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Ce chapitre a un double objectif: d'une part, présenter un
dispositif méthodologigue originellement élaboré par Anne-
Nelly Perret-Clermont et Maria-Luisa Schubauer-Leoni’
appelé «micro-histoires expérimentales »® et discuter de ce
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dispositif au regard des approches méthodologiques dites

indirectes®; d’autre part, suivre les cheminements différents

qu’ont parcourus des enfants ayant participé & ce dispositif.
Nous cherchons a mettre en lumiére dans ce chapitre les diffé-
rentes trajectoires au cours desquelles I'enfant fait siens des

concepts et savoir-faire appris avec I'adulte et les transmet ou

non a un partenaire et, proposons des pistes pour comprendre

comment le dispositif expérimental proposé peut conduire ou

non a de telles appropriations.

Dans une premiére partie, nous revisiterons les méthodo-
logies indirectes telles qu'initialement définies par Vygotski*
et la méthodologie génétique-expérimentale® qu'il envisage.
Apres ces éléments méthodologiques, les questionnements
qu'ils suscitent et les prolongements possibles chez d’autres
auteurs, le dispositif « micro-histoires expérimentales» est
présenté et illustré. Dans une derniére partie, nous montrons
en quoi ce dispositif reprend 'idée de Vygotski® d'une «provo-
cation indirecte » de changement chez I'enfant, mais, parce
qu'il se donne les moyens de comparer différentes trajectoires
expérimentalement construites, il permet de faire apparaitre
que les histoires qui sy déroulent ne sont pas nécessairement
celles qui sont attendues (les apprentissages réalisés ne vont
pas toujours dans le sens attendu).

Une telle mise en perspective permet 2 la fois de bénéfi-
cier des apports de la « provocation indirecte » de Vygotski et
d'élargir le regard 4 la comparaison de différentes trajectoires
développementales possibles. L'univocité du développement
est loin d’étre certaine: alors quel ‘adulte expert attend certai-
nes conduites qu'il espére avoir favorisées par sa «provoca-
tion », I'enfant, pour toutes sortes de raisons, peut de son c6té
répondre par des stratégies qui gérent les enjeux cognitifs et
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sociaux de la situation selon d’autres dimensions. Comment
I'aduite peut-il « orchestrer» le parcours ici expérimental pour
maximiser les chances que l'enfant y développe les stratégies et
connaissances que lui, adulte, juge souhaitables et qu'il appelie
donc «développementales» ? Quels sont nos criteres pour dire
gu'un apprentissage a bien été un gain du point de vue du
développement et comment ceite directionalité (qui n'a rien
de fatal et qui est dépendante aussi de normes culturelles et
relationnelles) est-elle transmise & 'enfant ? Ainsi, dans le cas
que nous présentons ici, nous scuhaitons voir I'enfant déve-
lopper des stratégies qu’il mafirise et utiliser des concepts

- qu'll a faits siens tout en respectant leur sens socialement
conetruit. Nous attendons de Ini T'acquisition de compéten-
ces de dialogue, de vérification de I'ajustement des condui-
tes (les siennes et celles d'autrui) 3 la téche, d'avtonomie de
raisonnement. Maie certains parcours expérimentaux, implici-
tement et & notre insu, ont favorisé I'ajustement de ia conduite
2 la demande (parfois mal interprétée) de 'adulte, la défense
aveugle de la dernidre connaissance acquise aux dépens de
Félaboration d’un point de vue propre, usage du vocabulaire
vitilisé par I'adulte méme il n’est pas compris, ete.

A LA RECHERCHE DES METHODOLOGIES INDIRECTES
EN BPSYCHOLOGIE

Propositions vygotskiennes

Vygoteki”, rappelons-le, établit une distinction entre deux
types de méthodes:

- les méthodes directes dominantes en psychclogie jusque
dans les anndées 1930 (notamment celle utilisée par le behavio-
risme), basées essentiellement sur ce guti est donné dane 'expé-
rience ou par I'observation immédiate. Comme le souligne
Jenette Friedrich® lorsqu'elle présente les faiblesses de telles
approches, si I'on g'en tient a ce type de méthodclogies, il est
impossible de développer une analyse & caractére historigue
en psychologie;

- les méthodes «indirectes» teiles que Jes méthodologies
interprétatives et reconstructives utilisées en histoire, et que
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Vygotski retient. Il prend l'exemple de la thermométrie ilius-
trant parfaitement celles-ci: eile permet en effet la reconstruc-
tion et I'interprétation du phénomene étudié a partir de ses
traces. En mettant en évidence la nécessité pour la psycho-
logie de créer ses propres instruments, Vygotski montre que
la psychologie est véritablement une science si elle se dote
dinstruments qui lui permettent un autocontrdle, c’est-a-
dire qui visent & contréler ses propres processus d élabora-
tion des savoirs. Vygotski esquisse alors les grandes lignes
d’'une méthodologie nouvelle qui permet aux individus de
transformer leur expérience vécue d'un objet en objet d'une
nouveile expérience vécue® afin d’étudier le passage d’une
activité dans une autre. «Cest 13 le fondement théorique de la
méthodologie historico-développementale: permetire au sujet
de transformer des fonctionnements réalisés en objet dun
nouveau fonctionnement afin d'étudier le développement réel
et ses principes.»'° Il est donc question de construire des
« dispositifs développementaux»'' pour poursuivre le travail
de Vygoteki, et c’'est dans cette perspective que se situe le
dispositif que nous utilisons.

Vygotski défend de plus une approche clinique se démax-
quant des approches centrées sux le symptdme et impliquant
I'analyse du syst2me sous-jacent de causes donnant naissance
a Iensemble des possibles. Cette approche ne s'oppose pas &
la méthode expérimeniaie, mais refldte clairement le besoin
d'aller au-deld des simples symptémes externes*?. L'utilisation
d’études de cas privilégiant une démarche longitudinale est
alors retenue. D'un point de vue développemental, il est préfé-
rable d’étudier un seul enfant 2 différents moments plutét que
d’en comparer plusieurs. Lorsqu'il établit la pédelogie comme
science du développement, Vygotski considére ainsi comme
centrale une méthodologie fordée sur la comparaison entre
plusieurs cas.
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Echos et prolongements méthodologiques chez Piaget
et Inheider

Clest précisément sur I'intérét de P'étude de cas et de I'appro-
che généticue que Piaget et Vygotski peuvent, nous semble-t-il,
étre rapprochés utilement, l'une permettant de prolonger 'autre.
Nous le ferons en y greffant aussi lidée, chére aux expérimenta-
listes, de la comparaison de « conditions expérimentales » diffé-
rentes, en notant, pour notre part, gue ces « conditions expéri-
mentales » sont en fait des situations sociales différentes. Ainsi,
il semble intéressant de regarder du c8té des préoccupations
méthodologiques de I'école genevoise: en effet, tant Piaget que
Vygotski plaident pour une approche développementale qui
s'attache plus aux processus qu'aux formes du comportement et
qui s’efforce d élucider la dynamigue du développement plutdt
que d'en étudier les formes fossilisées'®. §'il y a de nombreux
désaccords entre ces deux auteurs dans la fagon de définir le
développement, il semble qu'en revanche, sur le plan métho-
dologique, il y ait accord. Ainsi, on peut voir dans la méthode
clinigue piagétienne une technique d’action indirecte telle que
la proposait Vygotski. De plus, les enrichissements et trans-
formations de cette méthode d’entretien clinigue ou méthode
d’exploration critique, notamment ceux apportés par Inhel-
der et ses collaborateurs'’, reprennent et prolongent certaines
propositions vygotskiennes telles que la nécessité de s'intéresser
au sujet réel et non épistémique et 'intérét d'étudier un méme
sujet longitudinalement ou micro-longitudinalement («micro-
gendses»). Cest ce que nous allons voir maintenant avant de
présenter le dispositif de type micro-histoire expérimentale qui
a éié inspiré, notamment, par les travaux d'Inhelder.

Inhelder s'intéresse aux aspects structuraux et fonctionnels
du développement cognitif comme Piaget'®, avec lni'® et plus
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que lui*’. Cela semble trés proche des idées développées par
Vygoteki. 1l est intéressant de noter qu'inhelder 2 la plupart
du temps cherché 3 proposer & 'enfant un matériel concret,
4 le faire agir et 2 lui apprendre & réfiéchir & ses actions™®.
Inhelder 2 introduit des transformations considérables dans
la méthode clinigue piagétienne et n'a cessé de faire évoluer
cette approche.

Dans ses recherches sur Papprentissage, Inhelder tente
de saisir cher un méme enfant comment, & des moments
différents, se forment de nouveaux schémes. Pour cela, elle
recourt & la «méthodologie d'intervention expérimentsle
sous forme de procédés d'zpprentissage» '’ permettant de
seisir le moment méme de la formation d’'un nouveau schéme.
Les différentes sessions sont autant d'étapes (ou phases) qui
permettent & 'expérimentateur d'étudier et de suivre pas 3 pas
les changements. Le cadre méthodologique est alors composé
d'une organisation originaie et nouvelle & P'époque: tous les
enfants passent, avec des épreuves piagétiennes, un pré-test
et deux post-tests. Les enfants du groupe expérimental sont
de plus invités & plusieurs séances d'apprentissage appelées
«séances d exercices opératoires ». Ce dispositifest novateur:
il n'y a plus ni les contre-suggestions propres & I'entretien
piagétien ni limposition d'une stratégie spécifique de soiu-
tion, comme c’est le cas dans les entrainements behavioristes.
Ce qui compte, pour Inhelder et ses colldgues, c'est de saisir
la «micro-gendse» des conduites des enfants (conscientes
du réle du social dans cette genese, nous parlerions plut6t
de «micro-histoire»). L'analyse des résultats des pré- et post-
tests présente également des aspects nouveaux: elle permet
d’identifier progrés, stagnations et régressions & chaque étape
(post-test 1 ou post-test 2) et donc d@ mettre en évidence des
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évolutions gui se poursuivent entre ies deux post-tests ou ne
naissent tardivement que lors du deuxiéme.

COn trouve cette idée de construire un dispositif permet-
tant a l'enfant de pouvelr réutiliser autrement son expérience
passée dans de nouvelles phases expérimentales dans les
propositions de Vygotski, notamment quand il propose, pour
relancer Uactivité de dessin de I'enfant, de le faire interagir
avec un autre enfant: 'idée est qu'en changeant de situation
sociale (I'adresse de P'activité) l'enfant pourrait transformer
son rapport 3 la tAche™. Cette idée n'est cependant pas formu-
iée de Ia méme fagon chez Inhelder puisqu'elle ne s'intéresse
ni aux situations sociaies en tant que telles ni au rapport 2. la
tache: les activités propesées sont effectuées en solitaire (ou
plus exactement elles sont effectuées par 'enfant en copré-
sence de l'aduite, mais Inhelder considére que 'enfant est
«seul»). Cependant, eile propose, comme Vygotski, de suivre
le développement de la pensée des enfants en leur proposant
des sessions différentes qui permettent d’ ebserver le chemi-
nement de leurs découvertes.

Une autre différence importante qui distingue donc ces
deux courants concerne le réle de lexpérimentateur: voulu
peu intervenant chez Inhelder, il est considéré comme un véri-
table partenaire chez Vygotski, idée que nous reprendrons
en l'inscrivant au sein d’'une psychologie sociale du dévelop-
pement cogritif en faisant des pairs de véritables partenai-
res®', puis en considérant explicitement le réle actif de adulte
expérimentateur®
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C@mpr@mdzm I apprentissage et le développement:
le dispositif de micro-histeire expérimentale

Le dispositif « micro-histoire expérimentale » a été proposé
initialement par Anne-Nelly Perret-Clermont et Maria-Luisa
Schubsauer-Leoni®® en 1981, en s'appuyant sur les travaux prin-
ceps qui avaient mis en évidence le réle des conflits socioco-
gnitifs dans le développement: des enfants étaient susceptibles
de monirer des progrés cognitifs entre pré-test et post-tests
si 'occasion leur était donnée d'interagir avec des camara-
des ayant des peints de vue différents®. Dans cette recherche,
Anne-Nelly Perret-Clermont et Maria-Luisa Schubauer-Leoni
présentent aux participants, en guise de pré-test ou de post-
tests, différentes « mises en scéne» de P'épreuve piagétienne de
conservation des liguides qu'elles font passer dans un ordre
variable & différents groupes expérimentaux d'enfants®. De
plus, tous les enfants participent soit & une phase dite d’« inter-
actions sociales » avec un pair, soit & une phase d’observation
d’'un adulte qui fournit des explications (calquées, en l'occur-
rence, sur celies données spontanément par les pairs) au cours
de laguelle il faut opérer un partage de sirop équitable dans des
verres de formes différentes. Dans leur recherche, Anne-Nelly
Perret-Clermont et Maria-Luisa Schubauer-Leoni constatent
des effsts des différentes «mises en scéne» tant au pré-test
qu'aux post-tests, mais observent aussi que ceux-ci varient
en fonction du genre et du milien socio-économigue de prove-
nance des enfants, et encore différemiment selon qu'il s'agit du

Learning», ir. Christine Howe et Karen Littletown (sous la direction
de), Educational Dialogues: Undersmndmg and Promeoting Produc-
tive Interaction, Flsevier Advances in Learning and Instruction Book,
2010, p. 64-82.
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Vintelligence, Interfiditions, Paris, 1981.
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entre un adulte et lui-méme ou entre deux poupdes ot avec un cama-
rade; I'enfant se voit attribuer socit ie verre qui est le plus haut dans

lequel le sirop monte beaucoup, soit le plus large que le sirop remplit

moins, ce qui donne scuvent l'iliusion a Uenfant que sa part seraii
moins grande; Uenfant peut étre invité & verser lui-méme le sirop ou

au contraire assister passivement au remplissage des verres, etc.



pré-test cu d'un post-test. I apparait donc que L'histoire expé-
rimeniale (le type et Vordre des mises en scéne) a des effets qmi
ne sont pas semblables pour tous et toutes. Une méme consi
gne ou situation n'est pas interprétée mdépenc&a mment de ce
qui I'a précédée, L'interprétation de la tdche qu'un enfant fait
2 un moment donné est fonction non seulement des données
du moment, mais aussi de ce qu'il ou elle transfere ou infdre
de son expérience antérieure au sein méme de la recherche,
c'est-3-dire de sa « micro-histoire expérimentale». Le terme
«histoire » est ainsi préféré & celui de «gendse » pour souligner
gue l'enfant construit du seng pour rendre c0mpte de sitna-
tions eociales successives, situées dans le temps et I'espace, et -
vécues avec des interlocuteurs.

Les résultats de cette recherche ont donc mis en évidence
lintérét d'une approche en termes de « micro-histeire expéri-
mentale», gui permet de tenir compte trés exphcﬁpmem des
effets 4’ ordre et du travail d'interpréiation que fournit l'enfant
lors de chaque confrontation. Ii devient alors clair que les «pré-
tests» et les «post-tests» sont aussi des «interventions» (et
pas de simples mesures sccialement nsutres) au cours desguel-
les les enfants se sentent observés, voire testés, et agissent en
conséquence, Tous ces moments de I'expérience sont 2 la fois
des tests, des oceasions 4 apprendre et des renconires evec un
(expérimentateur) ou plusisurs partenaires (expérimentateur
et pair). La terminclogie de «pré-test», « test » o « post-test»
a donc 4 étre abandonnée en faveur de la considération de
«phases» (ou étapes) successives. Chacune de ces phases est
envisagée comme une expérience ali sein d'interactions socia-
lee qui peut ouvrir ou non & des apprentissages et des dévelop-
pements cognitifs, en fonction de ce qui a été vécu, transféré,
veire inféré des p}haweu précédentes®.

Adnsi on est passé une unité d'analyse centrée sur lindi-
vidu {0t une phase d’interactions sociales cu d’chservation
était alors envisagée comme cause de progrés cognitifs entre
des états socialement « neutres») 3 une unité d'maiyee cenirée
sur Vinteraciion® . Le contexte social tout comme I'activité

26. Anne-Nelly Perret-Clermont, « What is it that develops ?», article
cité.

27. Michele Grossen, « Theoretical and methodological consequences
of a change in the unit of analysis for the study of peer interactions
in a probiem-solving situation», European Journal of Psychology of
Educaiion, vol. 10, n° 2, 1994, p. 159-173.
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cognitive de I'individu sont considérés comme imbrigués I'un

dans Vautre, se définissant mutueliement. Ce qui n'est pas sans

incidence dans la maniére de concevoir les dispositifs expéri-
mentaux utiisés. Mais plus que ne Vont généralement fait, par
exemple, James Wertech®® ou Barbara Rogoff *, il s’agit auses

de ne pas perdre de vue le sujet afin d'examiner coroment se

traneferent (ou non) ensuite, lors d'une phase ultérisure, les

acquic développés dans une situation sociale précise, Comment

lss outils séraiotiques coconstruits, partagés & un moment

donné, circulent-ils dans les différentes situations sociales ulté-
rieures®®? En semme, y a-t-il transfert cognifif seulement ou

est-ce qu'il y & ausst transfert du cadrage social?

Michel Micolet® reprend ce plan d’une expérimentation en
plusieurs phases: il ajoute aprés le pré-test une phase d’appren-
tizsage et intercale avant le post-test une phase d'interaction
entre peirs, afin d'observer non plus seulement comment
I'enfant mobilise les acquis de son expérience de Ia phage 2
lorsquiil se retrouve devant un adulte, meis aussi ce qu'il en fait
dang une relation & un pair: transfére-i-il seulement des acquis
cognitife ou aussi des modalités de relation sociale ? Bt y a~t-il
un lien entre le rapport au savoir et le rapport & autrui ? Pour
la phase 2, Michel Nicolet établit deux conditions d’apprentis-
sege Gifférentes: 1. Soit avec l'adulte qui demande & Venfant
de prédire I'équilibre ou le déséquilibre de la balance aux bras
différemment chargés de poids, puis enléve les cales st permet
ainst & Fenfant de recevoir uvn feed-back du réel par l'observa-
tion provenant du mouvement de la balance. L'adudte est alors
i2 seulement pour faire dérouler un prograimme préétabli sans
indication sur les dimensions & considérer. 2. Soit, dans I'autre
condition, il propose & 'enfant d'interagir avec un pair plus
compétent {maic leg enfants n'ont pas connaissance de cette
différence de compétences et se croient dans une relation symé-

28, Jjemes V. Wertsch, «From social interaction to higher psycholo-
gical processes », Hiuman Developmeni, vol. 51, n° 1, 2008, p. 566-79,
reprint de Human Development, ve 22, 1979, p. 1-22.

29. Barbara Rogof, Apprenticeship in Thinking, Oxford University Press,
New York et Cxford, 1990,

30, Tania Ziitoun et Anne-Nelly Perrei-Clermont, « Four social psycho-
logical lenses for develspmental psychology », Eurcpear Journal of
Pgycholsgy of Education, n° 24, 2609, p. 387-403.

1. Michel Nicolet, Dynamiques relaticnnelles et processus cognitifs...,
oy, i,
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trigue) afin qu'ils élaborent ensemble les réponses 2 cette méme
téche. Michei Micolet veut peuvoir observer ainsi conument ce
qui a été appris dans ces situations de la phase 2 est ensuite
utilieé (ou non) dans le nouvezu contexte social de la phase 3
lors d'une interaction avec un enfant novice (2 nouveau dans
une relation symétrique due 3 lignorance du niveau d'exper-
tise du partenaire). L'hypothése générale formulée par Michel
Nicolet, & la suite des travaux évogués ci-dessus et en Sappuyant
aussi notamment sur Jean-Marie Monteil®® et Ed Elbers®, est
que les contextes sociaux dans lesguels les novices sont amenés
a apprendre ont un impact tant sur levurs attitudes que sur leurs
fagons de résoudre la tiche et sur leur apprentissage de réles
sociaux qu'ils transféreront ensuite. Michel Nicolet trouve en
effet gue les enfanis ayant interagi avec un peair, donc dans
une relation symétrique, font plus de progrés gue ceux qui ont
appris avec les démonstrations de Fadulte.

Michele Grossen et al® ont répliqué ce méme dispositif
avec une autre thche: les cubes de Kok, proposant & U'enfant de
reconstruire des figures de plus en plus complexes 2 partir de
cubes colorés. Michale Grossen met en place deux conditions
expérimentales analogues & celles de Michel Nicolet : dans une
condition, Uenfant novice observe un adulte qui verbalise ses
procédures pour Ini montrer comment il faut résoudre la thche
(il devient 2insi « expert formé ») ; dans Vautre, 'enfant doit inter-
agir avec un pair compétent (un «expert spontané ») sans qu'ils
connaissent leur niveau respectif sur la tiche; puis, comme
chez Miche! Nicolet, vient une troisiéme phase d’interaction

32.Jean-Marie Monteil, « Comparaison sociale, stratégies individuelles
et médiations saciocegnitives, Un effet de différenciation comporte-
mentele dans le champ scolaire », Eurcpean journal of Psychology of
Edycation, n° 4, 1988, p. 3-19.

33.Ed Elbers, « The development of competence and its social context »,
Educational Psychology Review, vol. 3, n° 2, 1991, p. 73-94.

34, Michdle Grossen, Marie-Jeanne Liengme Bessire, Antonio lannac-
cone et Anne-Nelly Perret-Clermont, Modes d'acquisition de l'exper-
tise et inieraciions sociales enire enfanis, repports et documents
de recherche du projet «Perception de Pexpertise et interactions
sociales chez Yenfant» de I'Institut de psychologie de Puniversité
de Neuchétel, n° 2, 1993 (http://doc.rero.ch/record/11794%n=de);
ainsi que Michele Grossen, Marie-jeanne Liengme Bessire et Anne-
Nelly Perret-Clermont, « Construction de I'interaction et dynamigues
sociocegnitives », article cité.
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avec un pair novice. Les résultats montrent que les enfanis
qui ont appris avec Vadulte et ensuite interagi avec un peir
novice ont permis & celui-ci de progresser, mais qu'ils ont
été, de fagon surprenante, plus nombreux & régresser ensuite
dans la phase suivante de « post-test ». Ces résuliats posent en
effet de nombreuses questions: comment des enfants ayant
appris avec un adulte peuvent-ils transmetire 2 leur parte-
naire sans étre capables d'utiliser ces stratégies eux-mémes
dans V'étape suivante du dispositif? S'est-il agi d'une simple
reprise des stratégies de I'adulte sans réeile appropriation, d'un
apprentissage de surface d'un vocabulaire et de procédures
mal maitrisées qui se perdent au contact des réactions du
partenaire® ? Et pourquoi celui-ci en bénéficie-t-il pourtant?
Est-ce que la modalité relationnelle établie par Fadulie en est
en partie responsable ? En effet, dens les recherches citées
jusqgu'a présent, V'adulte s'est surtout préoccupé d'exposer les
enfants aux. mémes informations cognitives gue celles qu'ils
regoivent de leurs pairs dans le groupe expérimental appareillé.
Pour ce faire, Padulte s'est placé dans un réle d'expert procla-
mant le savoir. Les études post-vygotskiennes sur la relation
d’étayage™ et les travaux sur la conversation dans de telles
téches® invitent & considérer les expériences sociocognitives
gu'offrent d'autres modalités de relation expert-novice.

ILLUSTRATICN EMPIRIQUE: OBSERVER LES
DIFFERENTES PHACES DES MICRO-HISTOIRES

Pour explorer ces guestions, nous avons repris le méme
dispositif que Michéle Grossen et ses collégues®®. Dans cette

35, Charis Psaltis, Gerard Duveen et Anne-Nelly Perret-Clermont,
«'The secial and the psychological: structure and confext in intellec-
tual development », Human Developmeni, n® 52, 2009, p. 291-312.

36. David Wood, Jerome Bruner et Gail Ross, « The role of tutoring in
problem solving », Journal of Child Psychiairy and Psychology, vol. 17,
n° 2, 1976, p. 89-100.

37. Baruch Schwarz, finne-Nelly Perret-Clermont, Alain Trognon et
Pgscale Marro, « Emergent learning in successive activities: learning
in interaction in a laboratery context », Pragmalics ond Cognition,
vol. 16, n® 1, 2008, p. 57-87.

38. Michéle Grossen, Marie-jeanne Liengme Bessire et Anne-Nelly
Perrst-Clermont, « Construction de I'interaction et dynamigques
sociocognitives », article cité.
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étude, 100 enfants scnt répartis comme suit: 46 constituent
ie groupe contréle (participation uniquement aux phases 1
et 4 dites de «pré-tesi» et «post-test») et 54 dans les deux
autres conditions expérimentales. Dans la condition 1, une
partie des enfants déclarée novices 4 ia suite du pré-test (phase
1) sont formés par un adulte qui, cette fois-ci, a une attitude
«étayante» (phase 2) avant d’étre invités & interagir avec un
pair novice (phase 3) et de subir un post-test (phase 4). Dans
la condition 2, une partie des enfants déclarés novices a la
suite du pré-test (phase 1) interagissent avec un partenaire
qui (sans qu'ile le sachent) est plus compétent qu'eux. Ce sont
dee «experts spontande» vu qu'ils n’ont pas été formés par
Paduite mais diagnostiqués comme tels au pré-test. Ensuite, 2
leur tour, comme dans la condition expérimentale 1, ils inter-
agissent avec un pair novice (phase 3) et subissent un post-test
{(phase 4).

L'adulte, & lattitude étayante, qui forme les nevices dans
Ia condition expérimentale 1, en phase 2, les place dans une
position active: les enfants doivent tenter de résoudre la tiche
et Paduite intervient seulement si besoin est, en proposant des
stratégies plus efficaces gue celles utilisées spontanément par
T'enfant: en nommant les Sgures géométriques 4 construire,
en posant des questions a 'enfant afin de I'aider & externaliser
les procédures utilisées ou 2 planifier son action. L'adulte ici
est centré sur 'activité de I'enfant et lui apporte de Faide en
fonction des difficultés rencontrées par ce dernier en résol-
vant la tiche. Il se présente d’ailleurs comme un guide, une
aide experte: «je suis 1a maintenant pour t'aider si tu en as
besoin, donc n’hésite pas & me demander de I'aide si tu n'arri-
ves pas & continuer. » L'espoir est gu’avec une telle formation,
les enfznts puissent, mieux que dans la recherche de Michéle
Grossen, transmetire ces savoirs & leur partenaire novice dans
ia phase 3 et faive preuve d'une conservation de leurs acquis
lors du post-test.

Les résuitats®® montrent, comme attendu, que cette fois les
enfants formés ainsi par ledulte progressent et maintiennent

39. Valérie Tartas, Aleksandar Baucal et Anne-Nelly Perret-Clermont,
«Can you think with me?...», article cité, ainsi que, pour pius de
précisions: Valérie Tartas et Anune-Nelly Perret-Clermont, «Socio-
cognitive dynamics in dyadic interaction: how do you work together
to solve Kohs cubes ?», European Journal of Developmenial Psychology,
vol. 5, n° 5, 2008, p. 561-584.
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leurs acquis. Les novices qui ont interagi avec eux progres-
sent également. L'autre résultat intéressant est que, dans la
condition expérimentale 2, les novices qui ont interagi avec les
«experts spontanés » progressent aussi et de fagon comperable
en phase 4. Ces interactions horizontales entre pairs ont offert
aux novices des opportunités d'apprentissage dane les deux
cas: tant avec les experte « formés » que «spontanés».

Nous avons exposé jusqu'a présent des donndes générales
portant sur les performances obtenues dans des groupes ayant
des micro-histoires expérimentales différentes. Mais I'appro-
che n'est ainsi qu'approximative, étant donné que nous savons
que chaque enfant tend & interpréter différemment une méme
situation et consigne et qu'en conséguence, & chaque étape, il
g'en suivra nécessairement une histoire différente de celie des
autres participants. Afin de suivre ces micro-histoires expé-
rimentales, pour observer leur fagonnage par les consignes
et les relatione st cornment elles sont comprises et interpré-
tées, tant cognitivement que socialement (notamment par la
prise de réles), nous nous proposons d'illustrer des trajectoires
différentes, observées dans deux études de cas, et qui éclai-
rent Vinterdépendance entre les rapports & la personne, aux
ressources sémictiques et au réle d'effectuateur de la tiche.

DEUX EXEMPLES DE MICRO-HISTOIRES
- SOCIOCOGMYTIVES D'EXPERTS FORMES*®

Le premier cas (¢f. figure 4, Isidore et Francis) a été retenu
car il donne & voir comment un enfant peut apprendre & partir
de l'interaction avec l'adulte et avec un partenaire moins
compétent. De plus, Isidore fait une utilisation particuliére du
monologue: il commence & Futiliser lors de la phase 2 lorsqu'il
se rend compte que Padulte n'est plus celui qui évalue l'enfant
et ne dit presque rien comme en phase i (pré-test), mais s'offre
% lui comme eide potentielle. Cela conduit Isidore & expliguer
tout haut ce qu'il fait et va faire. On peut également obsex-
ver, chez Isidore, au cours de la phase 2, un changement dans
I'usage du vocabulaire suite aux interventions adultes qui
permettent & V'enfant de nommer et élaborer autrement les
parties de la figure & reproduire: en effet, progressivement
les «choses» ou «trucs-1a» utilisés par Venfant deviennent
des «triangles» ou «diagonales». Les concepts ainsi appris

40, Ibid. pour plus de déiails sur ces exemples.
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et repris par 'enfant transforment progreseivement sa fagon
de résoudre la t8che. En phase 3, linteraction avec Francis
est de nouveau pour lui 'occasion de monologues comme
si Isidore avait retenu de la phase précédente que ce gui lui
tait demandé Siait de décrire & haute voix ce qu'il faisail. Cela
lui porte profit puisque 3 cette phase suivante (post-test), il
démontre deg progrés. Par contre, il ne donne pas vraiment
T'occasion & son partenaire Francis de comprendre ni comment
il s’y prend ni de pouvoir véritablement collaborer, sauf 2 la
fin (troisi¢me et dernier item), lorsque Francis se met 4 invo-
quer la consigne pour reconguérir le droit de pouveir, lui aussi,
participer 2 la tiche.

FiGURE 4
Is1DORE (EXPERT FORME) ET FRANCIS (NOVICE) :
RENCONTRE AVEC UN MONOLOGUE

/ AN /’\\ /\ /\
A 7 \ SN
/" Phasel \\ . /" Phese?2 \\ P Phase /" Phase4
. Isidore ;
Pré-test f interaction Posi-test
est formé
Isidiore : Pou Isidiore, Isidore fait Isidore :
niveau 1. faire avec tout, parle tout niveau 3.
Francia : Indulie, cest haut, viilise les Francis :
nivesu 1. parler & voix termes appsis siveain-l,
haute pour qu'il avec Fedulte.
puisse laider. Puis Francis
Ce morologue intervient:
devient un ouiil «On ne doit
pour laditie pas travailler
qui fe forme sur ensemble?r» =>
la thche tout Division du
auvient quun travail ensuite
outil pour soi poux le dernier
qui permet & item.
Isidozre, pro- )
gressivemnent,
de réguler ses
conduites.

Le second cas (¢f figure 5, Henri et Michael) illustre une
trajectoire trés différente: Henri, au cours de la formation qu'il
recoit de adulte (phase 2), se blogue dés quil ne sait plus.



FIGURE &
HENR! 8T MiCHAEL :
UNE TRANSPOSITION SANS APPROPRIATION POUR L'UN,

RECONSTRUITE POUR L'AUTRE
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/ \
\ N
Phase 1 Phase 2 A Phase3 . // Phase4 Y

Pré-test H,"m Interaction Post-test
est formé
Hernxi: Henri srréte Henyl fait et Henri :
niveau 1. quand il re sait verbalise ses niveau int. 2-3
Michael : plus (dés neuf actions et Michael :
—— cubes), puis facons de faire niveaund
Yadulte lui pour le premier
donne des stra- itemn. Pour le
tdgies pour quiil devaddme, il dit
puisse éleborer a Michael que
la figure, lui rap- cest son tour
pelle ce qui a été mais continue
fait et comment dzgir. 1 offre
on y est par- un cadre pour
venu ; progres- réaliser la figure
sivement, cels (rend ses straté-
améne Hepsi & gies explicites)
verbsliser ses mais ne peut
actions avant pas toujours les
dagir. utiliser corsec-
tement, Michael
est alors 13 pour
le corriger.

Progressivement, Yadulte Jui suggére des fagons de planifier sa
construction, d'utiliser des outils pour contrdler son action, ce
qui conduit Henri 8 verbaliser tout haut ce qu'il va faire avant
d’agir. Dans la phase 3, avec son partenaire Michael, il conti-
nue de verbaliser ses actions et réalise le premier item. Ensuite,
il propose & Michael de prendre en main la suite, mais conti-
nue dintervenir fréquemment. 1} offre & Michael des outils
sémioctigues pour résoudre la thche, mais, en fait, ne les utilise
pas toujours 2 bon escient. Et c’est le novice, Michael, qui le
corrige! En phase 4 (post-test), Michael réussira mieux que
cet «expert forméx». En par@;culier, il utilise mieux qu'Henri
les outils gue ce dernier lui a transmis. Henri gére son statut

d’expert de fagon 1res différente de I'expert formé du cas pVécé-
dent (Isidore;}: il entreprend de résoudre Iz tAche, mais, méme
lorsqu'il dirige entidrement la construction, il invite son parte-
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naire & le suivre alors gu'lsidore, lul, est exclusivement centré
sur la tAche. ’

Ceg deux exemples permettent de montrer gu'un méme
dispositif expérimental ne contraint pas les participants de la
méme fagon. Ainsi, l'itération du design expérimental devient
un événement particulier. Ce que les deuxr partenaires vivent
dans cette itération est singulier et difficiiement comparable.
Ii y a des manidres différentes d'investir ce que l'adulte invite
2 faire (expliciter sa pensée, transmetire 2 V'autre). Cela crée
pour le partenaire une tout autre expérience. On observe ainsi
des développements différents: dans un cas, progres et dans
Yauire cas, noen.

CONCLUSION

L’examen des parcours des sujets dans ces micro-histoires
expérimentales révele combien les conditions expérimenta-
les ne suffisent pas & définir ce que vivent les enfants ni ne
déterminent quels seront leurs réponses et leurs apprentissa-
ges. En effet, on peut considérer que chaque condition expéri-
mentale offre un «cadre» ou «contexte»*, mais celui-ci est
chagque fois interprété 4 sa fagon par I'enfant, notaroment en
fonction de son histoire 4 chague étape de U'interaction, redé-
finissant par I méme ces «conditions expérimentales» quid
ne vivent qu'd travers les interprétations successives qui en
sont faites. Ces interprétations sont élaborées par 'enfant au
sein du dialogue (explicite ou implicite) qu'il entretient avec
Yadulte expérimentateur et avec ses autres partenaires autour
de la tache, en fonction de ce qui §'y déroule au présent, de ce
qu’il comprend, mais aussi de ses expériences antérieures et
de ce qu'il en mobilise scit cognitivement, soit socialement,
voire des bute qu'il poursuit au sein de la situation présente
(affirmation de soi, défense d'une position d’expert, plaisir &
coopérer, ete.) gui peuvent — notens-le — n'avoir rien 4 voir
avec les apprentissages visés par Fadulte.

Les chercheurs dans ce domaine ont beaucoup & gagner 2
congerver idée de «conditions expérimentales» qui offrent

41, Michele Grossen et Anne-Nelly Pervet-Clermont (sous la direction
de), La Construction de l'espace thérapeutique, Delachaux et Niestlé,
Neuchétel, 1992; Michéle Grossen, « Approche dizlogique des proces-
sus de fransmission-acquisition de saveirs. Une bréve introduction »,
Acinalités psychologiques, n° 7, 1999, p. 1-32.
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des «cadres» ou «contextes», mais & la condition d'efiner leg

hypoth#ses quant aux parcours d'investissement de ces cadres

par les enfante (« micro-histoires») et aux effets subséguents

en termes d’apprentissages. D'autre part, les études sur le

transfert d'apprenticsage ont souvent porté sur les gains

cognitifs, mais n’ont pour Uheure gudre investigué les trans-
ferts en termee de rapporis & Vautre et au savolr, or, comme le

maonirent nos résultats, ceux-ci sont interdépendants.

La méme provocation suscite donc des trajectoires différen-
tes. Les participants & nos expériences les interprétent. Ce gui
ne veut pas dire gu'll n'y ait pas de régularités dans les manis-
res d'interpréter, lee fagons d'interagir. Aingi, selon comment le
partenaire donne du sens 2 la situation proposés, celie-ci peut
ouvrir cu non sur une possibilité de développement. Commele
suggérait Vygoteki, lec apprentissages ne garantissent pas un
développement, car encore faut-il que lss apprenants y soient
sensibles ou se gentent « affectée » par lexpérience qu'ils vien-
nent de vivre, Au travers de cette recherche, nous montrons
gue les enfants peuvent saveir faire & un moment donné la
thche proposse & partlr de Yapport de Padulte - apport gui
varie selon les besoins de Penfant. Cependant, savoir faire la
tache ne signifie pas avoir conscience de ce savoir ni pouvoir
transférer ce savoir-faire dans une auire situation, avec un
autre partenaire ou une tche un peu différente.

Moe recherches montrent aussi gu'une méme «provoca-
tion» peut favorissr des développements différents selon fa
facon dont le personne donne sens 3 cette provocation. Le
développement ne. suit pas une trajectoire pré-tracée. La
personne ¢'approprie ou g'invente, & chague étape, le sens
qu'elie attribue aux événements. Ceux-ci prennent place alors
diens s «micro-histoire» qui, & son tour, devient une ressource
dont elie ce sert dans ses interprétations ultéricures, sans que
ces processus soient, d'ailleurs, entidrement conscisnts.

Dans des coliaborations ultérieures avec d'autres cher-
cheurs, nous povrrions imaginer des extensions de cette appro-
che méthodologique. Par exemple, en examinant comment une
personne reletivenient experte ayant fait, dans une premidre
étape, une « instruction au sosie»*” se trouverait affectée, lors
d'une deuxidme étape, par Fobservation de la mise en ceuwvre
{(probablement mealadreite) de son instruction pax le sosie
moins expert: attribuera-t-elle les échecs relatifs 4 son sosie &

42. Yves Clot, La Fonction psychologigte du travail, op. cit.
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des caractéristigues propres de ce dernier ou est-elle suscep-
tible de prendre conscience des limites ou ambiguités de ses

explications ou modes de faire? Ou de développer un regard
nouveau sur les difficultés de la tdche pour un apprenant ? Bt

comment, dans une iroisiéme étape, avec une ncuvelle instruc-
tion & un nouveau sosie, procédera-t-elie ? Verrait-on que ses

connaissances ou son rappert au savoeir ou sa relation au sosie

se seraient modifiés ? Corrélativement, I'cbservation de ces

sosies et de leur développement, en fonction des provocations

des instructeurs, ouvrirait aussi un champ intéressani d'cbser-
vations sur la transmission des connaissances.
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