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In the article, the author defends a thesis on the necessity of application in psychology and other cognitive
sciences of a methodology based on the interactive theory. Therefore, it is postulated that analysis from
the perspective of a monologue be replaced by the analysis from the interactive perspective. The article
consists of two parts. In the first part a model of mutual understanding is presented, which was devised
at the Psychological Laboratory of the Nancy University 2, and in the other, a proposal of application of
this model for the developing of didactic aids of a multimedial character is discussed.

1 INTRODUCTION

C’est en tant que psychologues que nous contribuons a cette rencontre centrée
autour de I’analyse de discours. Psychologues de I’interaction qui nous intéressons
aux processus cognitifs en situation intersubjective et pour qui Tinteraction conver-
sationnelle est le prototype de la pratique discursive que les sujets humains mettent
en oeuvre quotidiennement. En interagissant au moyen de |’usage du langage en si-
tuation, les agents conversant générent cognitions conjointes et rapports sociaux. Ce
faisant, ils co-construisent le sens des formes langagieres qu’ils produisent, ils mo-
difient en profondeur et de fagon continue les conditions contextuelles d’énonciation
qui les rassemblent, ils contribuent a ’elaboration de la realita sociale. On reconnait
dans cette suite d’affirmations, une reformulation de ce qui constitue les propriétés
de I’ethnométhode par excellence qu’est la conversation.

De fait, la méthodologie d’analyse de discours interlocutoire, que nous allons suc-
cinctement évoquer d’une part et dont nous allons montrer la pertinence pour un do-
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maine d’études particulier d’autre part, reléve d’un paradigme conversationnaliste
méme si elle n’en partage pas totalement les outils d’analyse. Nous défendrons en
effet dans cet article Tinscription en analyse conversationnelle (la conversation y sera
alors abordée en tant qu’elle est a la fois productrice de rapports sociaux et de pro-
cessus cognitifs) tout en pronant I’'usage méthodologique de la catégorie ‘acte de lan-
gage’ (plus précisément, c’est une version dialogisée de la sémantique generale, der-
niére axiomatisation de la théorie standard des actes de langage, qui nous servira de
dispositif d’analyse des corpus conversationnels).

Plus généralement, il s’agit pour nous de plaider pour I’adoption en psychologie,
et plus généralement en sciences cognitives, d’une demarche radicalement interac-
tionniste. L appel au principe interactionniste est certes souvent effectué, mais rare-
ment étayé par une méthode d’analyse solide. Nous voulons fonder ce recours a I’in-
teraction sur une méthodologie d’analyse des phénomenes cognitifs qui donne le
primat a la relation inter-entités porteuses de mécanismes cognitifs et qui, ce faisant,
abandonne une demarche monologique au profit d’une perspective dialogique.

Dans un premier temps, nous exposerons le modéle de I’intercompréhension que
nous avons contribué a élaborer au sein du Laboratoire de Psychologie de I’Interac-
tion de I’Université Nancy 2. Dans un second temps, nous montrerons en quoi, nous
pouvons le mettre a I’épreuve dans le cadre de la conception, que I’on dira située et
distribuée, d’un outil pédagogique multimédia.

2. L’INTERCOMPREHENSION COMME MOTEUR DE CONSTRUCTION
DE COGNITIONS DISTRIBUEES ET SITUEES

2.1. L’ACTE DE LANGAGE, UNITE D’ANALYSE

Le point d’entrée dans la problématique reléve de I’analyse des conversations. Le
postulat est le suivant: il est possible d’«atteindre» les processus cognitifs humains
en analysant les productions langagiéres des sujets en situation interlocutoire. Mieux,
une description fine de I’enchaniement conversationnel, a fin modélisatrice, est une
méthode fiable de mise ajour des mécanismes de la cognition humaine. Nous agis-
sons done en tant que théoricien de I’interaction sociale en I’envisageant au pian
micro. Bien sir il n’est pas question de nier Iimportance des aspects paraverbaux et
non verbaux (notre méthodologie passe par un recueil de données video), mais nous
prenons le parti de nous intéresser a I’usage du langage par les sujets humains en
situation interactionnelle car un ensemble de conceptions de cet usage permet d’en
envisager et la fonction représentationnelle et la fonction intentionnelle et actionnelle,
de fagon solidement raisonnée et théoriquement établiel En effet, la theorisation

1 Nous appelons de nos voeux la collaboration avec des chercheurs analysant finement par exemple
la gestuelle, la prosodie ou autres questions relevant non directement des aspects verbaux de I’interaction.
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conjointe du phraséologique et du praxéologique est tout a fait fondamentale lorsqu’il
s’agit de modéliser l’interaction... car si la premiére composante du mot, «inter»,
renvoie a la reciprocita, la seconde marque I’inscription de toute étude de cette rela-
tion dans le paradigme de la théorie de Faction. Ancrés en pragmatique linguistique,
nous faisant nétre la formule «user du langage c’est agir dans et sur le monde»; c’est
dire que nous adoptons une vision radicalement actionnelle.

Comme nous le disions en introduction, c’est la notion d’acte de langage, en tout
cas primitivement, qui nous sert de point de depart. Lorsque le sujet, en contexte (et
plus précisément en contexte conversationnel), profére un énoncé, il realise, il ac-
complit, par cette simple profération, un acte dit de langage. Cet acte est le maillon
élémentaire qui forme la trame de I’enchainement conversationnel. La théorie des
actes de langage aura abouti, dans un premier temps, a son axiomatisation en une
logique illocutoire (Searle et Vanderveken, 1985), puis dans un second temps a | ’é-
laboration d’une sémantique formelle generale (Vanderveken, 1988)2. Certes cette
théorie est et a été vivement critiquée de toutes parts. Un, parce qu’elle est empreinte
d’un monologisme radicai et, deux, parce qu’elle est souvent considérée comme tout
a fait inadequate dans le role d’unité d’analyse de I’interaction verbale qu’elle fait
jouer a I’acte de langage. Nous ne pourrons ici développer ces débats (pour plus de
details voir Brassac, 1992, 1944a, 1994b; Trognon et Brassac, 1992, 1995) mais il
est clair qu’une des principales critiques est que cet appareillage formel qui modélise
tout a fait complétement, via I’étude approfondie de I’acte de langage, I’expression
et la comprehension du langage par des sujets humains, faillit gravement a rendre
compte de T'usage du langage en situation de dialogue. A cela deux raisons princi-
pales: la non prise en compte des aspects non littéraux, tout a fait fondamentaux dans
I’intersubjectivité, et le caractere statique d’une analyse qui n’aborde pas du tout le
processus se jouant dans le déroulement conversationnel.

2.2. DIALOGISME ET INTERSUBJECTIVITE

Car I’enjeu est bien la pour qui veut tirer profit de cette théorie pour modéliser
I’interaction dans son déploiement, pour qui veut rendre compte du processus inter-
actionnel. La réponse consiste en ce que I’on pourrait appeler une «dialogisation» de
cette sémantique formelle generale. Dialogisation dont I’objectif est de considérer le
dialogisme (vs monologisme) comme non seulement centrai mais aussi comme de-
vant étre conceptualise; dialogisation qui doit conduire a circonscrire et la gestion de
la non littéralité et la dynamique de I’échange interlocutoire.

2 Vanderveken réserve quant a lui I’usage du terme «pragmatique» a I’étude des aspects non
littéraux, implicites de I’usage du langage, arguant du fait qu’il est nécessaire de construiré cette séman-
tique générale (incluant la logique illocutoire sus-mentionnée) en restant en deea de la frontiere de la
littéralité.
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Un analyste utilisant la théorie des actes de langage dans les deux versions citées ci-dessus est
contraint de qualifier I’acte realise par la profération de I’énoncé (1) comme une assertion.

(1) Tu as le telephone ici

En effet, il n’est pas niable que ce faisant le locuteur rend compte d’un état du monde, c’est-a-dire
ajuste les mots au monde, et par consequent realise un acte assertif. Il est cependant difficile pour des
conversants experts que nous sommes tous de ne pas pouvoir y voir une demande implicite d’information,
voire d’action. Nous prétendons que la seule «vérité» en la matiére est ce qui se passe effectivement dans
I’ici et maintenant de la conversation au sein de laquelle il a été produit. Examinons ceci de fagon plus
précise sur cet ensemble d’exemples.

Une des quatre sequences suivantes, mettant en scéne un homme (E) raccompagnant en voiture chez
elle une jolie jeune femme (L) et arrivant au pied de I’immeuble, a été observée et retranscrite.

sequence 1

Ei Tu as le téléphone ici

Li Oui, c’est moderne

E2 Ah ... je n’aurais pas cru
sequence 2

Ei Tu as le téléphone ici

L, Oui, c’est le numero 04-83-35-36-09

e2 Ah ben je pourrai(s) t’appeler comme ea
sequence 3

E, Tu as le téléphone ici

Li Oui, c’est moderne

E2 (rires) Ah ben j’aurais bien aimé que tu me donnes le numero
sequence 4

Ei Tu as le téléphone ici

L, Oui, c’est le numero 04-83-35-36-09

E2 Euh, mais je ne te demandais pas le numero

D’abord une question brutale: dans I’ensemble de ces quatre sequences, y en a-t-il une, ou plus, ol
les deux interactants se sont compris? Si I’on est tenté de répondre «oui, il se sont compris & la sequence
2» c’est que I’on pense que E avait pour intention communicative de demander le numero de telephone
(et non pas seulement de demander si L avait le telephone). Et par consequent, que la sequence 4 n’est
pas possible. Mais de quel droit peut-on affirmer ceci? Quel analyste a le pouvoir de décider que E
demandait, implicitement le numero? Remarquons qu’il n’est pas plus justifié de dire que E voulait,
littéralement, savoir si L avait le telephone ou non. Mais Ia n’est pas I’important. L’important ¢ est le
sens que ces deux interactants donnent, dans I’ici et maintenant de la conversation, a Ei.

Plus techniquement, on peut dire que Ei est une assertion formalisable par ASS(p) et paraphrasable
performativement par «Je dis que tu as le telephone ici». Au titre des actes non littéraux associés a cette
assertion, on peut évoquer sans doute une requited ’information formalisable par DIR(p) et paraphrasable
performativement par «Je te demande si tu as le téléphone» ou aussi une requete d’action formalisable
par DIR’(p’) et paraphrasable performativement par «Je te demande ton numero de téléphone». Il est
possible que cet énoncé porte d’autres actes illocutoires (pourquoi pas une expression d’étonnement, d’ad-
miration ou autres...?). Le fait décisif, c’est que L, en répliquant, satisfait, au sens technique du terme,
soit DIR(p) (pour les sequences 1et 3) soit DIR’(p”) (pour les sequences 2 et 4). Ce faisant, selon une
loi fondamentale de la sémantique generale, il donne a DIR(p) [ou @ DIR’(p”)] un statut d’acte de langage
réussi. C’est-a-dire que c’est L qui, rétroactivement, propose a E d’actualiser son dire en une requéte
d’information [et respectivement en une requete d’action]. E cet instant de I’échange, le statut du dire de
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E est en balance. En effet, son locuteur peut soit ratifier la proposition (c’est le cas des sequences 1 et
2), soit I’invalider (c’est le cas des sequences 3 et 4). On a alors, au troisiéme tour de parole, une stabi-
lisation du sens qu’a acquis le premier énoncé. Stabilisation et non pas fixation car ce statut est toujours
negociable dans I’aprés conversationnel.

D’aprés nous, il n’est en aucun cas, plus justifié de dire, en tant qu’analyste, que E et L se sont
compris dans I’une ou I’autre de ces sequences. De plus c’est un leurre que de penser que E lui-méme,
interrogé par aprés, pourra donner la cié et dire si c’est ce qu’il «avait voulu dire» car on aura affaire la
aune reconstruction aposteriori. D’ailleurs peu importe de savoir si L a bien «découvert» ce que «voulait
dire» E. Ce qui est centrai c’est qu’ils ont, au cours du développement de j’interlocution, fait emerger un
sens de Ei dont ils sont co-responsables. Parmi les quatre sequences, c’est la premiere qui a réellement
été observée; le sens de Et, alors stabilise, a été recycle plusieurs semaines plus tard par les deux mémes
interactants.

La justification théorique de cette analyse du phénomene qui survient en ce lieu
d’intersubjectivité se trouve dans la convocation d’une relation logique entre satis-
faction et succés de I’acte de langage assertif, littéral (pour sequence 1 et 3), ou de
I’acte de langage directif, non littéral (pour sequence 2 et 4). Le detail de ce méca-
nisme logique qui est au coeur de ce que nous appelons la logique interlocutoire se
trouve exposé longuement dans (Trognon et Brassac, 1992 ou dans Ghiglione et Tro-
gnon, 1993). L’idée fondamentale est que I’énoncé initial (contrairement a la théorie
classique) n’a pas de statut illocutoire indépendamment de son traitement, au long
de la conversation, par les deux interactants. Ce statut n’est pas le seul fait de son
locuteur, il n’est pas non plus le seul fait de I’auditeur, il est elaboré, perlaboré a
travers la négociation de sens par le couple d’interlocuteurs. Cet énoncé (1), dans
cette conversation, ne possede pas un sens que le locuteur E lui aurait attribué une
fois pour toutes (que ce sens soit le sens littéral ou non); cet énoncé n’acquiert un
sens que dans le jeu subtil de négociations (proposition d’actualisation, ratification
ou invalidation), jeu dont les deux conversants sont les acteurs et qui conduit a la
stabilisation, provisoire, d’un sens dont aucun des deux n’est propriétaire.

2.3. CO-CONSTRUCTION DE SENS ET INTERCOMPREHENSION

Co-responsables de cette stabilisation du statut interlocutoire des énoncés succes-
sivement produits, les acteurs de I’échange interlocutoire participent a la co-construc-
tion du sens de ces formes langagiéres qui tissent la conversation. Les énoncés pro-
férés ne permettent pas la realisation d'un acte de langage, celui qui correspondrait
a ce I’on appelle couramment le sens littéral: tout le monde s’accorde a le dire et a
le penser. Bien sur, ils peuvent véhiculer des sens implicites, non littéraux. Mais ce
qui est important, et ce sur quoi nous insistons avec vigueur, c’est que le locuteur ne
contréle pas ce qu’il peut advenir de ces implicites dans la suite de I’échange. Au-
trement dit, 1’énoncé proféré est porteur d’un potentiel, non nécessairement dénom-
brable, de sens et c’est la dyade qui actualise, au cours de la conversation, un des
elements de ce potentiel (il peut s’agir d’un sens non premedité par le locuteur initial).
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La conversation n’est pas un lieu de transfert d’un message, fit-il caché (au sens
d’implicite), il est le lieu d’un fagonnage des cognitions en presence. En reposant sur
I’idée essentielle que le sens est co-construit, de fagon processuelle et radicalement
dialogique, cette fagon de modéliser la conversation participe d’une perspective
constructiviste (Brassac et Stewart, 1996). Point n’est besoin de postuler I’existence
d’un sens préexistant et a I’expression et a la comprehension de la forme linguistique
proférée en contexte. Il suffit d’accepter I’idée simple selon laquelle les interactants,
immergés dans un potentiel subtilement impermanent de sens, le fagonnent conjoin-
tement et processuellement et ainsi en font emerger un sens provisoire et toujours
negociable.

Ainsi nous avancons I’idée que pour envisager scientifiquement les conduites hu-
maines, il est nécessaire de les considerer comme des activités contextualisées dans
des situations authentiques, interactionnelles; autrement dit, de les considérer
comme des expressions incarnées de cognitions distribuées et situées. C’est typi-
guement ce que nous faisons lorsqu’en relation avec des ingénieurs, des rédacteurs
ou des développeurs de produits ou de processus de production, nous envisageons
I"activité de conception comme un engendrement radicalement situé et distribué d’i-
dées, de processus de decisions et autres cognitions. La deuxiéme partie décrit un des
projets que nous menons dans ce champ d’études.

3. CONCEVOIR INTERACTIVEMENT UN DIDACTICIEL

Nous travaillons actuellement sur un projet de développement d’un didacticiel
portant sur la formation a la maintenance des systemes automatisés (Champy-Re-
moussenard et Grégori, 1998; Grégori et al., 1998). Nous poursuivons alors trois ob-
jectifs. Le premier est pédagogique. Il consiste a développer des outils multimédias
pour le domaine de la formation en generai. Le deuxiéme est méthodologique. Il porte
sur I’élaboration d’un atelier de genie multimédia pour la creation de didacticiels.
Enfin le troisieme concerne la collaboration effective et efficace des equipes de dé-
veloppement, les unes relevant des sciences humaines, formant | ’équipe pédagogique,
d’autres des sciences pour I’ingénieur, ayant en charge la conception et la production
du systeme d’information qui soudent le didacticiel, et la demiére, enfin, du monde
de I’industrie ayant la responsabilité des specifications logicielles et du développe-
ment technique du didacticiel.

Or, toutes ces structures de développement et de recherche, et done tous les in-
dividus qui composent ces structures, doivent communiquer entre elles, doivent se
comprendre, doivent travailler ensemble. Et, bien entendu, ce qui n’est pas toujours
aisé a mettre en oeuvre au sein d’une meme discipline ne I’est pas plus dans un tei
contexte interdisciplinaire. Non seulement les langages ne sont pas les meémes, mais
en outre les objectifs de travail sont eux aussi particuliers, ce qui est typique du cadre
de la conception distribuée (Salali, 1995). Nous avons déja analyse ce type de situa-
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tion en considerant I’utilisateur comme acteur du processus de conception (Brassac
et al., 1997; Grégori et al., 1996; Grosjean et al., 1997). Cette perspective s’attache a
rendre compte théoriquement de la complexité du dispositif comme nous allons le voir.

3.1. L’ANALYSE DES INTERACTIONS DANS LE PROJET: INTEGRER L’UTILISATEUR

La question de plus en plus prégnante en conception d’outils multimédias est de
teflir compte de I'utilisation (Mallein, 1996; Norman, 1996; Rabardel, 1995). Mais
comment réaliser une telle «conception centrée sur I’utilisateur»? Commeneons par
exposer rapidement les modeles de conception des didacticiels (Coutaz, 1995; Foisy,
1995; Mallein, 1996; Norman, 1996; Surcin et al., 1995) en y caractérisant la place
de Fusager, avant de montrer ce qu’une psychologie de I’interaction peut proposer
comme piste de développement.

3.1.1. LES MODELES DE CONCEPTION

Le modéle en V, figure 1a gauche, concerne les cas de conception pour lesquels
les finalités du produit sont bien déterminées (Coutaz, 1995). Les besoins de I’utili-
sateur sont traduits en specifications pédagogiques, dans un premier temps, puis lo-
gicielles. C’est la phase descendante. Cela aboutit a la realisation d’un didacticiel que
Fon va alors tester lors d’une phase ascendante, d’un point de vue logiciel d’abord,
puis d’un point de vue pédagogique. Le didacticiel peut alors étre produit en série et
vendu.

Analyse des besoins Production et vente
de I'utilisateur du didacticiel

ft

Spécifications Tests

pédagogiques pédagogiques
Spécifications Tests
logicielles logiciels
Didacticiel
Les besoins de I’utilisateur en Conception centrée sur
tant que spécifications I’utilisateur

Figure 1 Les modeles de conception des didacticiels
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Lorsque les finalités du didacticiel sont moins bien connues, ce qui est le cas pour
le projet dont nous discutons, on recourt plus généralement a une sorte de modéle en
spirale (figure 1, & droite). L incertitude sur le produit se traduit par le développement
d’une version intermédiaire du produit, généralement appelée maquette ou prototype,
et par la mise en test de cette version provisoire dans le but d’apprécier le dévelop-
pement tant d’un point de vue logiciel que pédagogique. Lorsque les analyses sont
réalisées, une nouvelle iteration est accomplie, si cela s’avere nécessaire.

Bien souvent ce modéle en spirale est présente comme oriente utilisateur parce
que ce dernier joue un role important lors de la phase de mise a I’essai de la version
prototype du didacticiel. Toutefois, on peut s’interroger sur le fait que cela soit vrai-
ment le cas. En effet, d’aprés nous, I’utilisateur a un role passif dans ce modéle. Il
est une sorte de testeur d ’interface, mais il ne participe pas véritablement a la concep-
tion elle-méme du didacticiel. Il n’est pas un acteur de la conception. Dans ce modéle,
chacun reste a sa place, les concepteurs coneoivent et les utilisateurs utilisent. Or si
I’on veut, comme le prescrit Mallein (1996), se préoccuper de la notion d’usage a
I’intérieur du processus de conception, certainement faut-il que I’utilisateur y soit
present de maniere plus active.

Autrement dit, il nous semble que malgré les intentions affichées dans de nom-
breux travaux et presentations de développement multimédias, I’approche de concep-
tion reste majoritairement technocentrée (Rabardel, 1995), y compris dans 1 utilisa-
tion d’un modéle en spirale. Technocentrée parce que I’utilisateur n’est pas doté d une
activité de développement. Si bien que la mise a I’essai du prototype aboutit a des
activités de validations ou d’amendements alors que dans le cas d’une perspective
anthropocentrée, on devrait aboutir a une activité de reconception du fait de la convo-
cation de I’utilisateur comme nouveau partenaire/acteur de conception.

3.1.2. CREER UN ESPACE POUR INTEGRER L’UTILISATEUR EN TANT QU’ACTEUR

Nous souhaitons done definir un espace interactionnel dans lequel Zutilisateur
soit intégre en tant qu’acteur du processus de conception du didacticiel. Pour ce faire,
nous devons disposer d’une version provisoire (prototype) du didacticiel. Nous avons
également besoin de creer une situation dans laquelle 1'utilisateur va manipuler ce
prototype afin d’acquérir des competences et dans laquelle on va pouvoir également
mettre en place une action de conception distribuée en favorisant le dialogue et la
cooperation entre les equipes de développement.

C’est pour cela que nous avons choisi de mettre en oeuvre la mise en situation du
prototype suivante. Un apprenant devra réaliser un certain nombre de taches portant sur
la maintenance d’un systérne automatisé, dans le but d’acquérir des competences dans
ce domaine. Pour ce faire, il aura la possibilité de faire appel aux connaissances d un
enseignant spécialiste de cette formation, qui, bien entendu, connait les objectifs péda-
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gogiques du didacticiel ainsi que ces fonctionnalités, et aux connaissances d’un spé-
cialiste du développement de ce didacticiel, ces deux personnes étant presentes a ses
cotés.

Nous faisons I’hypothese que dans une telle situation, des besoins, en termes de
navigation ou d’assistance par exemple, seront exprimes par les acteurs en presence,
que des solutions seront construites, que des procedures d’accomplissement des
competences émergeront. En d’autres termes, nous postulons que durant 1 interaction,
des cognitions vont emerger a partir du systeme mis en place. Et ce sont ces cognitions
que nous souhaitons modéliser et implémenter dans le didacticiel.

En outre, remarquons bien que ce type de situation est une situation de conception
distribuée, non seulement au sens «réseau» du terme, c’est-a-dire au sens ou plusieurs
expertises sont appelées a eétre exprimées en paralléle, mais aussi et surtout au sens
constructiviste du terme, exposé plus haut, c’est-a-dire au sens ou dans la situation
décrite, les solutions émergeront en tant que cognitions co-construites, co-élaborées,
négociées, c’est-a-dire distribuées sur les acteurs et les artefacts en presence.

En procédant de la sorte, il nous semble que nous mettons effectivement en place
une conception centrée sur I’utilisateur puisque ce dernier n’a pas pour seul fonction
de faire savoir aux concepteurs que leurs options de développement lui conviennent
ou non. Certes, on attend de lui qu’il le fasse. Mais on attend également de lui qu’il
soit acteur de la conception c’est-a-dire qu’il propose et discute les solutions emer-
gentes. Cela est d’importance pour nous, chercheurs en sciences humaines, car notre
fonction dans un processus de conception n’est pas de chercher a anticiper les besoins
de Iutilisateur, ce que pourtant nous demande souvent et avec force nos partenaires
de sciences pour I’ingénieur (Rogard et Vallery, 1993; Spérandio, 1993). Nous de-
vons au contraire chercher a analyser L'utilisation des matériels en situation (Rabardel,
1995; Saint-Dizier, 1997). C’est-a-dire que nous devons analyser les cognitions dis-
tribuées et situées (Conein et Jacopin, 1994; Hutchins, 1995; Suchman, 1987) qui se
nouent dans le cadre de I’utilisation du didacticiel par un apprenant, situation dans
laquelle ce dernier a toute latitude pour discuter directement du développement de ce
didacticiel.

Cette derniére revendication pourra peut-étre choquer certains, tant il est habituel
de considerer que I’utilisateur n’étant pas ingénieur, il ne peut avoir qu’une vue nai've,
partielle, sans intérét. A ceux-14 nous rappellerons avec Rabardel (1995) que déve-
lopper une perspective de conception anthropocentrique, c’est abandonner I’idée (te-
chnocentrique) que I’utilisateur et I’utilisation sont predefinis dans la machine. Linard
(1996) rappelle de son cote qu’il est temps de rompre avec la croyance qu’il existe
une sorte d’utilisateur-idéal pour lequel les concepteurs développent leur instruments,
un peu comme il existe un locuteur-idéal dans la théorie generative de Chomsky.

Il nous reste bien sur, et ce n’est pas le moindre de nos travaux, a démontrer que
notre demarche est viable et qu’elle peut étre efficace. Il nous reste bien sur a dé-
montrer que la notion d’usage dans sa globalité peut étre opérationnalisée et prise en
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compte dans un processus de conception d’un didacticiel. Mais la perspective ouverte
nous semble si riche et si fondamentale, tant d’un point de vue industriel que d’un
point de vue recherche, qu’il nous parait indispensable de la creuser profondément
dans le sens indiqué au long de cet article avant d’y renoncer. En tout cas sous cette
forme. Nous conclurons done en prenant & notre compte le mot d’ordre de Mallein
(1996): «il faut banaliser I’usage et non pas I'imposer». Gageons que considerer |’u-
tilisateur comme partenaire-acteur de I’activité de conception, et non pas comme un
simple testeur, y contribuera.

4. CONCLUSION

L objectif de ce travail de psychologue de I’interaction n’était pas de montrer le
bien-fondé de la mise au service de I’analyse du discours au profit des sciences pour
I’ingénieur et des sciences de la didactique (actuellement friands d’outils multimédia
pédagogiques). Loin de nous I’idée qu’une recherche fondamentale doit se distinguer
de son homologue qui ne serait qu’applicative. Au contraire, c’est d’une recherche
engagée dans I’action qu’il s’agit 1a. Recherche qui se nourrit en retour des richesses
contingentes de l'experimentation (au sens vygotskien du terme), qui se nourrit des
aléas de la mise en situation des acteurs concepteurs.

Ainsi, cette demiére est-elle productrice d’événements imprevisibles et inattendus
pour les conversationnalistes que nous sommes. Sujets humains plongés en situation
d’usage d’un logiciel en cours d’elaboration, les acteurs manipulent, hors le langage,
une multitude d’objets (souris, clavier, figures, fenétres, etc.) qui sont autant d’inter-
médiaires dans le processus entre eux (les deux acteurs) et entre eux et le monde.
Ces intermédiaires, de plus en plus étudiés (Jeantet et al., 1994; Jeantet, 1998, par
exemple), jouent un role considerable dans le processus de conception. L’integration
de ces objets médiateurs produit, par exemple, un renouvellement significatif de notre
vision de I’interaction langagiére tournée initialement plutét vers les aspects plus
strictement discursifs. C’est de cette extension qu’il s’agit lorsque nous utilisons la
locution «cognition distribuée et située».
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