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Résumé : L'objectif de cet article est de proposer une piste d'investigation d
I'étude du processus de conceptualisation, en présentant une nouvelle illustration
de la production cognitive d'une conversation. L'émergence d'un désaccord entre
deux enfants résolvant le probléme de la tour de Hanoi est analysée a partiv de In
Logique Interlocutoire, systéme formel congu pour exprimer les propriétés
logiques et phénoménales de la conversation naturelle,
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1. Introduction

Dans le cadre théorique des champs conceptuels!, considéré par
Vergnaud (1991) comme une théorie pragmatiste de ['apprentissage, la
formation d’un cencept doit étre étudiée a travers un triplet de trois
ensembles :

—-Concept = (5, 1, 5)

-5 : ensemble des situations qui donnent du sens au concept.

—1: ensemble des invariants opératoires (concepts-en-acte et théoréemes-
en-acte) sur lesquels repose lefficacité des schémes?.

1. Le concept de champ conceptuel correspond & un « ensemble de situations dont la
maitrise demande un certain systeme de concepts, de procédures et de représenta-
tions symboliques en étroite connexion » (Vergnaud, 1991, p. 21) et celui de théo-
réme-en-acte se définit comme une « proposition tenue pour vraie sur le réel et
permettant de rendre compte de 'organisation de la conduite du sujet. Les théo-
rémes-en-acte sont souvent implicites, mais ils peuvent aussi &tre explicites »
(Vergnaud, 1991, p. 23).

2. Vergnaud (1991) définit le schéne comme une « organisation invariante de la
conduite pour une classe de situations donnée » (p. 20). En tant que totalité dyna-
mique fonctionnelle, il comporte plusieurs catégories d'éléments : une anticipation
du but 4 atteindre, des régles d’action, des invariants opératoires et des possibili-
tés d'inférence.
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- 5 :ensemble des formes langagiéres et non langagiéres qui permettent
de représenter symboliquement le concept, ses propriétés, les situa-
tions et les procédures de traitement » (Vergnaud, 1991, p. 24).

Vergnaud (1991) insiste sur le fait qu'un probléme théorique essentiel
de V'étude de la conceptualisation consiste & analyser les signifiants —
langagiers et non langagiers — qui donnent au concept son caractére public
et qui permettent de le définir, d'identifier ses propriétés ainsi que la vérité
des propositions dans lesquelles il s'inscrit. Pour autant, « cette définition du
concept comime triplet doit étre interprétée & un autre niveau que Uinterprétation
habituelle des concepts comme prédicats et arquments. Le triplet fait référence au
processus de conceptualisation tout entier » (Vergnaud, 1991, p. 24).

Quelles sont les fonctions cognitives des signifiants langagiers et non
langagiers ? Vergnaud (1991) esquisse trois sortes de considérations théo-
riques :

« La mise en mots ou en symboles permet de représenter, dans un certain
systéme de signifiants, les éléments pertinents de la situation (relations, valeurs
des variables, questions) et de conduire plus aisément i la solution. (...) » (p. 24).

« Il est intéressant d'analyser avec ce cadre théorigue les opérations linguis-
tiques et les opérations de pensée qui permettent la représentation et la résolution
d'un probléme dans le langage naturel. C'est en effet un phénoméne frappant que,
lorsgut’ils sont confrontés a des problémes pour lesquels ils ne disposent pas quasi-
immédiatement dun schéme de traitement, les éléves parlent & voix haute ou i mi-
voix ; & 'évidence parce que cette activité langagiére favorise I'émergence de In
solution. (...) » (p. 25).

« Enfin, le langage permet non seulement d’expliciter les connaissances en
acte et d'en favoriser ainsi Unpprentissage et le fonctionnement, il permet aussi de
marquer différemment les formes de conceptualisation. Marquer par I'imparfait
I'état initial et par le présent I'dtat final, c’est a4 Uévidence manifester qu’on a
compris ces deux termes de la relation. (...) » (p. 25).

Une autre voie possible d'étude de la formation des concepts est illus-
trée par les recherches relatives au réle de l'interaction sociale — et son
corollaire, l'interaction conversationnelle — dans I'organisation des conte-
nus de la pensée, voire dans la structuration des opérations de pensée. Ces
travaux, initiés par Doise, Mugny et Perret-Clermont (1975) (Doise et
Mugny, 1997 ; Mugny, 1991 ; Perret-Clermont, 1996}, ont conduit & propo-
ser un modéle psychosocial du développement de la cognition : c’est le
modele structuraliste du conflit sociocognitif qui rend compte du fait que,
sous certaines conditions, travailler 4 deux produit des progrés cognitifs
individuels supérieurs comparés a ceux obtenus aprés un travail indivi-
duel ; la construction de nouvelles coordinations intra-individuelles est
réalisée grace a l'intériorisation des coordinations interindividuelles. Les
analyses des chercheurs de l'approche procédurale (Gilly, 1990, 1991,
1995 ; Blaye, 1988, 1989 ; Dalzon, 1988 ; Zhou, 1988 ; Gilly & Roux, 1988 ;
Roux & Gilly, 1988) ont permis de caractériser cette hypothése de « coordi-
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nation interindividuclle » en décrivant les actions que réalisent effectivement les
partenaires qui travaillent ensemble, s ont pu montrer que, dans l'interaction,
pour régler le probieme social du fait du contréle gu’exercent 'un sur outre
chacun des acteurs, les actes disjoints des profagonistes s'organisent en séquence
procédurale de résolution ; dit autrement, « ils se coordonnent entre eux pour
devenir procédure cognitive séquentielle » (Gilly, 1989, p. 497).

Un nouvel approfondissement des analyses a été franchi lorsque les
chercheurs du domaine sont devenus attentifs aux énonciations considé-
rées aussi comme des actions, complémentairement aux procédures de
résolution des interactants (Perret-Clermont, Schubauer-Leoni & Trognon,
1992). Les analyses contemporaines ont pour objectif d’identifier les
« matériaux » conversationnels qui portent I'empreinte (voire qui consti-
tuent...) les opérations de construction des savoirs (Gilly, Roux & Trognon,
1999 ; Trognon, Batt, Schwarz, Perret-Clermont & Marro, 2003 ; Trognon &
Batt, 2003), & partir du systéme formel de la Logique Interlocutoire, congu
pour exprimer les propriétés logiques de la conversation naturelle, en
respectant ses propriétés phénomeénales (Trognon, 1999, 2001, 2004 ;
Trognon & Batt, 2003, 2004 ; Trognon & Coulon, 2001 ; Trognon &
Kostulski, 1999). La Logique Interlocutoire propose ainsi une analyse de la
production cognitive d'une conversation. Jusqu'ici, c’est surtout 1’émer-
gence conversationnelle des connaissances déclaratives qui a été étudiée™.
Dans l'analyse qui suit, nous tenterons de décrire et de formaliser la coré-
solution entre enfants d’un probléme relevant plutét de connaissances
procédurales : le probléme de la tour de Hanoi.

2. La Logique Interlocutoire

La Logique Interlocutoire est une méthode d'analyse qui permet de
décrire les événements interlocutoires, d’en expliciter le processus gréace,
en particulier, & une analyse calculatoire aussi naturelle que possible
(Trognon, 1999, 2003). Ce systéme théorique et technique respecte et resti-

3. (1) connaissances relatives au placement correct d’un curseur au cours d'un
apprentissage tutoriel d’utilisation d'un traitement de texte (Trognon & Saint-
Dizier, 1999) ; (2} connaissances relatives au maniement d'un marteau-piqueur au
cours d'un apprentissage dans le cadre d'un systéme de formation en alternance
{Sannino, Trognon, Dessagne, & Kostulski, 2001 ; Sannino, Trognon & Dessagne,
2003} ; (3) lors d’épreuves de conservation de volumes {Marro, Trognon & Perret-
Clermont, 1999) ; (4) lors d’apprentissages scolaires : la division {Trognen, Saint-
Dizier de Almeida & Grossen, 1999) et la proportionnalité (Trognon, Batt, Schwarz,
Perret-Clermont & Marro, 2003) ; {5} lors de raisonnements hypothético-déductifs
appliqués a un probléme empirique (Trognon & Batt, 2003}, & un probléme logique
(Trognon & Batt, 2004} ou encore & une démarche diagnostique {Brixhe, Saint-
Dizier & Trognon, 2000)
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tue les propriéltés phénoménales de l'interlocution : l'illocutionnarité, la
successivité, la dialogicité, et Ja logicité. C'est ainsi que le fait que l'inter-
locution se manifeste empiriquement aux conversants et aux spectateurs
de la conversation comme une activité distribuée impose un recours a des
méthodes logiques dialogiques ; de méme, le fait que l'interlocution s’ap-
préhende comme un phénomeéne temporel impose un recours i des
méthodes logiques de déduction naturelle ; et le fait que la distribution de
la parole « précéde » en quelque sorte sa temporalité impose une applica-
tion ordonnée des deux méthodes précédentes : d’abord une formalisation
en termes dialogiques, et seulement ensuite une formalisation en termes
de déduction naturelle, comme nous nous sommes obligés i le faire dans
Trognon et Batt (2003). La définition précédente signifie donc que les
logiques composées dans le systéme sont des logiques adéquates au
langage naturel : certes, il s’agit d'une classe restreinte de logiques, & cause
des contraintes qu’elles doivent satisfaire ; mais ce sont des logiques de
pertinence générale et qui conviennent a tout discours exprimé en langage
naturel, pas des logiques ad hoc. Sur la base de ces considérations, la
Logique Interlocutoire est & méme de représenter formellement, par
exemple, certains des apprentissages s’effectuant dans l'interaction (Gilly,
Roux, & Trognon, 1999 ; Marro, Trognon, & Perret-Clermont, 1999 ;
Trognon, Batt, Laux, & Matro, 2004 ; Trognon, Batt, Schwarz, Perret-Cler-
mont, & Marro, 2003).

3. La résolution du probléme de la tour de Hanoi par les
enfants

3.1. A propos des capacités d’anticipation et de planification chez
I’enfant

Les travaux relatifs a la résolution de la tour de Hanoi par les enfanls
ne fournissent pas des résultats consensuels. Selon une recherche de
Byrnes et Spitz (1979), la planification parait étre trés rare avant 7-8 ans et
ne se généralise qu’'a partir de 14 ans : le probléeme & deux disques est
réussi par la quasi-totalité des sujets dés 8 ans ; le probléme 2 trois disques
n’est réussi dans le minimum de déplacements que par 70% des adoles-
cents de 14 ans et au-dela : il y a une progression rapide entre 7 el 9 ans,
un plateau entre 9 et 12 ans, de nouveau un progrés important entre 12 et
14 ans et de nouveau un plateau. Ces résultafs concordent avec les diffé-
rentes étapes de résolution rapportées par Piaget (1974) qui a placé les
enfants devant un nombre croissant de disques & déplacer.

Ces recherches ont été reprises et contestées par Klahr (1976) et Klahr
et Robinson (1981). Utilisant des probléemes de difficultés trés graduées, les
auteurs montrent que les enfants de 5-6 ans présentent des formes rudi-
mentaires de planification de type récursif qui mettent en jeu 1'élaboration
des buts, la détection d’obstacles empéchant la réalisation de ces buts et
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des régles indiquant la coenduite & tenir en ce cas. Ces sujets ne dévelop-
peraient pas uniquement des comportements d’essais et d’erreurs mais
une attitude plus élaborée avec des choix non aléatoires.

Richard (1982) a étudié les formes d’organisation de 'action présentes
dans la résolution d'un probléme a trois disques par 495 enfants dgés de 7
ans et testés individuellement. Nous retiendrons les principaux résultats :

- La fréquence des choix corrects augmente quand on se rapproche du
but, mais il y a des discontinuités. Une proportion importante d’enfants
(42 au premier essai ; .31 au second) ne parviennent pas au but et une
proportion minime d’enfants l'atteignent avec le nombre minimum de
déplacements (6 au premier essai ; .16 au second). Méme chez les sujets qui
parviennent au but en sept coups, le premier mouvement (déterminant
pour toute la suite du probléme) ne semble pas faire I'cbjet d"une planifi-
cation visant a libérer le grand disque ainsi que I'emplacement C pour
permettre de déplacer ce disque 1 en C.

— On observe des ruptures dans le comportement de recherche (arrét,
tentatives de mouvements illégaux, retour en arriére) et celles-ci se produi-
sent préférentiellement a des positions caractéristiques : 55 % des sujets
ont au moins deux interventions de l'expérimentateur au premier essai,
pour violation de la consigne ou arrét sur un état, et 26 % au second essai.

- Il y a un ensemble de positions, dont les précédentes sont un sous-
ensemble, ol les sujets évitent systématiquement de faire des choix
corrects. Tout se passe comme 5’1l s’agissait pour eux de franchir une suite
d’obstacles.

Par conséquent, pour Richard (1982}, la planification® n’intervient que
dans une phase assez tardive de la résolution et correspond & une trans-
formation de la représentation du probléme, motivée par I'échec des régles
suscitées par les premiéres représentations du probléme et aboutissant  la
prise en compte daspects critiques de la situation négligées jusque-la.

Richard et Poitrenaud (1988) et Richard (1990, 1991) ont proposé, par la
suite, une modélisation de la résolution de ce probléme. Elle représente des
processus de recherche dont la planification au sens strict est absente et qui
semblent, selon les auteurs, caractéristiques des situations nouvelles, pour
lesquelles on ne peut pas retrouver en mémoire de situation analogue qui
serve de référence. Les auteurs définissent trois processus :

4. Pour Richard (1988), la planification au sens strict du terme se rencontre : soit
« lorsque les actions a réaliser pour satisfaire la consigne peuvent étre calculées par
des régles de calcul de 1"action mais que leur exécution doit étre retardée parce que
d’autres contraintes doivent étre prises en compte pour déterminer leur agence-
ment séquentiel ; soit « lorsque la situation et les connaissances sur les actions sont
telles que d’autres régles de calcul des actions sont requises pour satisfaire aux
exigences de la tAche » (p. 35). 11 décrit différentes formes de planification.

—p—
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1) L'état de représentation, exprimé sous la forme de contraintes hiérarchi-
sées, réelles de la situation ou imaginées par le sujet (interprétation
inappropriée des consignes et procédures, buts, régles d’action qui en
découlent).

2} Les processus de construction de I'état de In représentation correspondent :

) Aux régles de ménorisation
b} Aux rigles de production des buts
3) Le troisieme processus correspond aux régles d'action et de controle.

3.2. La résolution du probléme de la tour de Hanoi en situation
dyadique

Glachan et Light (1982) (repris dans Light & Glachan, 1985) ont utilisé
un matériel en bois, avec des disques munis de poignées, tandis que Light,
Foot, Colbourn et Mc Clelland (1987) (repris dans Light & Foot, 1987) ont
programmaé ce jeu sur ordinateur. Ces recherches s’adressent a des enfants
dgés de 7 4 9 ans et comportent le méme paradigme expérimental (pré-
test /entrainement /post-test).

Les résultats, avec le matériel en bois, ont montré que la condition
« dyadique » avec des sujets d'habiletés initiales similaires produit signifi-
cativement de meilleurs résultats que la condition « individuelle ». Cepen-
dant, les dyades performantes sont celles qui possédent des sujets ayant
manifesté une approche stratégique au cours du pré-test. Un examen
approfondi des causes possibles des performances dyadiques observées a
montré que quel que soit le type de matériel, seule la modalité interac-
tionnelle qui contraint les enfants & déplacer les disques ensemble produit
des améliorations significatives au post-test, comparée a deux autres
modalités, celle ot il n’est pas précisé aux enfants de déplacer les disques
ensemble et celle ot 'expérimentateur guide chaque dyade vers une
séquence optimale de déplacements sans explication ni justification. Par
ailleurs, alors que les enfants utilisent la version « ordinateur » de la méme
maniére que la version en bois, 'effet facilitateur du pair est moins saillant
qu’'avec le matériel en bois.

4. Analyse interlocutoire dune séquence de co-résolution
du probléme de la tour de Hanoi

La dyade Vanessa/Audrey dont nous allons présenter 1'analyse est
extraite d'une recherche qui a porté sur 44 dyades d’enfants 4gés de 6 a 8
ans et dont l'objectif était d’appréhender comment des déterminants non
cognitifs, & savoir la qualité des relations partagées entre les enfants®,

5. A partir de l'utilisation conjointe d’un questionnaire sociométrique adressé aux
enfants et d’'un entretien standardisé avec les enseignants, nous avons sélectionné
des paires d’enfants qui s'apprécient mutuellement (que nous avons appelées
« affines » en référence aux travaux de Maisonneuve (1966)) et des paires d’enfants
qui ne s’apprécient pas mutuellement {appelées « non affines »}.

—
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déterminent des conduites particuliéres qui pourraient favoriser une
forme spécifique de gestion cognitive lors de la résolution du probléme de
la tour de Hanoi a quatre disques (Sorsana, 1996, 1997, 1999). Le dispositif
expérimental est classique : pré-test / interaction sociale /post-tests.
Seulement trois dyades sont parvenues au cours de 'un des deux essais &
reconstruire la tour avec le minimum de déplacements, c’est-a-dire 15
coups. La dyade Vanessa/Audrey est I'une d’entre elles. En outre, les
enfants qui composent ce binéme s’apprécient 'une 'autre : il s’agit d"une
dyade « affine ». Le premier essai a été réalisé en 35 déplacements et en 661
secondes. Le deuxiéme essai a été réalisé avec le score optimum (15 dépla-
cements), en 122 secondes. Initialement, ces deux sujets avaient échoué au
pré-test dans la reconstruction de la tour a trois disques. Au post-test 4 4
disques, Vanessa a reconstruit la tour en 16 déplacements et en 60
secondes ; Audrey en 24 déplacements et 120 secondes. Au post-test a 3
disques, Vanessa a réalisé le score optimum (7 déplacements) en 60
secondes et Audrey 9 déplacements en 60 secondes aussi.

Figure 1. La tour de Hanoi a 4 disques

4.1. La séquence

1Va: on va le (disque 1) mettre 1a (tige B)
2: co-action
3Va: on va le (disque 2) mettre la (tige C)
4 co-action
5Va: apres on prend l'autre rondelle...
6Va on va la (disque 1) mettre 1a (tige C)
7: co-action
8Va: on va la (disque 3) mettre la (tige B)
9: co-action

10: {lévent disque 1)

11Va: sur le vert (disque 3)

12Au: sur le marron (disque 4)

13Val: non

13Va2 : sur le vert

14Aul : non

14Au2 : on va y mettre le rose (disque 2)

i5Val: attends, attends

15Va2: (regarde l'expérimentateur)

——
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15Va3: on met sur le vert
16Aul : non
16Au2 : apres on met celui-1a (disque 2 sur disque 3)
17Val : oui
17Va2: mais il faut faire la tour 1a (tige C)
17Va3 : ah oui
17Va4d : c’est ca
18: co-action (disque 1 sur disque 4 sur tige A)
19 : co-action (disque 2 sur disque 3 sur tige B)
20Va: d’accord !
21Au: {(sourit)

4.2. Analyse illocutoire

Notre analyse porte sur I'extrait (11Va...21Au) qui se produit juste
aprés que les deux enfants ont soulevé ensemble le disque 1 {(d,). Cette
séquence met en scéne un désaccord entre les deux enfants, désaccord
dont a émergé un processus d’intercompréhension qui a abouti ensuite a
un accord. Alors que, de 11Va a 16Va, le désaccord porte sur 'endroit ol
poser d;, c’est 'argumentation d’Audrey, en 14Au et 16Au, qui finit par
s‘imposer comme en témoigne ce qu’exprime Vanessa en 17Va.

Dans le tableau d’analyse interlocutoire (tableau 1), nous reportons le
déroulement séquentiel de l'extrait (colonne 1) puis nous étudions les
processus interactionnels en jeu a travers leurs expressions illocutoires. On
traite chaque contribution comme I’accomplissement d’une illocution dont
on distingue la force {colonne 2) et le contenu propositionnel (colonnes 6)
avant de pouvoir conclure & sa fonction interactionnelle {colonne 3). Sur
les colonnes 4 el 5 sont portés respectivement l'effet sur le monde des
actions réalisées et le monde tel qu'il pourrait étre si les illocutions étaient
satisfaites. L'analyse illocutoire est formalisée en calcul des prédicats du
premier ordre et 4 I'aide du systéme sémantique établi dans la tradition de
Lewis par Jones (1983), Par exemple, sur la premiére ligne du tableau, le
118 énoncé de la séquence « sur le vert » (d,) dit par Vanessa s’analyse
comme suit : c’est un acte illocutoire accompli par Vanessa (,), ce qui signi-
fie que c’est Vanessa qui provoque un événement (E,) qui pourrait adve-
nir dans un monde futur (shall} tel que Vanessa et Audrey réalisent
ensemble (E,,,) 'action de poser d, sur la tour B (Bd,) (avec Bx : x est posé
sur la tige B ; Ax : x est posé sur la tige A ; Cx : x est posé sur la tige C; on
notera que selon notre interprétation, les disques sont conceptualisés
comme des individus et les tiges sont conceptualisées comme des prédi-
cats représentés par des ensembles).

Ainsi, de 11Va a 15Va, on observe (¢f. colonnes 1 et 2) une distribution
alternée des actes directifs. Or, dans ce contexte, proposer la réalisation
d’une action c'est aussi s’engager a l'accomplir puisque tous les déplace-
ments doivent étre réalisés & deux (cette contrainte est spécifiée dans la

-
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consigne et les disques ont été alourdis pour inciter les enfants a les porter
ensemble). Chaque acte directif est donc, en plus, un acte commissif. Le
désaccord entre Audrey et Vanessa apparait en 12Au alors que Vanessa
propose en 11Va de poser le disque 1 sur la tige B et que pour Audrey, sa
place est sur le disque marron (d,), sur la tige A. Systématiquement, les
propositions de 1'une et "autre des enfants sont ainsi non satisfaites pendant
quatre tours de parole. Notons que, comparée au programme informatique

1 2 3 4 5 6
Séquentiel Rtlocutoire | Occurence | Etat  du | Etat visé | Vanessa | Mutuel | Audrey
Monde
(...) [ S
10 : lévent Dy
11Va: sur le vert | Directif- Proposition {Blanc sur { E, shall
(D3} commissif Vert] Evia
(Bdd;) _
12Au:  sur le | Directif- Proposition Sous-but E,
marron {D,) commissif | & 1.1.3.1 [shalt
Refus  de [Blanc sur Eviz
satisfaction Marron] (Addyg)
de 11Va A
déductible —shall
Evey
{Bd,dy)
13Va, : non Assertion | Refus de [Blane sur
satisfaction Vert] [—shall
de [2Au Eois
13Va; : sur le vert | Directif- déductible (Addy)
commissif | & "
Proposition shall
Eva
A (Bddy)]
14Ax, : non Assertion | Refus  de Sous-but
satisfaction 1.13.2 [—shall
14Au;: on va y | Assertion | de 13Va [(Rose sur Eoia
mettre le rose (D;) Justification Vert) = (Bd,d3)]
du refus Sous-but Iy
1131 shali
(Blanc sur Evia
Marron)] (Bd,ds)]
15Va;:  attends, | Directif Requéte [Blane sur | E, [shall
attends Vert] Eva
15Va;: [regarde {Bdid;p)
I’expérimentateur] Proposition "
15Va,: on met | Directif- & refus de —shall
sur le vert commissif | satisfaction Eva
de 14Au (Adids)]
16Au, : non Assertion | Refus de Sous-but
16An,: aprés on | Assertion | satisfaction 1.1.32 [—shalt
met celui-ld [D, de 12Au {(Rose sur Evia
sur D, avec Ja déductible Vert) > {Bd,d3}
main] & Sous-but I
Rappel 1131 shall
justification (Blanc sur E..s
du refus Marren)] (Adda)]
17Va;: oui Assertion | Accord {{Sous-
17Va;: mais il | Assertion | Opposition : but
faut faire la tour la rappel but 1.1.3.2
(Tc) [{Rose sur

-
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Vert) o
Sous-but
1131
(Blanc sur
Marron)]}
A
But 1}
17Vas: ah oui Assertion | Accord
17Va,:clestca Assertion
18 : co-action Réussite & | Sous-but
satisfaction | 1.1.3.1 Ea
de 12Au [Blanc sur (Ad dy)
Marranl
|
ALl
19 : co-action Sous-but Ea
1132 (Bd,d3)
[Rose  sur
Vertl_____
ok |
20Va : d’accord | Expressif | Accord ok
21Va : [sourit] Expressif
() -

Tableau 1. : Tableau d’analyse interfocutoire de la gestion du désaccord
entre Vanessa et Audrey

- modele (¢f. annexe 1), c’est la proposition d"Audrey qui permet d’accéder
plus rapidement au but en passant par le sous-but 1.1.3.1.

4.3. Analyse discursivo-cognitive

L'analyse cognitive de la séquence est préseniée dans le tableau dialo-
gique (tableau 2). Les états du monde que la consigne rend ou ne rend pas
possibles y sont portés sur la colonne centrale. Les raisonnements déri-
vables des contributions de chaque interlocutrice sont calculés en déduc-
tion naturelle sur leur colonne respective. Pour chaque enfant, les calculs
représentent les cheminements inférentiels que 1’on peut lui préter a partir
de son propre discours ou du discours de l'autre intégré par elle-méme.
C'est ainsi que 1'on met en évidence comment J'argument d’Audrey a pu
« toucher » Vanessa, ce qui signifierait que son accord ne serait pas un
accord de complaisance. En effet, c’est aprés avoir rappelé que la tour doit
étre construite sur la tige C que Vanessa accepte la proposition d”Audrey.
Or, le cotexte permet de maniére tout a fait concomitante, d’inférer a partir
de la planification proposée par Audrey, que la tige C est libérée et est
donc préte a recevoir la construction de la tour. On a ainsi montré que les
deux mouvements décrits et défendus par les enfants sont ordonnés mais
ne sont pas contradictoires. On assiste donc a la mise en opposition de
deux planifications puis a la « privatisation » par I'une des deux enfants
d’une pensée émise sur la scéne conversationnelle par sa partenaire.

—p—



Page

07

ig:

20701707

337-456

/
b

04 THEME 4

403

QUESTIONS ET HOMMAGE A GERARD VERGNAUD

(oue|g anbsip) ' 10243] * NY+EAGT

anbsip ans) g adn 1ns (due|q) | anbsip - SLICIE
BSSOUE | 19 AsIpny J8d SI5I013 SAIEIIaIE, ]
(uowretw

anbsip = { anbsip 1n5) v 311 Jns (Waa) ¢ enbsip -
: ([sminur noaes o) NOX3

B3SE0EA 1@ Asipny Ied aISIOUD SANRWIANE, |

(oue[q anbsip = () | anbsip usA] : ny4+BAQL

{ueireur anbsip = ¢ anbsip ins)
v 931 ins (sue|q) | snbsip :‘1°¢ ][ Ing-snog
3IpOUl — SlureIZoi

PP A- B P X (PAYCPAY (PA) 1A

3311 aun ans *p ins psod ang sed nad su *p anbsip
a] siofe ¥ 221 aun Jns “p anbsip un Ins psod
189 *p enbsip un 15 “p “p “p snbsip 1o} mog -
PP X

<*p P X (*pA) (pA) (PA) 1 *p s psod ang ined
su *p anbsip unone siofe *p anbsip un Ins asod
159 “p onbsip un |5 ““p “p “*p anbsip N0} nog -
{ranE HoReg

WA anbsip > oue[q anbsip snb sosed

(oue|q =] anbsip ins} ) 38N Ins (W) ¢ anbsip -
uourew onbsip » oue|q anbsip anb sared (sue|q
[ anbsip ns) O 28 s (vorrew) p anbsip -
uoLreur anbsip > Waa anbsip anb avted (uaa

¢ anbsip ns) g o3n Ins (uowrew) p anbsip -
UORSTPISTd]

1

(uoLrew
= ¢ anbsip ans} ¢ 283 ins (poa) ¢ enbsip -
(134 = ¢ snbsip ins) g 23y ns (oueq) | enbsip -

(uoLew
= { snbsip Jns) v a8n uns (ouejq) | enbsip -

SHSSINTHL
T

oM
T

WIeNe 7°1'} Ing-Snog :

ESSIUB A

Aarpny




18:08 Page

20/01/07

EME 4 / 337-456

TH

’04

LA CONCEPTUALISATION EN DEBAT

404

UCTIDIPENUOD B| PUSIUS
3][2 ‘BSSOUBRA 9P SINOISIP I JFAUL ApnY 1§

67D & |01
8 ‘LA AQH— 6
& wgy g
G-JA
AQg— < wqy L
LY JHTE TN
PPA- < PPX CpAPAXPA) 9
AQH v wqy = BAR] ¥e-av AQg v gy S
{p'p) 2 ¥ Aqq ¥
l1eys] v [(°P 'y} ™"q eus]—} 0 :(%BA " 'BA) €| wqy'—  Aqg © (uortew anbsip (-4 wgy €
(oA ns DuE|q = (£ 4ns () Hoa jans 1 TeA €] = ¢ anbsip ans) y o8n ans (oweyq) | enbsip - BALL Aqq z
uou —ﬂ>m_ 1 INJOX3 BSSIUB A TE SISIONY-3] 2Al1eWlat|e ] nyz| wqy 1
K3IpM'y P N[0 8P [D1IUD BSSIUE A
3p SINODSIp Np aAnpsp 25 nad (aqg v wgy-—)
eV AqQg vV wqy—§ 7]
01 ‘694 Aqg | 1
z-d way A aqd | §1
LA way —-| 6 uy  uy7Y
¥ wqy 8
9°5-3C Wy~ L {Hrag)
Y wgy— < Aqg 9 " geys]- < [(wgy) "aoregs]) oty oavg)
1-4 AQg s =
nyzi gy ¥ AGE— < wqy : (1154 snbsip {[isp 'pap)
assTWIRIg Way —CAQg | £ {= ¢ anbsip ins) g 931 Jns (suelq) | anbsip - | " eyst— < [(*p 'pv) "9 peys]) '3 :nyz|
assiwpld wqy Aaqg | z : (jamnwr soaes (v 2% msFp uns Ip = uouBw
BALL Aqf | [ | /) InoXe Aeipny Ted olsIoqD  SANBUBIE, ] | enbsip ans ouepq anbsip) uouew 3] s :nyg|
uy - cAqg i BALL
AqH : BALL

(rqg) "3 112ys *a = (5p fpg@) 4 |{Bys "3 T BAL L
g 2811 Ins WaA InS
Juelq = {g N0} INS (] NS Q) MDA [ 4nS D BAL|
U2A 2] RS T BA L[

wqy— C aqg : (uoarew anbstp

= p anbsip Jns) v 23y s (oue[q) | anbsip -
: (ferunur 1oaes

o) PR3 ESSSUT A Ted o1S104D  9ATIRUIGNE, |

wqy A AqQg : (Uolreur snbsip = ¢ anbsip 1ns)
Y 931 ins (oue[q) | subsip TG (usa snbsip = ¢

——




i/07 18:08 Prage

4/ 337-456 20/

LR

[0 oz
]

405

QUESTIONS ET HOMMAGE A GERARD VERGNAUD

"Aalpny p uopisodoad v dsak ajqriedwoou;
sed 1sa,u uotnsodord e D 393n | Ins Inoy
B] 9p uononnsucy e ssodoid esssuep ‘epAs| ujz

2} Dnia g g {wiq) ¥ =Ty @ [2ddey

(7L) 81 1N0) €| 2118y 1Ry |1 S1BW I {BRA /|
mo :leps|

Aaipny,p
19 essaue A ap ana 5p sutod sap sUnquedwos e

"(Aqg 1ua1IN0S
9[2,nb siofe Aqg-— ® NBIRNOQR 3[[3) SINCOSIP
audoad uos 29A% UONIGIPENUGO SUN Npyp Inad
a[[2 (1 auBl| e[) sIn0osIp uos g (7 ® ¢ S9uBy
53]} Aalpny p uonejustundie, | 2s8u essauep 18

@i3nhgEn{magv-m

(D g W wawaanoadsal

¥ g ‘v ss8n sap 1nod odose) suuop
Im B puodssuco nb aisijquasus uorssasdxae, ]

(Mqg—caug)cugy |z
6l 0831 1ns (suvfq) | enbsip -
Fl-l= Mg-cag o afiqow y anbsip 13
$1°21 | (3501 = 7 anbsip Ins) g 220 ins (due[q) [ snbsip -
g Agg - 6l TSaATIRLIGI|E 53] T A\ UB JUSTUOD A3Ipmy
£1-4 may 81 TEd mwuﬂamﬂhm mBu«[ﬂJ}? STPUOLE S9p UoTUNRI B
91
A= Mg wqy Ll {@} Dejquiasua,| : axqu D 581 -
NEE] TUAN U3 TURII0 ASApny Jed spjuasead Can * Ly
(ag— < wgy) = (wqy— = Aqg) 91
£ Wy = Aqg 51 [axg-(xp)lDc g -
ny : (Jeranu
91/FL T aI1g 7l | moaes o) TR US M[oXa ASIpy Ted SSsard LA
ny 91/t wqy £l
AQE— C Alg LA 19 (Waa anbsip
iy Aqg vwiqy— | 71 | = £ snbsip uns) g a8n ns (oueig) | anbsip -
ol ‘63~ aqd | £l TR USI[3x3 ARIpNY Ied 3)UaSaId Ay [{ag)
-y wqy A Aqg | 01 "ORYS vo(agqd) Y qegs=] g nvo b
8°Lr1— uqy—| 6 UBA In§ =
b3 uy g [ 9501 [ JuaNE Z'C]°] INQ-sNos ne puodsauod Ty {tpipgD)
9°g-HC wigy— L < [ l Y Oplegs v (PpipR) v qleys—] 3 ,s<w:3
¢y wgy- < Aqg 9 h M- M = new
-4 Aqy 9 wlju. B| D3AE (] I8 ()] Bmngad Jaw wo saade @ inyg|
nyzl Ty s M uou : fnyry|
2551w Wy =CAqQg | £ |® anougisod juswow g anys a5 inb Iy spuowm )
EEEITET] wWay Aaqg | 7 | unie (nomoofj) asAjeue ¥5) gubipusass | g iy (€)) 9501 3] MNBW A vA UO X Sy |
EALL AQE [ [ | SpuclI un :S3pUOW XN3p 2UJDS US Jow Adipny uou : nyp|




|
04 THEME 4 / 337-456 20/0L/07 18:08 ©Page %’

406 LA CONCEPTUALISATION EN DEBAT

5. Conclusion

L’analyse proposée de la gestion du désaccord entre deux enfants
confrontées a la résolution du probléme de la tour de Hanoi & quatre
disques ouvre une piste d’investigation au probléme essentiel de 1'étude
de la conceptualisation qui consiste selon Vergnaud (1991), rappelons-le, a
analyser les signifiants langagiers et non langagiers qui donnent au
concept son caractére public et qui permettent d’en identifier les proprié-
tés. Dans ce contexte d’interrogations, la résolution de probléme en dyade
permet une sorte de « zoom » sur ces signifiants langagiers et non langa-
giers mobilisés dans la situation d’apprentissage analysée : au sein de I'es-
pace social de la dyade (ou du trio), les échanges verbaux sont rendus
nécessaires et écologiquement signifiants, contrairement aux situations
expérimentales qui demandent aux sujets de « réfléchir & haute voix ». En
outre, la Logique Interlocutoire, en permettant de représenter formelle-
ment un mécanisme d’apprentissage dans l'interaction, est susceptible
d’enrichir les réflexions relatives aux fonctions cognitives des signifiants
langagiers et non langagiers. Par exemple, selon cette théorie empirique, le
discours échangé guide les actions conjointes dont leur réalisation institue
la sémantique — vériconditionnelle — du discours (Grusenmeyer &
Trognon, 1996, 1997 ; Trognon & Batt, 2003). Par ailleurs, elle permet de
représenter des cheminements inférentiels en formalisant les opérations
linguistiques et les opérations de pensée sousjacentes a la représentation et
a la résolution d'un probléme dans le langage naturel. Ainsi, bien qu’issue
d’une tradition épistémologique trés différente de la tradition piagétienne,
la perspective développée par la Logique Interlocutoire semble trés proche
de la théorie de la conceptualisation développée par Vergnaud (1989, 1991)
puisqu’elle repose sur I'idée que I'organisation architecturale-logique du
discours réfléchit plus ou moins 1'organisation « objective » du réel qui
motive la conversation (Clark, 1996, 1999 ; Trognon, Musiol & Kostulski,
1999 ;Trognon & Batt, 2004a ; cette idée est une sorte d’illustration de la
dynamique des trois morphismes qui, selon Vergnaud (1991) sont essen-
tiels & I"étude du développement des connaissances.
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ANNEXE 1
L’algorithme des tours d’'Hanoi

BUT 1 : deplacer 4 disque(s} de Piquet 1 vers Piquet 3

Sous-but 1.1 : deplacer 3 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 2 en s’aidant de Piquet 3
Sous-but 1.1.1 : deplacer 2 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 3 en s"aidant de Piquet 2
Sous-but 1.1.1.1 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 2 en s’aidant de Piquet 3
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piguet 2

Sous-but 1.1.1.1 ACHEVE !

Sous-but 1.1.1.2 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 3 en s’aidant de Piquet 2
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piquet 3

Sous-but 1.1.1.2 ACHEVE !

Sous-but 1.1.1.3 : deplacer 1 disque(s} de Piquet 2 vers Piquet 3 en s'aidant de Piquet 1
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 2 vers Piquet 3

Sous-but 1.1.1.3 ACHEVE !

Sous-but 1.1.1 ACHEVE !

Sous-but 1.1.2 : deplacer 1 disque{s} de Piquet 1 vers Piquet 2 en s'aidant de Piquet 3
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piquet 2

Sous-but 1.1.2 ACHEVE !

Sous-but 1.1.3 : deplacer 2 disque(s}) de Piquet 3 vers Piquet 2 en s’aidant de Piquet 1
Sous-but 1.1.3.1 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 3 vers Piquet 1 en s’aidant de Fiquet 2
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 3 vers Piquet 1

Sous-but 1.1.3.1 ACHEVE !

Sous-but 1.1.3.2 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 3 vers Piquet 2 en s’aidant de Piquet 1
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 3 vers Piquet 2

Sous-but 1.1.3.2 ACHEVE !

Sous-but 1.1.3.3 : deplacer 1 disque(s) de Piquet I vers Piquet 2 en s'aidant de Piquet 3
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piquet 2

Sous-but 1.1.3.3 ACHEVE !

Sous-but 1.1.3 ACHEVE !

Sous-but 1.1 ACHEVE !

Sous-but 1.2 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 3 en s’aidant de Piquet 2
ACTION : on deplace 1 disque de Pigquet 1 vers Piquet 3

Sous-but 1.2 ACHEVE !

Sous-but 1.3 : deplacer 3 disque(s) de Piquet 2 vers Fiquet 3 en s'aidant de Piquet 1
Sous-but 1.3.1 : deplacer 2 disque(s) de Piquet 2 vers Piquet 1 en s’aidant de Piquet 3
Sous-but 1.3.1.1 : deplacer 1 disque(s} de Piquet 2 vers Piquet 3 en s'aidant de Piquet 1
ACTION : on deplace 1 disque de Fiquet 2 vers Piquet 3

Sous-but 1.3.1.1 ACHEVE !

Sous-but 1.3.1.2 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 2 vers Piquet 1 en s'aidant de Piquet 3
ACTION : on deplace 1 disque de Piguet 2 vers Piquet 1

Sous-but 1.3.1.2 ACHEVE !

Sous-but 1.3.1.3 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 3 vers Piquet 1 en s’aidant de Piquet 2
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 3 vers quuet 1

Sous-but 1.3.1.3 ACHEVE !

Sous-but 1.3.1 ACHEVE !

Sous-but 1.3.2 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 2 vers Piquet 3 en s’aidant de Piguet 1
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 2 vers Piquet 3

Sous-but 1.3.2 ACHEVE !

Sous-but 1.3.3 : deplacer 2 disque(s) de Piquet 1 vers Piquet 3 en s'aidant de Piquet 2
Sous-but 1.3.3.1 : deplacer 1 disque(s) de Piquet 1 vers Piquel 2 en s’aidant de Piquet 3
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piquet 2

Sous-but 1.3.3.1 ACHEVE!

o
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Sous-but 1.3.3.2 : deplacer 1 disque(s) de Piguet 1 vers Piguet 3 en s‘aidant de Piquet 2
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 1 vers Piquet 3

Sous-but 1.3.3.2 ACHEVE !

Sous-but 1.3.3.3 : deplacer 1 disque(s} de Piquet 2 vers Piquet 3 en saidant de Piquet 1
ACTION : on deplace 1 disque de Piquet 2 vers Piquet 3

Sous-but 1.3.3.3 ACHEVE !

Sous-but 1.3.3 ACHEVE !

Sous-but 1.3 ACHEVE !

BUT 1 ACHEVE ! Nombre de coups : 15



