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L’intercompréhension expert/novice en résolution dgroblemes

Isabelle Olry-Louis

Vue sous un angle dynamique, I'incompréhensjpeut &tre décrite comme un moment dans
le cheminement d’une personne confrontée a un ghjdui « résiste », au sens ou celui-ci se
laisse difficilement saisir. Pour tenter d’expligea survenue au cours de la résolution d’'un
probléeme, on peut invoquer les représentations atensuccessivement construites par cette
personne, qu’elles soient de nature cognitive eseknvoient alors au probléme a traiter — ou
meétacognitive — elles se rapportent dans ce cagparsonne elle-méme en train de traiter le
probleme. On peut aussi invoquer les stratégiesi@ution qui, parce qu’elles fournissent

des informations en retour sur les résultats désrecentreprises, sont susceptibles de se
révéler inopérantes. On peut enfin, lorsque laatitn de résolution rend possible la

discussion avec autrui, préciser quelles caratigirss du dialogue engagé est (sont)

responsable(s) de I'incompréhension, ou plus eraatie du sentiment d'incompréhension.

C’est sur le fonctionnement cognitivo-discursif plartenaires confrontés a des problemes
logiques que nous allons nous centrer, dans ledeadyades asymeétriques pour lesquelles
'un, appelé « novice », découvre le probleme, iagde 'autre, appelé « tuteur expert », sait
le résoudre et a pour role explicite d’amener lenper a une bonne compréhension du
probleme en question. Inscrit dans le champ desyahmwlogie sociale du développement, ce
travail englobe donc I'étude d’un sujet humain, glaas relations avec autrui, face a un objet

doué d'une logique propre au demeurant difficiletrpEmétrable.

En nous référant aux théories élaborées dans lenghde la psychologie sociale du

développement, nous exposerons en premier liewaeglconcepts qui rendent compte de la
maniere dont se développent, d’'une part, la capaaitexprimer un état provisoire

d'incompréhension et, d’autre part, la capacitééaeter les problemes d’'incompréhension
d’autrui pour apporter des aides adaptées. Noummseainsi amenée a préciser la maniere
dont on congoit classiquement les compétences ancoiquer en psychologie et a utiliser les
notions de médiation, d’étayage et de zone proxndal développement pour expliquer en

guoi le dialogue peut constituer un levier pouddeeloppement de sujets humains.

! Comme nous le verrons clairement en conclusitusdge fait ici de la notion d’incompréhension see
rameéne pas a ce que Eric Grillo appelle, danswatge, « schéme usuel de I'incompréhension ».



Nous présenterons dans un second temps deux éampsiques visant a provoquer
expérimentalement un état d'incompréhension au deilyades adultes confrontées a un
probleme logique de raisonnement conditionnel, alien décrire les manifestations
dialogiques et d’en étudier les effets. Nous avoasipulé les interventions verbales de 'un
ou de l'autre des participants en contraignant,sdan cas, le tuteur-expert a formuler
différentes aides a la compréhension et en ingitdants I'autre cas, le novice a clamer son
incompréhension. Au moyen de questionnaires, nouslyserons les effets de
incompréhension ainsi provoquée sur les reprédiemis et sur le degré de réussite. Dans les
corpus recueillis par vidéo et ensuite retranscntsus tenterons de repérer les traces de
incompréhension et d'analyser les processus digles mis en ceuvre par les deux

partenaires pour tenter de lever celle-ci.

Les compétences a communiquer : aspects cognitit@nversationnels et métacognitifs

Résoudre un probleme a deux consiste, si I'on eit les approches dialogiques, a conjuguer
les actions dans une relation interlocutive, en itsalmt I'ensemble des ressources
communicatives dont on dispose. Cela reposerait dan des compétences a communiquer
dont nous allons tenter de préciser la nature. & & plupart des auteurs abordent ce
probléme en décrivant la maniere dont les compégenommunicatives se développent chez
'enfant, en matiere de communication référentiellenterpersonnelle, jusqu’a I'age adulte.
L’insistance se porte alors tantdt sur les asp@eiceptivo-cognitifs nécessaires a la
construction de lintercompréhension, tantdét surs laspects conversationnels qui

conditionnent la compétence pragmatique. Arrétanssrd’abord sur le premier point.

Par son étymologie, « communiquer » veut dire fomeltalement « mettre en commun ».
Dans le développement du jeune enfant, mettre enmneom avec le partenaire consiste
d’abord en une tentative de co-référer a une glileée dans l'univers sensible, celui des
objets physiques et de l'espace. La co-orientatles regards et les gestes de pointage
impliquent que I'enfant comprend ce qui retientt€ation d’autrui qu’il devient capable de

capter pour |'orienter vers son propre intér&i I'attention conjoint® prépare I'enfant a

2 Deleau (1999).

? L'attention conjointe est désignée comme le mondentinteraction ou I'adulte, ayant captivé I'attion de
'enfant (ils se regardent réciproquement), regattdas une autre direction et essaie d’attirerdratbn de
I'enfant vers un objet particulier, en associantd@ole au geste (Scaife et Bruner, 1975).



entrer dans la communication référentielle, c’esicde début du langage verbal qu'’il accede
pleinement a l'intersubjectivité, devenant prognessent capable de penser, a l'aide de
mots, sa propre expérience et celle d’autrui. Onsiclere généralement que l'acquisition
d’une premiére théorie de I'esfritonduit I'enfant de cing ans & réfléchir sur lesigges
d’autrui et lui permetle comprendre la différence entre savoir et nespaeir, d’envisager
gue quelqu’un d’'autre sache quelque chose que éargnignore (et inversement), ou que les
actions d’'une personne sont décidées en fonctiaedpi'elle croit et non pas en fonction de
la réalité. Mais il faudra attendre qu’il ait hais pour qu’il arrive a concevoir I'ensemble des
modalités épistémiques (je crois, je pense, je Swigquep), a différencier les verbes factifs
(je sais quep) et non factifs (je crois que) et a distinguer plaisanterie et mensonge a partir
des intentions, des états de croyance et des aaisaursives. La compréhension d’autrui ne
se limite pourtant pas a celle de ses états men@arxcomprendre autrui implique aussi de
maitriser la réciprocité des relations ainsi quemndlyser ses conduites et celles des autres en
référence a d’autres conduites possibles. La psygigoa la troisieme personne devient
possible lorsque la réalité psychigue est regadid’extérieur comme un objet, ce qui

suppose, pour I'enfant devenu adolescent, de neitre parenthéses sa propre subjectivité.

Les auteurs mettant I'accent sur I'importance dgseets conversationnels défendent l'idée
selon laquelle la compétence pragmatigee construirait dans la pratique précoce de la
conversation. Celle-ci permettrait notamment deetlddbper une compréhension avisée du
fonctionnement des échanges verbaux. Ainsi, laonale clairvoyance conversationnelle fait
référence a la connaissance du caractere normatifeshsemble de comportements sociaux.
Certains chercheutsformulent par ailleurs I'hypothése d'un lien enttes habiletés
conversationnelles précoces et la théorie de I[esparguant que I'expérience
conversationnelle conduirait le jeune enfant a misaisir le role des pensées et des

croyances sur la conduite des humains qui I'entdure

* Définie comme une « aptitude & expliquer et aipeésks propres actions et celles d’autres agetehigents

» (Melot et Nadel, 1999 : 204), la théorie de liEsgst étudiée du point de vue des connaissantes e
représentations dont I'enfant dispose, a différemisnents de son développement, a I'égard, nonrseuledu
fonctionnement cognitif — ce qui était déja I'objés recherches sur la métacognition —, mais aphss,
largement, a I'égard du fonctionnement psychologigénéral des étres humains. On cherche en paatiéul
préciser dans quelle mesure I'enfant attribue da&s énentaux aux autres personnes et fait appes &mtités
mentales pour expliquer et prédire les conduitesaines tout au long de son développement.

® L'analyse de discours la définit comme la conrmise des régles permettant, dans une situation de
communication donnée, de produire des énoncésémlapk objectifs poursuivis, d'interpréter convdeatent
ceux d’'autrui, de se synchroniser avec lui et, giéséralement, de maitriser les comportements gqxaui les
divers genres de discours (Charaudeau et Maingueé@a?2 : 113).

® Harris (1999), Veneziano et Hudelot (2002).



Chez I'adulte, les compétences qui conditionneritdasmission a autrui de représentations
relatives au référent du message résident darephkcité a contrbler simultanément I'analyse
du référent et I'univers mental d’autrui. De cettaniere, le locuteur gagne a anticiper les
activités mentales de l'auditeur, en adaptant sesces a ses représentations. De son cote,
linterlocuteur profite de sa double tentative :ngwendre l'intention communicative du
locuteur et contrdler sa propre compréhension. Bmnse, fondé sur I'élaboration de
représentations mutuelles et d’ajustements récigede dialogue est conditionné par la mise
en ceuvre de processus de régulation qui permetéerdéviser a chaque instant ce qui a été

jusqu’alors admis car supposément partageé.

Aussi la notion de « métacognition », renvoyantaacbnnaissance et au contrble par
l'individu de ses propres processus attentionmmsceptifs et cognitifs,prend-elle tout son
sens dans un contexte communicationnel. Felidentifié les composantes du controle
meétacognitif exercé par un individu en situationrdsolution de probleme, lesquelles sont
aussi censeées s’appliquer a la communication ietegmnelle bien que le monitorage dont il
fait état soit essentiellement décrit au nivearaimdividuel. Pour leur part, Pinard, Bibeau et
Lefebvre-Pinard font un pas de plus en décomposant le monitoragé ccompréhension
auquel se livre un auditeur. lls distinguent alasisavoirs portant sur la tache a accomplir (se
donner une définition explicite de la compréhensiamoir conscience de son caractere
progressif, etc.), les savoirs portant sur les ailige (hiérarchiser les niveaux de
compréhension auxquels on souhaite parvenir sedenobjectifs poursuivis), les savoirs
portant sur les personnes (admettre I'existenadiftirences inter- et intra-individuelles dans
la capacité a comprendre, admettre aussi diffésesbeirces possibles d’incompréhension,
etc.) et les savoirs portant sur les stratégisgsnén ceuvre (s'interroger sur les moyens dont
on dispose pour évaluer son niveau de compréhensionnaitre diverses stratégies

susceptibles d’améliorer un niveau de compréhersgminsuffisant, etc.).

L’intercompréhension dans la médiation de tutelle

" Voir Chartier et Lautrey (1992) et Eme et Rou€0@2).
8 Flavell (1985).
° Pinard, Bibeau et Lefebvre-Pinard (1985).



Avec Vygotski®® les situations « authentiques » d’apprentissagstitoent moins des lieux
de mobilisation d’outils déja parvenus a maturitée gles occasions de créer de nouveaux
moyens de penser qui seront situés dans une zgmecie développement. Définissant cette
zone comme l'espace conceptuel entre le niveagsig#ution atteint par un sujet seul et celui
gu’il atteint sous la direction d'une personne pamnpétente que lui, cette théorie rend
particulierement saillantes les médiations sémietigéchangées. A la double fonction du
langage (outil de communication et outil de repnéstgon), on doit en effet, partiellement au

moins, d’accéder a des mécanismes cognitifs pamés.

Encore faut-il gu'une aide appropriée soit fourmme,qui renvoie a la notion de médiation de
tutelle proposée par Brunr.Si I'expert adopte un role de tuteur, au lieu deder
directement I'action du tutoré, d’agir & sa plame,encore d'imposer son point de vue, il lui
expliqguera comment résoudre le probleme et 'aca@gngra dans la démarche de résolution.
Le processus d’étayage mis en oeuvre par I'expéstit repose sur la prise en compte
simultanée de la tache et du fonctionnement duceetitoré, afin de créer des feedbacks et
des régulations pertinentes. Or, expliquer a quetggomment s’y prendre, lui rendre la
tache plus intelligible et plus accessible, supdosé un travail de modélisation sémiotique.
Mettre en mots ce qu’il se représente de sa pragtigité et de celle du novice apprend au
tuteur, en retour, a mieux réguler sa propre détigognitive et favorise les élaborations
métacognitives. Aussi pourra-t-il développer, lussi, ses propres compétencels « effet-

tuteur »).

L’interaction de tutelle, qu’il est facile d’étudiear elle se préte bien aux manipulations
expérimentales, engendre I'explication, définie nwarx une activité verbale discursive visant
a transformer, au moyen de procédés variabledat devers processus, I'état problématique
relatif & un domaine de connaissance d’un sujaeiregtat non problématique de I'aveu du
sujet lui-méme %? L'explication peut chercher & proposer une desioripsimple d’'une

situation ou d'un objet, s'attachant alors a la sied@ ducomment elle peut aussi, en

cherchant des causes, répondre a la questipowhguoi Elle peut encore tenter de substituer

a un premier énoncé une deuxiéme formulation, prpliciter ce qu’il signifie.

10vygotski (1934/1985).

1 Cest & partir de I'ouvrage de Bruner (1983) geephradigme pour I'étude des interactions est deven
l'interaction dyadique asymétrique. Au cours ddecel, une personne compétente dans un domaineneu u
tache donnée (I'expert) explique, en tant que nédiades savoirs, a un novice comment s’y prenfineda
maitriser ce domaine ou cette tache.

12 Bruxelles et de Gaulmyn (2000, 50).



Parce qu’elle nécessite de s’ajuster a l'activitéada compréhension d’autrui, I'activité
tutorielle engendre aussi la régulation. La cagadt tuteur a répondre aux signaux
d'incompréhension du novice, en régulant sa progetvité, détermine pour une part
I'efficacité de sa médiation tutoriale. Plusieutsd&s ont cherché a décrire la maniére dont
cette capacité se développe avec I'HgElles ont clairement établi que la sensibilité aux
différences interindividuelles entre les compétendes novices est davantage le fait de
tuteurs adultes que de tuteurs adolescents oudptészents et gqu’elle permet de réduire
considérablement I'incompréhension chez les noviciEgustement au novice semble donc
ne se mettre en place que tres tardivement dgrérilede d’interaction, et pas nécessairement
de facon élaborée, certains autétire voyant rien d’autre dans les tentatives d'espibns
données par les tuteurs que des explications stsdmi ne parviennent pas a capter la
logique propre d'un novice particulier. L'analysesdaides apportées conduit d’autres
chercheurS & constater que les tuteurs recourent plus velanéi des stratégies proactives,
qui guident pas a pas les démarches de I'appremamtéviter qu’il ne commette des erreurs,
gu’a des stratégies rétroactives pourtant plusadfés, car se fondant sur les erreurs et sur les
questions de I'apprenant. Des observations récas@ravérent que les novices expriment
tres rarement leur incompréhension et peinentradtar des questions qui ne se posent a eux

gue confusément.

On le voit, I'interaction de tutelle nécessite,ldgart du tuteur, le déploiement d’'un savoir-
faire et d’'un savoir-dire spécifiques pour s’assuie niveau de compréhension du novice. En
corollaire, le sujet novice qui fait face a uneh@dlifficile doit percevoir les explications du
tuteur comme des aides. Et il est clair que, pdemistratégies qu’emploient les partenaires
pour mener a bien leur échange, certaines condelagestion de l'intercompréhension, ou

de la non-compréhension lorsque celle-ci se maeif@siment.

lllustrations empiriques

13 Voir par exemple Winnykamen (1996).

14 Chi, Siler et Jeong (2004).

15 Crahay, Hindryckx et Lebe (2001).

18 voir aussi sur ce point Webb et Mastergeorge 200



Deux études complémentaires ont été conduites ldang de provoquer artificiellement des
états proches de I'incompréhension et d’en étuliler fois les manifestations et les efféts.
La premiere d’entre elles examine la conduite detswvice en faisant varier la maniére dont
le tuteur (ici compére) exerce sa meédiation. Sgloa ce dernier fournit ou non des indices et
gu’il recourt a des directifs ou a des demandesexamine les effets des variations sur le
niveau de réussite des sujets novices, ainsi quesureprésentation de la tache a accomplir
et de l'aide apportée par le tuteur. La seconddeése centre sur la conduite du sujet tuteur.
En faisant en sorte que le sujet novice (ici compeexprime périodiqguement son
incompréhension du probleme, on analyse les caslwdialogiques initiees par les sujets
tuteurs. Nous présenterons d’abord les participetniiss tdches — trés similaires dans les deux

études —, avant d’exposer quelques-uns des résalitgnus.

Les participants et le dispositif

Les novices et les experts des deux expérimensaéitaient des étudiants en communication,
de deuxieme et troisieme cycles. Dans la premitrde¢ 30 participants (26 femmes et 4
hommes) agés de 20 a 25 ans ont été les novicegeshde résoudre un probleme logique en
présence d’'un compere jouant le rle de tuteur dassconditions soigneusement définies a
'avance. Un questionnaire leur était ensuite ps@ppour évaluer leurs représentations sur
cette situation et leur participation a la tachan®la seconde étude, 8 étudiants agés de 21
ans a 29 ans, ont été entrainés a ce méme proldgimee puis chargés d’aider une étudiante
présentée comme novice, mais compere en réalii®user la réponse a ce probléeme. La
moitié des étudiants jouant le rble des expereuist avaient déja exercé des fonctions de
tutorat a l'université. Un corpus fut constitué,mgaortant 8 enregistrements-vidéo des

interactions tuteur/novice. Aprés quoi un questerma été propose aux sujets tuteurs.

La tache

Il est bien connu que la maitrise du raisonnementlitionnel nécessite une pensée de niveau
formel ; elle débute en fin d’adolescertfdais, on le sait aussi, si en moyenne la fréquence

des interprétations conditionnelles correctes augenau cours du développement, plusieurs

" Elles ont été conduites en collaboration ave@Jdbignard et Fanni Marton dans le cadre de leurainérde
maitrise d’Information Communication a I'universRaris llI-Sorbonne Nouvelle entre 2004 et 2005.
18 Grosset, Barouillet et Misuraca (2004).



interprétations coexistent souvent, a tous les,ag®es seulement au sein d’'une population de

référence mais aussi chez un méme suijet.

La tache de sélection de Wasdmetenue ici en raison de sa difficulté, constlaiparadigme
expérimental le plus utilisé pour étudier le rarsment déductif. Dans sa version originale,
elle consiste a présenter aux sujets un jeu desntddes portent une lettre sur une face et un
nombre sur l'autre et une régle conditionnelle oienk si p alors ga partir de laquelle les
cartes auraient été construites : « s'il y a ungelte sur une face d’'une carte, alors il y a un
nombre pair sur I'autre face. » On présente ensuitdre cartes, deux pour lesquelles la face
lettre est visible (par exemple un A et un B),desix autres montrant leur face nombre (un 2
et un 5). Les sujets doivent alors sélectionneteet rien que) les cartes qui doivent étre
retournées afin de déterminer si la régle est viaiesolution logique consiste a sélectionner
les deux cartes susceptibles de falsifier la regést-a-dire la carte portant la lettre A (le cas
p) et celle portant le nombre 5 (le qasn g. Les trés nombreuses recherches effectuées sur
cette tache ont montré gu’environ 90% des sujatsnfesent des réponses erronées et ont
conduit & imaginer de simplifier la tache. Ainsésdversions modifiées ont vu le jGlmui
proposent de substituer au contenu abstrait unenanplus concret et plus familier et qui
incitent les sujets a se concentrer sur les points cruaiauprobléme : définir 'espace du
probléme, identifier les cas possibles en fonctlerla régle et en inférer la nature des faces

invisibles avant la sélection.

Le probleme utilisé ici correspond a I'une de cessions simplifiées. La tache du sujet est
présentée comme analogue a celle d’'un postier eangérayant a vérifier la regle suivante :
« si une lettre est cachetée, alors elle porte iombré a 2,80 $ ». Quatre enveloppes,
présentées a I'envers ou a l'endroit, sont poséward lui: la premiere est a I'envers et
cachetée, la deuxieme est a I'endroit et portarabre a 2,10 $, la troisieme est a I'envers et
n'est pas cachetée, la quatrieme est a I'endroitoee un timbre de 2,80 $. Le sujet doit

indiquer quelles enveloppes il faut retourner paarifier la regle.

Premiére étude

La résolution de ce probleme s’effectuait en présed’'une compere, présentée comme

tutrice experte, dont la consigne était de recaystématiquement a I'une de ces trois formes

¥ Wason (1966).
2 Georges (1990).



de médiation : 1) médiation « bienveillante » sgurgucun indice ne soit fourni, 2) médiation
avec indices énoncés sous la forme de demandesstians posées a trois reprises au novice
pour attirer son attention sur les points cruciduxprobléme —, et 3) médiation avec indices
eénoncés sur un mode impératif — injonctions adessaétrois reprises au novice pour attirer
son attention sur les points cruciaux du problé@lgacun de ces types de médiation a été
employé auprés de 10 novices. Le questionnairaca@phpres la tache de résolution portait
sur la représentation de la tache, sur les ditfisuét sur le tuteur. Pour chacun de ces thémes,
I'évaluation était effectuée au moyen de différatairs sémantiques associés a des échelles
de réponse de type Likert en 7 points. Par ailleless sujets étaient soumis a un probleme
(tache de Wason princeps) dont la forme étaitgréshe de celui proposé précédemment en

présence du tuteur.

Les réponses aux questionnaires peuvent étre céegaelon la condition expérimentale de
meédiation. Les questions portant sur I'évaluatieriadtache ou des difficultés (questions de 1
a 7) différencient peu les trois groupes de sujets.revanche, la plupart des évaluations
portant sur le tuteur sont affectées par les camditde médiation. Le tuteur est généralement
évalué négativement lorsqu’il n’a pas fourni d’icel : sa présence est alors jugée peu aidante
(item 8), générant peu de sentiment de dépendétere 9), ses interventions sont percues
comme inexistantes (item 10), insuffisantes (itel), Inadaptées (item 13), non pertinentes
(14), données a contretemps (item 16) et fermdes (R1). Les réponses données par les
sujets ayant bénéficié d’indices formulés de fagiwective ou incitative, proches dans
'ensemble, se distinguent néanmoins sur certaieims : les interventions formulées au
moyen de questions sont, comparativement aux ajiigses comme ayant été administrées
au bon moment (item 16), de facon plus douce (i1t moins directive (item 18), plus
aimable (item 20) et plus ouverte (item 21). L’itgmortant sur I'aspect plus ou moins
compréhensible des interventions (item 12) n'est @dfecté par les manipulations

expérimentales, méme lorsqu’aucun indice n’estrfiour



Réponses moyennes au questionnaire en fonction du type de médiation

—e—pasd'indices
—#—indices directifs

indices demandes

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Items du questionnaire

Légende : Les questions 1 a 6 portent sur I'évedoade la difficulté de la tache : 1. trés facitotg 0)/trés
difficile (noté 7), 2. frustrante/excitante, 3. eyeuse/amusante, 4. non motivante/motivante, 5.

complexe/simple, 6. inaccessible/accessible.

La question 7 porte sur I'évaluation des difficaltfencontrées lors de I'effectuation de la tachecune/

énormément.

Les questions 8 & 21 portent sur I'évaluation dauu: 8. La présence du tuteur vous a-t-elle amgn/oui, 9.
Vous étes-vous senti par rapport a lui: dépenmadépendant, 10. Comment qualifieriez-vous ces
interventions : inexistantes/existantes, 11. insafftes/suffisantes, 12. incompréhensibles/compsébies, 13.
inadaptées a vos demandes/adaptées, 14. non pttifpertinentes, 15. compliquées/simples, 16. éemitrop
t6t ou trop tard/données au bon moment, 17. bs/tideices, 18. directives/non directives, 19. rigfisieuples,

20. séches/aimables, 21. fermées/ouvertes.

Le degré de réussite au post-test est tres étreiteassocié aux indices donnés ou non au
cours de la médiation du tuteur : 2 sujets surdm®ipnnent a répondre sans erreur a la tache
de Wason princeps lorsqu’ils n'ont pas bénéficilndite antérieurement. Dans les deux

autres conditions, 8 sujets sur 10 y parviennent.

Seconde étude

Un compére, présenté comme un novice gue les glgetsnt tour a tour aider a comprendre

le probléme, simule I'incompréhension tout au lalggses interactions avec les huit tuteurs,



qui sont pour moitié des tuteurs expérimentés,oet [fautre moitié des tuteurs débutants.
Chacun des tuteurs est entrainé a résoudre la #&elné sa rencontre avec le compére novice.
Faute d’espace, nous nous bornerons a présentncement deux exemples contrastés de
fonctionnements dyadiques, le premier concernantuteur expérimenté et le second un

tuteur sans expérience.

Le tuteur 1 se refuse d’emblée a donner la bonpense (<Alors j'ai pas le droit de te
donner la réponse), laissant le novice agir en lui posant des s («Pourquoi tu es sdre
gue la 4 est cachetée», «Mais t'’en es slre ou pas finaleménd, «Est-ce qu’'on pourrait
imaginer que la personne ait quand méme cachet@soeeloppe ») ou en laissant le novice
finir ses phrases (€’est celles qui sont a la fois... », « Donc cellestdu es slre qu’elles
sont cachetées c’est»).

Apres avoir constaté les difficultés de comprérmmsxprimées par le novice, ce tuteur va
procéder de différentes manieres, reformulant sgdications («Alors on va essayer de
raisonner autrement), essayant de donner des exemples issus de ¢aetidienne (©n va
procéder, je pense, le mieux pour comprendre ce¢ itlstagit, c’est pas de raisonner en tant
gu’universitaire mais en tant qu’employé qui trdieaaux Etats-Unis et qui a une logique de
rentabilité pour I'entreprise..»), ajustant les explications au niveau du novitdemtant de

le mettre en situation ([@onc tu travailles a la poste américaine...tu posias lettre...tu
paies plus cher ton courrier.», « ..tu es en France depuis longtemps ou pas ?...Lorsgue t

€s en vacances, tu as déja envoye des...des castesegd?).

Il signale les éléments pertinentsGe qui est important, c’'est ¢a. », « Alors, relistte
phrase..»), il cherche a rassurer le noviceSkon, c’est pas évident, moi-méme je me suis
trompé lorsque j'ai répondu a cette question pa@uptemiere fois. ); a I'encourager (&i, si,

tu vas voir, tu vas comprendre la logique je pemgeles expressions interrogatives telles
gue «d’accord ? », « tu vois ? », « oks?servent a s’'assurer que le novice a bien sassi |
explications mais également a maintenir son atiergn entrainant des feed-back de la part
de ce dernier. Jusqu’a la fin de linteraction,tléeur reste sdr de lui, ne se laissant pas

influencer par la mauvaise réponse donnée panlieeo

Le tuteur 5 parvient difficilement a présenter telpéme ; c’est le novice qui « devine » lui-
méme ce qu’il doit faire (Tuteur : @onc il faut que...il faut que tu.», Novice : dl faut
que...ah oui...donc en fait il faut que je lise et. Tuteur: « Voila ! »). Il donne la réponse
mais il se retrouve rapidement déstabilisé@ur la 1 c’est juste mais pas pour la 4 parce



gue la 1, elle est...il faut que je relise)! et ce déséquilibre revient plusieurs fois dura

I'interaction. Il est donc obligé de relire I'ex@re a plusieurs reprises.

Les tours de parole sont tres courts. Le tuteurcessé mener et gérer I'interaction mais
linitiative discursive est en realité laissée awine. Le tuteur reste souvent silencieux suite
aux énoncés proférés par le novice. A cette absedeceéponse s'ajoute la production

réguliere de régulateurs verbaux tels guaira», ou non verbaux comme un hochement de
téte, qui peuvent témoigner de la présence activeutur en tant qu’auditeur, ces signaux

semblant utiles au déroulement de I'échange.

Peu a peu, les roles s’inversent, le novice preleariie de I'explicateur (# aurait fallu que

la régle elle dise aussi que si...que si une...uneslet$t cachetée a 2,80 c’est pour une
enveloppe fermée et & 2,10 pour une enveloppe teuv@est ca ), le tuteur se mettant a
poser des questions auxquelles le novice appostexjdications, tendant ainsi a prouver que
sa réponse (erronée) est la bonne, jusqu’a en cmmgde tuteur (Tuteur : €’est timbrée
mais cachetée tu t'en fiches parce que», Novice : «&Non je m’en fiche pas parce qu’ils
nous disent cachetée et timbrée>, Tuteur : <«Oui...bah oui.. », Novice : «C’est bon %,

Tuteur : «Je pense que je suis d’accosil

Au-dela de ces deux exemples, les deux populatiensiteurs construisent des formes de
médiation assez dissemblables. Les tuteurs expét@saissent agir le novice en lui posant
des questions, en le laissant finir ses phrasesndui demandant de justifier ses choix. lls

formulent des demandes de réponse, signalentdeseéls importants de la tache, contrélent
la frustration du novice et recourent assez souaamnte reformulation. La moitié d’entre eux

se sont refusés a donner la solution durant lesdations. Pour leur part, les tuteurs non
expérimentés signalent surtout les éléments petineans chercher a contréler la frustration
des novices et sans reformuler leurs explicatibimsseul d’entre eux se refuse a donner la
bonne réponse au novice durant les échanges. Deeménseul tuteur laisse le novice agir

tout seul. Tous se laissent, au moins temporairgnaéstabiliser par les réponses et/ou les

réactions du novice.

Le questionnement ultérieur des sujets tuteursobore ces derniéres observations. Dans
leurs réponses, les tuteurs expérimentés ont putiche plus difficile a résoudre, mais moins
difficile a expliquer que ne l'ont évaluée les tute inexpérimentés. Selon leurs auto-
estimations, ce sont surtout les tuteurs expéri@sequi ont pris soin de laisser agir les

novices sans leur donner la solution. En revancheont surtout les tuteurs inexpérimentés



qui ont apprécié la capacité du novice a compreledpeobléme et a progresser au cours de la

tache.

*kk

L'un des exemples présentés dans la seconde étuskeei combien I'incompréhension de
'un des partenaires peut rejaillir sur I'autreclambouler la « pseudo-compréhension » du
probléme que celui-ci s’était construite lors dentrainement préalable. Les tuteurs,
notamment lorsqu’ils sont peu expérimentés, peusemdisser déstabiliser par I'envahissante
incompréhension de celui auquel ils sont censéseadpe le raisonnement conditionnel,
jusqu'a se laisser convaincre de la vraisemblano@ed mauvaise réponse. Dans cette
situation, I'incompréhension circule. En font I'ebjtant6t le probléme, tantét le partenaire,
dans une remarquable dynamique. Les frontieres e edx compréhension, la
mécomprehension et I'incompréhension n'en appamaisgue plus mouvantes. Il semble que
ce soit la présence des processus métacognitiféagee la difféerence, I'incompréhension
ayant conscience d’elle-méme — il s’agit bien dsentiment d’'incompréhension —, tandis que

la mécompréhension s’ignore en tant qu’erreur tnaement.

La premiere étude montrait, pour sa part, que laiéna@ dont le tuteur énoncait ou non des
indices avait peu d’'impact sur le jugement que grdries novices au sujet du caractere
compréhensible des propos tenus. Mais cette érmmie a un champ un peu différent de
incompréhension. Ce qui semble incompréhensihbe r@ovices, c’est moins le contenu du
probleme qui, certes, résiste, que le fait quei geksenté comme un tuteur n’intervienne pas.
L’'incompréhension interpersonnelle I'emporterait ndp ici, sur lincompréhension

référentielle.

L’ensemble de ce travail suggére aussi que lairanentre les interactions symétriques et les
interactions asymeétriques doit étre revisitée. heactere asymétrique des interactions de
tutelle implique, en théorie, une opposition ené® interventions de I'expert dans l'activité
du novice, et les demandes d’aides formulées paeoder. Il suppose aussi une asymétrie
des mécanismes qui font que chacun tire un profhitif de I'autre : en clarifiant le contenu
pour le novice, I'expert bénéficie d’'un effet tutetandis que le novice apprend grace a un
étayage approprié. Or, nos données lattestent, deertutorat est aussi une entreprise
fondamentalement coopérative au sens ou, si lesrisxpident les novices, ces derniers
participent, en I'étayant, a l'activité didactigdes tuteurs, de sorte que ce qui est enseigné est
bien le produit d’'une interaction. Inversementirévail en groupe comporte aussi requétes et

réponses formulées en termes d’aide. L'on peut g@sser que les interactions auxquelles



les tuteurs sans expérience préalable ont partegpéapprochent davantage d’interactions
symétriques dans lesquelles les partenaires, dpétences quasi égales, essaient de résoudre
un probléeme ensemble, tandis que les interactioaaérs par les tuteurs expérimentés

présentent plus nettement des caractéristiqueterictions asymétriques.
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