue environ dix-sept heures de cours par semaine aux
¢tudiants. Un petit quart des étudiants exprime également des difficultés quant a I’acces a
Internet a leur domicile. Certains s’averent aussi ne pas tre a I’aise avec le fait de travailler
seul. S’il est a noter cependant que le travail individuel n’est pas la seule modalité¢ des
pratiques qui font usage du RSN dans le dispositif de formation, ce dernier est souvent
assimilé a la situation de travailler devant son écran chez soi. Quant au contenu de ce qui est
proposé, un quart des étudiants juge peu intéressant les themes des activités qui, par ailleurs,
semblent d’un niveau adapté. 10% expriment le besoin d’un guidage supplémentaire pour

utiliser ce réseau.
En conclusion, ces premiers indicateurs révelent que :
* La cohorte des étudiants se partage entre une moiti¢ qui ne se connecte pas au site et

une autre qui s’y connecte de maniere réguliere. 12% des étudiants ne s’y connectent

jamais et 8% s’y connectent fréquemment.

* Les ¢étudiants aimeraient voir son usage développé dans le dispositif d’apprentissage
pour la majorit¢ de ceux qui l'utilisent et pour plus d’un quart de ceux qui ne

I’utilisent pas.
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* Peu d’activités se sont installées de manicre réguliere au travers du site dans le travail
des apprenants. Le site est per¢gu comme essentiellement associé et utile & un cours en
présentiel et pour la communication avec I’enseignant. Les étudiants les plus
connectés plébiscitent plus que les autres les activités d’information et ’accés a des
ressources multimédias, ce qui correspond aux usages classiques des plateformes de
cours. Les affordances spécifiques aux réseaux sociaux numériques ne semblent pas
percues : les aspects communicationnels et contributifs sont peu valorisés, I’apport des

pairs également.
* Le premier obstacle pergu a la fréquentation du site est le manque de temps.

Ce qui ressort de cette enquéte par questionnaire est que les usages du site ne sont pas
installés de maniére systématique chez les étudiants et que le réseau est utilis¢é de manicre
conventionnelle comme un outil institutionnel pour des activités de cours en ligne mais que

ces usages tiennent peu compte du design social du site.
1.2. La participation visible au rythme du semestre

Les traces qui ont été laissées par les étudiants de leur activité sur le site sont représentées a
I’échelle temporelle du semestre sur la figure 30. Ce schéma permet d’avoir une image

quantitative de I’activité qui apparait sur le site et de sa répartition temporelle.

45
40
35
30
25
20

15

0‘ A Al ‘A AAA A A A A

> > 5> 5> o> o> N > N> o>
6,15’s o Al s 2 o 29 ® e e

¥ s ¥
. & o o o o o<
° »° 1° K » 2 o®

X

P P
& N N N

s R

- & & S RO o o ol
-go"eQ %9 o KX o ©° i P RN

iy 2

Figure 30 : traces de Il'activité sur la plateforme
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Cette activité est assez inégale au cours du semestre. On observe des pics importants et des
vides réguliers. Les traces d’activité deviennent sporadiques a partir de la derniére semaine de
décembre, ce qui correspond a une pause dans les cours en présentiel. L’activité ne reprend
pas apres cette pause. Les traces cessent presque entierement une fois la période de cours

terminée.

Sur le temps du semestre, 284 traces ont été recueillies, dont 224 traces textes textuelles et 60
autres activités comme le partage de photographies ou des interactions a minima du type
«j’aime ». Nous rapprochons cette représentation temporelle des traces d’interaction avec
celle de I’enregistrement des sessions ouvertes que fournit I’outil Google Analytics’* (figure
31) et qui permet d’¢largir le focus a I’ensemble de la fréquentation du site sur la méme
période.

® Sessions
300

octobre 2011 novembre 2011 décembre 2011 janvier 2012

Figure 31 : nombre de sessions ouvertes selon la date (Google Analytics)

Cette représentation temporelle des visites du site permet de se rendre compte d’un rythme de
visites globales. Les deux creux observables dans la ligne correspondent aux pauses des
vacances durant la période de cours (derni¢re semaine d’octobre ; derniére semaine de
décembre et premicre semaine de janvier). Le rythme de visite du site se fait selon une courbe
assez réguliere : les visites augmentent en milieu de semaine pour diminuer durant les week-

ends.

On observe un léger décalage entre les deux courbes, lors de la premiére pause de fin octobre.
Les cours s’arrétent pendant une semaine, mais I’activité sur le site ne cesse pas. A I’inverse,
apres la pause des vacances de fin d’année, les visites sur le site reprennent sans que 1’on

observe une reprise significative des activités visibles sur le site.

Ces deux courbes permettent d’observer un rythme d’usage, sur lequel nous ferons trois

remarques :

2 Google Analytics permet de collecter, mesurer et analyser des données liées au trafic et a la navigation des
internautes sur un site Internet mais ne permet pas de savoir quels sont exactement les internautes qui visitent le
site, c’est pourquoi cet outil n’est pas adapté a 1’analyse de I’apprentissage d’une cohorte d’étudiants. Le site
Rezolumiere est un site ouvert et accessible a tous , il n’y a pas de possibilité de tracer 1’activité d’un étudiante
en particulier. Nous nous servons de ces données de maniére illustrative.
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* Les consultations du site paraissent suivre un calendrier semestriel institutionnel et un
calendrier hebdomadaire d’activités de cours. Sur la courbe des sessions de la figure
31, le rythme hebdomadaire est clairement visible, ainsi que les deux pauses

calendaires de vacances.

* Les traces d’activité sont moins rythmées par ce calendrier mais particuliérement
irrégulieres et forment une courbe en dents de scie. De plus, alors que 1’on observe
une densification des productions entre les mois de novembre et de décembre, a un

rythme plus régulier, elles s’arrétent quasiment avant la fin du semestre.

* Ces observations laissent a penser a un usage fortement institutionnalisé¢ du site au

détriment d’un usage social de contact en dehors des cours.
2. Les types d’engagement et de participation

Dans cette section, nous analysons la participation contributive des étudiants au Rezolumiere.
Nous déterminons dans un premier temps des types de ces interactions contributives créées
sur le réseau. Nous nous intéressons ensuite aux régimes d’engagement qu’elles installent et
proposons une typologie de ’orientation participative des membres étudiants. Enfin, nous
analysons de manicre plus spécifique la présence en ligne et les affordances mobilisées pour

manifester cette présence.

2.1. Les types d’activités contributives sur le réseau

Nous appelons ici activités contributives toute activité qui se matérialise sur le réseau socio-
pédagogique par des signes sémiotiques. Nous appelons contribution les traces visibles de
participation afin d’insister sur le fait que leur visibilité contribue au contenu et a la valeur du
site. Nous différencions ces traces selon deux critéres : (1) la modalité sémiotique de la
contribution et (2) D’insertion ou non de la contribution dans une activité pédagogique

programmee.

(1) Dans notre travail, du fait de la nature faiblement multimodale des outils
communicationnels disponibles sur le réseau, nous nous contentons de distinguer deux modes
de production : d’un coOté, les productions écrites et d’un autre, tous les autres types

d’interaction que permet 1’interface du site (partage d’une photo, action appréciative...).

(2) La participation contributive peut étre produite lors d’une activité¢ ¢laborée par un

enseignant et donc prescrite par un scénario pédagogique ; a I’inverse, elle peut étre le fruit de
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I’initiative de 1’étudiant et ne pas répondre a une consigne pédagogique explicite. Dans cette

catégorie de contributions, nous avons ¢galement distingué les productions liées a une activité

pédagogique en fonction de son insertion dans le dispositif. L’activité pédagogique peut étre

liée a un cours en présentiel ou au module en ligne médiatisé par le Rezolumiere.

Nous obtenons ainsi quatre types de productions :

* Des contributions écrites congues comme réponses a une consigne, c’est-a-dire initiées

par une activité pédagogique et insérées dans une séquence pédagogique :

o Des productions de cours (catégorie Textes, dans la figure 32). Ce sont des

contributions textuelles qui ont été produites en réponse a une consigne insérée
dans une activité programmée et initiée par un enseignant d’un cours en
présentiel. Ces activités sont effectuées a I’occasion du cours en présentiel, soit
en classe, soit en dehors. Les contributions apparaissent presqu’exclusivement
dans les espaces dédié a un groupe, soit créé explicitement pour un groupe-
classe, (un groupe de niveau ou un cours spécifique), soit créé de maniere
thématique —par exemple, « photographie », « cuisiner facile », « que faire le

. . A . \ 93
dimanche ? »- et censé pouvoir €tre investi de maniére transversale .

Des productions de scénarios d’activités en ligne (catégorie Parcours). Ce
sont des contributions textuelles programmées par les scénarios des modules
d’activités en ligne « Parcours en ligne » (décrit dans le chapitre 1, p. 35) qui
s’inserent dans le dispositif de formation. L’étudiant décide seul d’effectuer les
parcours qu’il désire. Ces textes sont produits par I’apprenant de manicre plus
autonome, hors du temps de classe, de manicre volontaire, mais avec I’aide du
guidage d’un enseignant. Le travail s’effectue en ligne, en dehors d’un cours
en présentiel, et est congu comme complémentaire aux activités de cours en
présentiel. Les scénarios d’activité sont accessibles sur un espace de groupe
prévu a cet effet. Les textes produits et publiés sur le réseau sont la tiche finale
d’un scénario d’activités ; ils sont corrigés par un enseignant-tuteur avant
d’étre publiés par I’étudiant sur un fil de discussion consacré au parcours. Ces

textes représentent 17% des productions textuelles.

* Des contributions qui ne sont pas écrite en réponse a une consigne pédagogique.

%3 Selon nos observations, ces groupes thématiques sont quasiment toujours le lieu de productions écrites initiées
par un seul enseignant, ce qui n’empéchent pas des étudiants d’autres groupes de s’y inscrire, mais ils n’y

produisent pas.
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o Des contributions textuelles libres, entendues comme non soumises au
scénario pédagogique (catégorie Commentaires). Ces contributions sont des
productions écrites publiées de manicre libre, dans le contexte d’usage du
réseau. L’architecture du site incite effectivement a produire ce type de textes
par deux fonctionnalités a la disposition des membres : (1) la possibilit¢ de
publier un «commentaire » sur toutes les pages —profil, groupe,
événements...- ainsi que sur tout « objet» partagé —photo, vidéo- et la
possibilité d’y répondre pour entamer une conversation ; (2) la possibilité de
publier un « statut » a partir de la page d’accueil du réseau, statut qui apparait
sur le fil d’activités du site, comme toute autre publication. Ce type de
publications correspond a 19,8% des textes produits sur la plateforme pendant

la période observée.

o Des contributions produites par d’autres modes sémiotiques que le mode
textuel (catégorie Autres). Elles prennent le sens d’activités conversationnelles
ou de partage. Nous en avons répertorié quatre formes: le partage de
photographie ou de vidéo, I’appréciation a 1’aide du bouton « j’aime » (qui est
un commentaire a minima), I’offre de cadeau virtuel (sous forme d’image) et

enfin, I’inscription a un événement publié sur le réseau.

284 contributions ont été répertoriées (tableau 10). Nous observons la répartition suivante :
sur ces 284 contributions, 224 sont des interactions sous forme textuelle. 173 d’entre elles ont
été initiés par une consigne, 51 ont été initiées hors du cadre pédagogique. Sur le total des
contributions textuelles, 68% ont été initiées dans le cadre d’un cours, 17% dans le cadre d’un

cours en ligne, et 23% hors du cadre pédagogique.
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Autres Total des
Mode textuel modes contributions
sémiotiques | par situation
Contributions-réponses | Li¢es & un cours en 135
a une consigne dans le presentiel
. -- 173
cadre d’une activité Liées 4 un module s
pedagogique d’activités en ligne
Autres contributions 51 60 111
Total
Total des contributions o
224 60 général :
par mode
284

Tableau 10 : contributions participatives sur le Rezolumiére

Dans la figure 32, nous représentons ces quatre catégories sous la forme d’une répartition

temporelle, afin d’apprécier Darticulation de ces différents types de participation.
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Figure 32 : types de contributions et répartition dans le temps
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Cette représentation nous permet de voir que toutes les formes de contributions se font sur des
rythmes relativement identiques. Les périodes de plus grandes contributions et celles ou il n’y

a pas de contributions sont assez parall¢les.

De maniére attendue, les publications de textes liés aux cours présentiels apparaissent le plus
souvent par pics. Les étudiants sont amenés, a la demande de ’enseignant, a publier sur le site
un texte, pour un cours ou pendant un cours. De ce fait, les publications sont faites a peu de
choses preés au méme moment par le groupe d’étudiants. Pour certaines activités d’écriture, les

temps de publications sont plus étalés et le pic s’étale sur quelques jours.

De maniere plus surprenante, la courbe des publications des textes liés aux parcours en ligne
est la plus hétérogene. Le module d’apprentissage des parcours en ligne a été ouvert trois
semaines apres le début des cours. On voit apparaitre des publications début novembre, mais,
contrairement a ce que 1’on aurait pu penser du fait de la modalité de travail proposée —en
ligne et individuelle-, qui laisse a 1’étudiant une plus grande autonomie dans son temps de
travail, celles-ci n’apparaissent pas tant de manicre isolée et individuelle, et réparties sur
I’ensemble du semestre. Deux périodes de publications apparaissent, une premicre début
novembre et une seconde, beaucoup plus importante au mois de décembre. La majorité des
publications apparait assez regroupée a la fin du semestre. Les apprenants semblent ne pas
avoir saisi I’opportunité de travailler en complément des cours, a un rythme individuel et
autonome, par rapport a des besoins personnels. Le rythme de publications laisse penser que

les relances des tuteurs en fin de semestre ont joué¢ un role incitatif.

La courbe des contributions « autres » est assez proche de celles des contributions initiées
pédagogiquement. Les deux pics observables sur la courbe apparaissent en parallele a deux
pics de productions liées aux cours, en présentiel pour le premier pic, et en ligne, pour le
second. Ces contributions de 1’ordre du partage ou de la conversation paraissent ponctuer les

publications des activités d’apprentissage.

Enfin, les « commentaires » sont les publications les mieux réparties au long du semestre et
celles qui apparaissent de manicre plus individuelle. La courbe ne connait pas de pics
d’activité importants comme les autres, les publications se font tout au long du semestre, a un
rythme individuel. De maniére attendue également les publications libres se font au moment
des temps de publications d’activités pédagogiques. Mais I’activité de ce type de publications
apparait également a des moments ou il n’y a pas de publications pédagogiques et semblent

avoir plus d’autonomie par rapport aux autres courbes. Ces publications correspondent a une
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activit¢ de contact social valable en elle-méme et qui peut demander de se connecter

indépendamment d’une activité d’apprentissage.

Le caractere relativement parallele des courbes montre aussi le caractére polyfocalisé de
I’activité¢ des étudiants connectés sur le réseau. La tiche pédagogique peut s’accompagner

d’une activité de contact social.

En conclusion, nous repérons quatre types de contributions sur le réseau, selon leur modalité
sémiotique et leur caractére initié par le scénario de 1’enseignant ou par I’étudiant. La majorité
des publications se font sur un mode textuel. De méme, la majorité d’entre elles sont liées a
un cours en présentiel. Cependant, les contributions qui ne sont pas liées explicitement a une
activité pédagogique représentent 40% du volume total et un quart des contributions textuelles
sont des contributions hors activit¢é pédagogique. Les rythmes des différents types de
contributions sont reliés et 1’activité sociale est relativement connectée a [D’activité

pédagogique visible sur le site.

Dans la section suivante, nous analysons la nature des contributions textuelles pour

comprendre la sociabilité qui s’engage dans ces formes de participation.
2.2. Engagement et lien social

Pour déterminer un engagement dans la situation et une construction de la relation a travers
les interactions en ligne sur le réseau, nous analysons les contributions-réponses a une
consigne et celles qui ne sont pas des réponses a des consignes de manicre séparée. Nous
considérons que le réseau socio-pédagogique faconne un double flux de communication : un
flux centripete de communication initiée par des cadrages pédagogiques et un flux centrifuge
de communication exogéne aux scénarisations pédagogiques et reposant sur la reconnaissance

et ’attention aux genres participatifs en ligne (Thorne, 2009).

2.2.1. Les contributions non prescrites par une

consigne

Nous avons vu que les liens de relations se construisaient autour de trois types de régulations :
les premieres sont des régulations qui reposent sur des cercles sociaux en commun, les
deuxiémes reposent sur les réseaux et les dernicres sont des relations dyadiques autour
d’expériences partagées (Bidart et al., 2011; voir supra). Ces régulations sont des
interprétations de relations qui donnent du sens aux événements de la vie sociale. Ces

significations sociales de la relation instaurent des régimes relationnels de trois

229



types (Fribourg et al., 2009) : (1) le régime d’association qui est une relation liée a 1’activité,
a un « faire-ensemble » ; les deux autres formes de relation ne dépendent pas de I’activité ont
pour but de construire ou de maintenir le lien social ; (2) le régime attentionnel est une
orientation relationnelle faiblement focalisée, du coté du réseau; enfin, (3) le régime

relationnel est une forme plus fortement focalisée sur 1’individu et la relation dyadique.

Ces trois registres relationnels s’installent dans les interactions qui ont lieu sur le réseau. Nous
analysons en détails quelques exemples de chacun des registres relationnels.
A. Les interactions de régime d’association :

Ces exemples’ d’interactions écrites sont liés a une activité commune entre les participants.
Dans notre situation, il s’agit bien évidemment d’une activit¢é d’apprentissage. Dans cette
catégorie, nous avons répertori¢ trois types d’interventions qui associent la contribution a une

forme relationnelle différente.

1) des interventions destinées a un pair :

1. [commentaire] A 23 44 le 24 Novembre 2011, Mi-hi R. a dit...
Salut Chanchira

Je ne peux pas t'envoyer un message que 'on n'est pas d'ami sur Rezo
En tout cas, nos travaux sont le suivant

Examen final

Tu vas faire une enquéte

Sujets au choix /...

-Je vais te montrer la liste, et le numéro 2 tu doit faire tout seul
C'est clair? kkkkk en tout cas, on se verra dans cette classe

Ciao

Mi-hi

2. [commentaire] par Sofia M. le 27 Octobre 2011 a 23 51
A mon avis cette image décrit parfaitement une certaine tradition mais, il faut
faire une courte description.

Les deux exemples relévent d’une situation d’entraide. Le premier est posté sur la page de
profil du destinataire, la seconde est le commentaire d’une photographie. Les deux messages
font référence a une tdche d’apprentissage a accomplir. Il s’agit d’entraide entre pairs et ces

interventions construisent une relation d’étudiant a étudiant.

2) des interventions destinées au groupe :

[commentaire] A 17 35 le 21 Octobre 2011, Andrea A. a dit...
bonjour!! mandemoiselle--ca se ecrire comme ca ???
Hey je trouve ca peut-etre interesant

% Les exemples ne sont pas corrigés. Les noms ont été modifiés.
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http://www.bm-lyon.fr/femmes-sentetent/programme-mars201 1.php
c'est interessant le femme aujourd hui et avant ....mm sa vie dans la guerre

Dans notre exemple, il s’agit ici d’un message qui n’est pas adressé explicitement. Il se
compose d’une demande d’aide portant sur 1’orthographe d’ un mot et propose en outre un lien
vers une information liée a Dactivité faite ensemble. Ce type de messages prolonge une
activité commune faite en classe. Ils s’adressent au cercle commun formé par le groupe-classe

d’apprentissage.

3) des interventions concernant une activité d’apprentissage non liée a un groupe :

[statut] Abit A. a publié un statut le 14 Nov. 2011
"Atelier d'écriture : CV et lettre de motivation .. je vous demande ke s'il existe
ca classe pour améliorer I'écriture ..7?"

L’exemple ci-dessus a été publi¢ sous forme de statut. Il s’agit d’une demande d’information

postée a I’ensemble du réseau.

Les interventions liées a une situation de travail peuvent ainsi s’appuyer sur trois types de
relation : les relations dyadiques —on pourra parler d’aide entre pairs-, les relations de cercles
—I’intervention est orientée vers le groupe-classe-, et les relations de réseau —I’apprenant
profite de 1’affordance du réseau pour ¢largir ’empan de ses destinataires et se place dans un

registre attentionnel ambiant (Zappavigna, 2013 ; voir supra, chapitre 2).
Nous récapitulons ces trois orientations du régime d’association dans la figure 33 ci-dessous.

régime d’association

re]ation .................................................................................. relation

de cercle dyadique
A 17 35 le 21 Octobre 2011, Andrea A. a dit... A 23 44 le 24 Novembre 2011, Mi-hi R. a dit...
bonjour!! mandemoiselle--ca se ecrire comme ca ??? Salut Chanchira -~
Hey je trouve ca peut-etre interesant-.. [...] nos travaux sont le suivant [ ...]
http://www.bm-lyon.fr/femmes- C'est clair? kkkkk en tout cas, on se verra dans cette
sentetent/programme-mars2011.php . classe p
c'est interessant le femme aujourd hui et avant ....mm Ciao .
sa vie dans la guerre Mi-hi -~

relation
de réseau

Abit A. a publié un statut le 14 Nov. 2011
Atelier d'écriture : CV et lettre de motivation .. je vous demande ke s'il existe ¢a classe pour
améliorer |'écriture .77

Figure 33 : régime d'association et types de relation
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B. Les interactions de régime attentionnel :

Ces contributions ne sont pas adressées nominativement. Elles sont dirigées vers le réseau et
ne ciblent pas explicitement une partie de 1’audience. Nous en avons quelques exemples dans
notre corpus. Ces interactions servent a construire une relation a I’intérieur du réseau social et
a s’y positionner comme membre. Elles sont souvent publiées sous forme de statut et prennent
un caractere éminemment public. Ce sont des interventions qui tirent partie d’une affordance

du réseau socio-pédagogique pour ¢largir I’audience de leurs destinataires.

Les deux premiers exemples ont été publiés sous forme de statut :

[statut] Sofia M. a publié un statut le 27 Oct. 2011

"Qui possede qui?"

[statut] Abit A. a publié un statut le 23 Janv. 2012

c'est vrai qu'un jour tu ris et un jour tu pleure......... mais en France tu pleure tout

le temps .je vous l'assure

Ce type d’interaction peut également étre celui des publications sur les forums de discussion

du réseau, comme I’exemple suivant le montre :

[forum] Holly K. a répondu a la discussion 'Mariage homosexuelle' de Alma H.
le 22 Nov. 2011
"pour, bien sur!!"

Ces trois extraits de notre corpus montrent une volonté de la part de leurs auteurs d’entrer
dans une conversation au niveau du réseau et non pas d’un groupe-classe ou dans une relation
dyadique. Ces contributions se situent dans un espace sociopete (cf. supra, chapitre 4, section
2) qui incite a la relation sociale. Les espaces propices a la publication de ce genre de message
sont les endroits ressentis comme les plus ouvertes et les plus publics : I’espace de statut

personnel et les forums collectifs.
C. Les interactions de régime relationnel.

Ces interventions sont les plus nombreuses parmi les interactions non initiées par une
consigne pédagogique. Le but de ces messages est exclusivement d’entretenir la relation
sociale avec une personne connue. IIs servent a construire ou maintenir une relation dyadique.

Ils sont donc adressés a une personne, de maniére explicite ou implicite.

[commentaire] A 16 07 le 10 Décembre 2011, Chanchira S. a dit...
chang ... comment ¢ava ? ;)

L’adressage peut étre explicite, comme dans I’exemple précédent. L.’adressage peut aussi étre
implicitement marqué par 1’endroit ou le message a été publié. Les deux messages suivants

ont été postés sur la page de profil de la personne a qui il s’adresse.
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[commentaire] A 12 59 le 27 Septembre 2011, Milena B. a dit...
Bien venu cheriii ;)))

[commentaire] A 12 55 le 27 Septembre 2011, Mandy A. a dit...
Jai le premier commentaire sur ta page!

Ces seconds messages contribuent a situer la relation dans 1’espace de communication en
ligne. Ce sont souvent des messages de bienvenue dans un espace interactionnel nouveau. Le
but de l’interaction consiste a transporter la relation sur 1’espace numérique. Il s’agit de
signifier la relation en la matérialisation dans le nouvel espace d’interaction et de s’approprier

un territoire potentiel nouveau pour I’interaction.

Ce sont des messages dans lesquels les signes phatiques sont relativement nombreux :

émoticones et ponctuation expressive sont fréquents.

Ces trois régimes d’orientation de la relation dans I’interaction sont avérés dans notre corpus.
Cependant, la majorité des commentaires servent a la relation dyadique. Sur les cinquante-et-
une contributions de ce type, les trois cinquiémes sont de type relationnel, les autres se
répartissant a part égale entre le régime attentionnel et le régime d’association. Les espaces de
publication du réseau servent peu a I’entraide. Nous faisons 1’hypothése que cette aide se fait
dans les temps présentiels, pour les activités pédagogiques qui s’y référent, ou par des moyens
de communication privés comme la messagerie électronique et le clavardage. La publicisation

de cette relation d’aide semble peu souhaitée.

2.2.2. Les contributions prescrites par une consigne

Dans le cas des contributions liées a une consigne, nous observons une majorité de

publications postées sans référence a un destinataire, comme dans 1’exemple ci-dessous.

[forum] Réponse de Ming L. le 3 Novembre 2011 a 21 19

D'aprés moi, le dimanche est un beau temps de communiquer avec mes amis car
normalement on n'a pas de temps de se réunir de lundi a vendredi. A samedi, il
faut faire des achats, faire des devoirs etc......

C'est une bonne idée de manger ensemble chez moi ou chez mon ami. On peut
raconter des petites histoires qui se sont passées dans la semaine derniere.
Chaque personne prepare un nouveau plat, et puis on les gouter. Pour les
"gastronomes" comme moi, c'est interessant !

L’outil utilisé par I’enseignant est le forum de discussion et I’apprenant publie son texte dans

le fil de discussion.

Dans un petit nombre de cas, I’auteur débute sa publication par une phrase d’introduction :

[forum] Réponse de DU Y. le 6 Novembre 2011 a 13 26
Bonjour ! je suis Dongxue.
ci-dessous est mon réponse.
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1.j'ai choisi I'objet : le rouge a levres
elle a commenceé a faire celaa 7 ans [...]

Dans d’autres cas, 1’auteur inclut une phrase généralement d’excuse ou d’explication a I’égard

de la forme de sa publication, soit portant sur la mise en texte :

[forum] Réponse de Mandy A. le 31 Octobre 2011 a 12 52
(Desole il n'y a pas les accents, je ne sais pas comment le faire)

soit portant sur I’endroit de la publication :

[forum] Réponse de Eugenia Eslava Bonilla le 14 Décembre 2011 a 2 : 34
Je suis désolé mais je n'ai pas trouvé la site sur internet de 'autre exercice, c'est
pour ca que je le fais la.

Nous considérons que ces ¢léments de publication s’adressent a I’enseignant et la contribution
est considérée par son auteur comme une tache de cours. La relation a I’aspect social du site
n’est pas prise en compte dans I’expression et il s’agit d’une relation asymétrique de travail

entre I’enseignant et I’apprenant.

De mani¢re minoritaire, certaines publications font référence a un public. Il s’agit de
publications en réponse a une consigne ou 1’enseignant a demandé a 1’apprenant d’exprimer
ses golts ou son opinion. Dans 1’exemple qui suit, la consigne implique de décrire un style de

vétements que I’étudiant aime porter.

Commentaire par Fanyi Cheng le 13 Décembre 2011 a 23 55

Normalement, ce style que j'aime bien. Dans la photo, je porte un manteau gris,
avec une écharpe chaude a rayures. Je m'habille un jean ,avec les chaussures
marron en cuir, c'est vraiment confortable ,je choisis une lunette noir sans verre
pour combiner mon vétement , c'est agréable . Pendant I'hiver, je porte souvenu
comme ¢a. Cette tenue est complétement simple, est-ce que vous la preferez ?

La contribution se clot par une adresse a un public. Celui-ci n’est pas explicitement précisé et
il est difficile de savoir si I’étudiant qui publie ce texte pose sa question au groupe-classe
concerné par 1’activité —ce qui est fort probable- ou a un public plus large, conscient que son
texte va étre rendu lisible par tous. Ces publications contribuent a une relation communautaire

et ne se restreignent pas a la relation dyadique enseignant-apprenant.

En conclusion, nous avons vu dans cette section que les messages publiés sur le réseau
orientaient de manicre spécifique la construction du lien social et des formes de participation.

Les contributions peuvent orienter la relation :

* par un régime relationnel: le message sert a construire la relation dyadique,
I’adressage est marqué. Le but du message est de maintenir le lien social déja construit

hors ligne. Elles sont majoritaires dans notre corpus.
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* par un régime attentionnel : le but est la encore la construction d’un lien social, mais
le message n’est pas spécifiquement adressé¢ et a un caractére public que 1’on ne

retrouve pas dans le premier régime.

* par un régime d’association : la contribution est liée a une activité menée en commun.
Ces contributions sont orientée vers la tdche d’apprentissage, mais manifestent
¢galement trois types d’orientation —une orientation dyadique qui correspond a une
relation d’entraide, une orientation vers le groupe-classe ou une orientation vers le

réseau.

Les contributions liées a une consigne sont rédigées dans la quasi-totalité sans faire référence
a un destinataire. Dans quelques cas, 1’auteur fait référence a un destinataire qui rentre dans

une relation classique enseignant-apprenant, ou a un groupe.

La sociabilité qui s’exprime par les publications sur le réseau est avant tout une relation
dyadique que nous pouvons décrire selon les critéres suivants (Degenne et Forsé, 1994 ; cf.

chapitre 4, section 2) :

Contributions non-initiées

par une consigne

Contributions — réponses a

une consigne

formel / informel

Informel

formel

collectif / individuel

individuel ++ et collectif -

individuel + et collectif +

de lien faible / de lien fort

de lien fort

de lien faible

Lien non choisi / affinitaire

lien affinitaire

lien non-choisi

Tableau 11 : contributions et sociabilité

La relation individuelle reposant sur un lien fort est privilégiée et les affordances sociales

propre a un réseau social numérique sont peu actualisées.

Dans la section suivante, nous analysons les moyens sémiotiques de 1’instauration de ses

relations médiatisées, qui passent par la présence en ligne.
3. La présence en ligne

Nous avons vu dans le chapitre 4 que la présence en ligne reposait sur un processus de

construction du lien social a travers le dévoilement de soi et un développement d’un sentiment
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d’appartenance. Nous analysons dans cette section les moyens langagiers et d’interface que
mobilisent les étudiants dans leurs contributions et qui permettent de confirmer une

socialisation dans 1’espace en ligne.

3.1 Le dévoilement de soi

Nous retrouvons un engagement personnel dans un grand nombre de contributions publiées.
Ce dévoilement de soi peut étre impliqué par la consigne du travail demandé par 1’enseignant.
Ainsi, dans les contributions-réponses a une consigne, 40% des réponses induisent 1’emploi
d’un « je ». Pour les autres contributions, le « je » est impliqué par la relation sociale qu’elles
instaurent. Nous en donnons quelques exemples dans le tableau 12, aprés en avoir rappelé les

indicateurs que nous nous sommes donnés (cf. supra, chapitre 4, section 4) dans la figure 34.

4 _ )
Expression personnelle :

souvenirs, émotions, opinion

humour
o _/
( 1
Expression d’un « je »
|\ J

Figure 34 : indicateurs linguistiques du dévoilement

Souvenirs

1. [commentaire de photo] Frannie W. 8 novembre 2011,

J'ai retourné a Lyon aprés ma séjour en Italie. C'est une photo que j'ai pris
quand je marchais au train pour partir le pays. J'aime les petites rues de cette
ville.

2. [commentaire] par Dunyia le 31 Octobre 2011,

Ils évoquaient le passé¢ de mon enfance... Comme ma grande-meére les avait
preparé

3. [commentaire] par Janet B. le 16 Octobre 2011,

Je pense que c'est un peu difficile pour trouver a Lyon ! Ca c'est un dessert de
mon ancien travail a Portland! J'ai travaillé dans un boulangerie/bistro/patisserie
frangais dans 1'Oregon qui s'appelle "La Petite Provence". C'est trés proche que

ma maison, et les propriétaires du restaurant sont Lyonnaises (qui ont immigré
aux Portland!).

Emotions
4. [statut] Abit A. a publié un statut le 23 Janv. 2012,
c'est vrai qu'un jour tu ris et un jour tu pleure......... mais en France tu pleure tout

le temps .je vous l'assure

5. [Commentaire] par Arianit Buginca le 8 Novembre 2011,
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J'ai peur des cette petites rues comme celle-ci :s
6. [Commentaire] par Lo Shen Q. le 14 Décembre 2011,

j'ai acheté le manteau pas long temps, le prix était cher mais il y a eu une
promotion. donc je suis heureux.

Golits
7. [forum] Réponse de Jilli Bronson le 8§ Décembre 2011,
il est mon auteur préférer !!! j'adore le petit prince!! =-))

Caractere
8. [forum] Réponse de Frannie W. le 5 Décembre 2011,
Je veux penser que je suis trés treés conscieuse quand je fais certaines choix qui

ont un impact sur le monde, mais je dois étre honnéte avec moi-méme si je
deviendrai mieux.

Opinions

9. [Commentaire] par Daria le 22 Novembre 2011

QUAND IL PARTIRA? [...] Si Loukachenko aurait démissionné le 18
décembre 2010, au minimum plusieurs années apres il serait resté le politicien
le plus populaire dans le pays. [...] Il doit s’en aller en portant sa croix. Pour le
bien de tous, il faut 1’éjecter du pouvoir.

Humour
10. [forum] Réponse de Jaime R. Barrera Lerma le 29 Novembre 2011

je déteste les petits chiens, je préféré les grands chiens. [...] j'aimerai avoir un
grand chien chez moi, mais ils ont besoin de espaces plus grands; alors j'espére

avoir un appartement plus approprié. Est-que tu veux caresser mon "petit" chien
?

Tableau 12 : indicateurs du dévoilement de soi

Les sentiments et opinions sont les marqueurs du dévoilement de soi les plus fréquents. Ils le
sont trés systématiquement dans les contributions initiées individuellement, mais également
dans les textes initiés par les enseignants. De maniére attendue, 1’expression des sentiments,
des gotts et de I’opinion fait partie du programme d’apprentissage du niveau des apprenants.
L’expression d’un dévoilement de soi ne t¢émoigne donc pas nécessairement d’un engagement
social mais peut étre le respect d’un jeu langagier qui reléve de I’activité d’apprentissage.
Ainsi, ’exemple 7 qui se termine en interrogation humoristique est une prise a son compte du
jeu langagier proposé par une activité pédagogique. Si ’exemple 1 est ’expression somme
toute classique d’un souvenir auquel s’ajoute I’expression d’un goit, I’exemple 6, a I’inverse,
exprime une opinion politique qui n’a pas été sollicitée par une consigne. De méme,
I’expression des émotions se retrouve plus souvent dans les contributions initiées

personnellement.
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Les indicateurs de dévoilement de soi ne suffisent donc pas a déterminer un engagement
social, méme s’il est nécessaire a la construction de la confiance a la base de 1’instauration du

lien social. 