N

N

Modélisation cognitive de ’argumentation dialoguée:
étude de dialogues d’éleves en résolution de probleme de
sciences physiques
Matthieu Quignard

» To cite this version:

Matthieu Quignard. Modélisation cognitive de 'argumentation dialoguée: étude de dialogues d’éleves
en résolution de probleme de sciences physiques. Linguistique. Université Joseph Fourier (Grenoble
I), 2000. Frangais. NNT: . tel-01405775

HAL Id: tel-01405775
https://shs.hal.science/tel-01405775
Submitted on 30 Nov 2016

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://shs.hal.science/tel-01405775
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE JOSEPH FOURIER, GRENOBLE 1
ScIENCES & GEOGRAPHIE

N° attribué par la bibliothéque

THESE
pour obtenir le grade de
DocTEUR DE L’UNIVERSITE JOSEPH FOURIER
Spécialité : Sciences cognitives

préparée au sein de I’équipe coasT du laboratoire GRIC (UMR 5612)
dans le cadre de I’Ecole Doctorale
Ingénierie pour le vivant : Cognition, Santé et Environnement

présentée et soutenue publiquement par
M. Matthieu QUIGNARD
le vendredi 28 janvier 2000

Modélisation cognitive de
I’argumentation dialoguée

Etude de dialogues d’éléves
en résolution de probleme
de sciences physiques

Directeurs de thése

Jean CAELEN Michael BAKER
(cLips—GEOD, Grenoble) ¢ (GRIC—COAST, Lyon)
AN/
JURY

Présidente Mme Joélle COUTAZ

Rapporteurs M. Gérard SABAH
M. Alain TROGNON
Examinateurs M. Daniel LUZZATI
M. Denis VERNANT
Directeurs M. Michael BAKER
M. Jean CAELEN







Résumé

Cette these s’intéresse au probléme de la modélisation des processus cognitifs mis
en ceuvre dans ’argumentation. Nous nous sommes focalisés sur les deux questions
de recherche suivantes: la caractérisation des situations stimulant ’argumentation
entre apprenants et I’élaboration d’un modéle analytique des dialogues de résolution
de probléme et de leurs phases d’argumentation.

En premier lieu, nous avons con¢u un environnement informatique (DAMOCLES)
de recueil d’argumentations médiatisées par ordinateur et de résolution critique de
probléme — les chaines énergétiques — grace a la conjugaison de deux modes de
représentation (graphique et textuelle). Appuyé sur un modéle des situations fa-
vorables a I’argumentation, DAMOCLES optimise le potentiel argumentatif des dia-
logues par ’appariement automatique des éléves selon les différences conceptuelles
entre leurs solutions.

Nous avons ensuite élaboré un modeéle analytique de I"argumentation dans les
dialogues de résolution de probléme. Dans une vision problématologique du dia-
logue, "argumentation est conc¢ue comme une activité de résolution de conflit en
superposition & la résolution de probléeme. La double fonction dialogique des inter-
ventions (fonction de résolution de probléme et fonction dialectique) est analysée
grace une taxonomie reposant sur trois critéres indépendants: ’orientation interlo-
cutoire, 'univers de référence et I"opération de pensée critique.

Nous avons testé DAMOCLES avec un groupe de huit éléves de seconde et analysé
le corpus selon notre modéle, qui a pu révéler le taux d’argumentation des dialogues
produits et les capacités de couverture du modeéle analytique. De plus, cette analyse
met en évidence les apports de 'argumentation dans l"apprentissage conceptuel :
I’acquisition d’une meilleure maitrise des données et des contraintes du probléme.

Nous envisageons de poursuivre ces travaux par le recueil de corpus plus impor-

tants pour approfondir la validation des modeéles développés.

Mots clés — dialogue, argumentation, coopération, résolution de probléeme, prag-

matique, cognition.
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« Il y a des pensées qui n’ont pas leurs mots.
Il est vrai que sans mot, une pensée ne peut
penser. Mais il y a juste avant que les mots ne
I’assouvissent, une pensée qui se presse vers les

mots, sans les connaitre déja.»

Pascal QUIGNARD, Petits Traités, XX.

Introduction

E DEBAT RECURRENT EN PHILOSOPHIE sur les relations entre le langage et
L la pensée n’a pas épargné le champ de recherche relativement nouveau, ou-
vert par les sciences cognitives : le fonctionnement et 1’évolution du systéme cognitif.
En effet, le développement de la connaissance chez I’humain ou la machine requiert
nécessairement une interaction entre un systéme de connaissance et son environne-
ment ou entre deux systémes de connaissances. Dans ce second axe de recherche,
les différentes disciplines qui composent les sciences cognitives étudient les relations
qu’entretiennent langage et pensée, que ce soit dans un simple but de communication
(i.e. de partage de connaissances) ou d’apprentissage au sens large (le développement
des connaissances). Tandis que les chercheurs en intelligence artificielle tentent de
développer des facultés de compréhension et de synthése du langage dans des sys-
témes informatiques, la psychologie développementale étudie le role du langage dans
le développement cognitif et social des individus. Les sciences du langage ne sont
pas en marge de ces préoccupations, en développant leurs recherches sur 1'une des

formes les plus interactives du langage: le dialogue.

Le dialogue est le lieu interpersonnel dans lequel se construit un monde, par
I'usage du langage (Vernant, 1997). C’est aussi un lieu ou se construit le langage,
puisque les participants ont sans cesse a négocier le sens de leur propos (Moeschler,
1985). C’est donc a juste titre que le dialogue tient une place importante dans les

recherches en sciences cognitives. Parmi les nombreuses formes de dialogue (& but
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INTRODUCTION

informatif, opératif ou de négociation, de délibération, etc.; Walton, 1989), nous
avons jeté notre dévolu sur le dialogue arqumentatif, qui par sa nature et sa rai-
son d’étre, place la connaissance au centre du débat. Les connaissances sont en effet
doublement au coeur de 'argumentation. Elles sont tout d’abord 'objet de la discus-
sion, sur lequel les participants cherchent & se mettre d’accord. L’argumentation est
donc un lieu d’exploration (Nonnon, 1996) des divergences et des convergences des
représentations des participants , dans le but d’élargir leur terrain commun (Clark
& Schaefer, 1989). Elles sont en second lieu les moyens par lesquels les participants
cherchent a évaluer la validité de leurs connaissances. C’est en effet par I'apport
de nouvelles connaissances dans le débat que les participants développent des ré-
seaux d’arguments et montrent la cohérence ou I'incohérence de leurs ensembles de
représentations.

L’argumentation fait déja ’objet de nombreuses recherches en philosophie, en
logique et dans les sciences du langage. Les théories développées traitent chacune
de l'argumentation dans un sens restreint: dans le sens d’une démonstration mo-
nologique structurée (par exemple, les théories de la preuve ou les traités de rhé-
torique), ou bien comme une interaction normée (par exemple les modéles logico-
mathématiques du dialogue), ou bien enfin comme une propriété de la langue (par
exemple la théorie de 'argumentation dans la langue, Anscombre & Ducrot, 1983).
Malgré la diversité de ces axes de recherche, peu d’approches prennent en considé-
ration le fait que surviennent, au cours d’un dialogue, des changements cognitifs.
La spécificité d’une approche cognitive de ce type d’interaction réside dans 1’étude
du rapport entre les processus d’exploitation des connaissances individuelles et 1’ac-
tivité verbale des participants. Fondamentalement, dans ce cadre, nos principales

questions de recherche sont les suivantes:

1° Quelles sont les conditions @ réunir pour que des situations de dialogue soient
propices a l'émergence d’argumentations sur le plan conceptuel? Cette ques-
tion préliminaire vise donc & cerner notre objet d’étude, a savoir quelles
conditions sont favorables a son observation. La connaissance de cela nous

permet en effet de concevoir un cadre expérimental pour sa modélisation.

2° Quels sont les rapports entre les processus cognitifs des participants et les pro-
cessus interactifs de Uargumentation ? 1l s’agit 1a de la question qui sous-tend
notre démarche de modélisation cognitive de ’argumentation dans le dia-
logue: concevoir un modeéle de I'argumentation dialoguée qui rende compte

de la dimension cognitive de cette interaction.
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Objectifs

Dans cette perspective, nous étudions le cas spécifique d’apprenants en situation
de résolution de probléme en sciences physiques. Nous cherchons & définir puis a
réunir les conditions nécessaires & ’émergence entre deux éléves d’un débat argu-
mentatif dans le but d’un accord sur la solution & donner a un exercice. Sur la base
de données expérimentales ainsi que sur des théories de ’argumentation, nous élabo-
rons un modele cognitif de 'apprenant dans cette activité, afin de rendre compte a
la fois de son comportement dans le dialogue et des évolutions de ses connaissances

au cours de ce dernier.

Objectifs

La premiere difficulté de cette étude réside dans le fait que I'argumentation n’est
jamais qu'une partie du dialogue de résolution de probleme, laquelle n’est en gé-
néral jamais au début'. A moins d’avoir préalablement élaboré un modéle cognitif
des dialogues de résolution de probléeme, il s’avére trés délicat de savoir dans quels
contextes cognitifs et intentionnels étaient les participants lorsqu’ils ont abordé la
ou les phase(s) argumentative(s). Ces données sont en effet cruciales pour modéliser
le dialogue dans son contexte pragmatique et bien str d’en mesurer les effets.

Le premier objectif est donc de modéliser et de mettre en cuvre une situation de
probléme permettant d’une part de s’assurer qu'une argumentation aura bien lieu,
et d’autre part que les conditions seront favorables au recueil de données relatives
aux états cognitifs des participants aux abords de ’argumentation, c’est-a-dire juste
avant et juste aprés argumentation. Nous verrons par la suite 'ampleur que prend
ce probléme quand les participants (des apprenants en cadre scolaire) ne sont pas
spontanément disposés a argumenter. Nous discutons notamment des obstacles a
la production d’argumentation entre apprenants — et donc des conditions & réunir
pour les éviter — et des contraintes méthodologiques & satisfaire pour recueillir ces
données.

Notre approche au probléme de la modélisation de "argumentation nécessite la
mise au point d’une méthode d’analyse des dialogues de résolution de probléme.
Cette derniere doit étre suffisamment générale pour apprécier I’évolution des solu-
tions au cours de la résolution et suffisamment précise pour prendre en compte la
spécificité de ses phases argumentatives. Nous montrons que dans le cas des dia-

logues réels? de résolution de probléme, une approche traditionnelle des actes de

' faut en effet le temps qu'un conflit apparaisse pour qu’une argumentation ait lieu.
ZNous désignons par 14 des dialogues produits et recueillis dans des situations réelles. Les théories
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INTRODUCTION

langage ne s’avére pas aussi pertinente qu’une approche résolument pragmatique
(Vernant, 1999) fondée sur la problématologie du dialogue (Meyer, 1982) — prin-
cipe selon lequel toute intervention dans le dialogue est orientée par rapport a un
probléme sous-jacent que les participants cherchent a résoudre.

Plus qu’une grille d’analyse, nous recherchons un modéle analytique au sens ou
ce dernier reléve d’un cadre théorique élaboré et d’une taxonomie établie sur le
croisement de critéres indépendants. Cette approche garantit le non recouvrement
des catégories et sa cléture logique, et permet de mettre en évidence dans des corpus
des fonctions argumentatives plus exotiques, qui ne figurent pas dans les grilles
traditionnelles, élaborées de maniére ad hoc.

L’objectif a plus long terme de cette recherche est d’intégrer les résultats des ana-
lyses effectuées sur les dialogues recueillis et les principes théoriques de ’approche
problématologique du dialogue dans I’élaboration d’un modéle cognitif de I’argumen-
tation mettant en évidence les relations entre la gestion interne des connaissances

d’un participant et ses interventions dans le dialogue.

Démarche de modélisation

Nous adoptons dans notre étude une démarche expérimentale, visant a élaborer
a partir d’'un corpus un modele potentiellement généralisable. L'intérét d’une telle
démarche est qu’elle permet d’embrasser le probléme de la modélisation dans toute
sa complexité, par la définition de 'objet d’étude, une réflexion sur la méthode
adaptée pour a la fois recueillir les données et se donner une marge de manceuvre
pour les analyser, et enfin les outils théoriques nécessaires & 1’élaboration du modéle
lui-méme.

Comme le laissent entendre les objectifs cités plus haut, notre démarche comporte
deux parties débouchant sur des perspectives trés ouvertes. Il s’agit d’abord de se
donner les moyens de recueillir suffisamment de données pour observer les différentes
facettes du phénomeéne que nous cherchons a modéliser. L’approche cognitive & la
modélisation de 'argumentation dans le dialogue nécessite la mise en place d'un
protocole expérimental pour le recueil d’un corpus ainsi que des états cognitifs des
apprenants avant et aprés argumentation. Les conditions dans lesquelles ces données

doivent étre recueillies seront discutées dans le chapitre suivant.

du dialogue issus de la philosophie du langage sont en effet rarement confrontées au probléme de

I’analyse de ces dialogues et plus souvent étoffées d’exemples d’échanges fictifs.
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Déroulement effectif de la recherche

Le deuxiéme temps de notre recherche est celui de 1'analyse de ces données,
selon un modele problématologique dialogue que nous avons élaboré. Cette analyse
a pour fonction d’une part d’évaluer en quoi les données recueillies sont fiables
et pertinentes pour le probléme posé. Il s’agit en somme de valider le protocole
expérimental précédent. Le but de I'analyse du corpus est d’autre part de fournir
des éléments de réponse par rapport a la seconde question de recherche, sur les
relations entre les processus cognitifs et interactifs de I'argumentation.

Le troisieme temps est celui de la modélisation des processus cognitifs sous-
jacents a l'activité dialogique de I’argumentation. Cela consiste pour le présent a
mettre en place les éléments d’'un modéle dynamique de ’argumentation a réaliser
par la suite, celui-ci intégrant d’une part les éléments de notre modéle analytique des
actes de dialogue et d’autre part les stratégies argumentatives observées ou inférées

a partir des analyses du corpus.

Déroulement effectif de la recherche

Si ce document a pour but de présenter "aboutissement de nos travaux de re-
cherche doctorale, nous tenons a décrire ici le déroulement effectif de ces travaux.
Le lecteur y trouvera certainement un éclairage sur nos motivations initiales et sur
la progression de nos questions de recherche.

A Torigine, nous voulions développer un modeéle informatique de ’argumenta-
tion dans les dialogues d’éleéves en résolution de probléme. Le cadre théorique de
ce projet initial relevait principalement des recherches en intelligence artificielle, sur
les systémes multi-agents (Gasser & Huhns, 1989 ; Sycara, 1989) et les modeles de
révision de croyances (Harman, 1986 ; Gardenfors, 1992). 1l s’agissait de greffer un
modéle logique de "argumentation (Barth & Krabbe, 1982) sur un modéle d’agents
cognitifs. La ligne adoptée pour cette mise en ceuvre était d’exploiter la théorie des
actes de langage (Searle, 1969), laquelle permet d’internaliser les régles de I'interac-
tion argumentative dans la définition des actes de langage de ’argumentation. Nous
avons donc étudié dans quelles conditions de conflit sont produits les actes argu-
mentatifs afin d’élaborer un modeéle opportuniste d’'un agent dans ’argumentation
(Quignard, 1995 ; Quignard & Baker, 1997).

Dans le but de confronter ce premier modéle & la réalité des dialogues d’éléves et

de le mettre & jour en conséquence, nous avons travaillé & 'analyse de ces dialogues?

311 s’agissait de dialogues oraux relevant du corpus CHENE, COAST, 1992-94.
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INTRODUCTION

afin d’en relever les actes argumentatifs, les régles et les stratégies. Ce travail s’est

heurté & des difficultés:

— de compréhension : nous n’avions pas acceés a I’évolution de leurs solutions des-
sinées et leurs interventions demeuraient trés imprécises quant a la désignation
des éléments de solution. Il nous était donc tres difficile de savoir ce qui était
réellement communiqué et encore plus délicat de savoir quelles étaient précisé-
ment les solutions individuelles avant et aprés argumentation. L'incomplétude
du corpus de départ était certes utile pour cerner le probléme, mais inadapté

a nos objectifs de recherche;

— d’analyse en acte de langage: dans les dialogues oraux, les éléves se coupent
fréquemment la parole, voire complétent la phrase entamée par leur interlocu-
teur. De plus le contenu locutoire des actes de langage n’est jamais totalement

explicite et n’est jamais aisément identifiable (voir la difficulté précédente) ;

— de modélisation : les phases d’argumentation sont rares, trés courtes et trés peu
souvent menées a leur terme. Il était difficile de se satisfaire d’un tel corpus

pour extraire des régularités ou des normes d’interaction.

Nous nous sommes donc orientés vers la mise au point d’un protocole de re-
cueil de dialogues de résolution de probleme qui ne présenteraient pas de telles
difficultés. Nous avons opté pour des discussions médiatisées par ordinateur, dans
une situation contrainte de sorte a stimuler les interactions argumentatives. Une
telle situation informatisée nous permettrait en outre de connaitre plus en détail
les solutions individuelles juste avant et juste aprés le dialogue. C’est ainsi qu’est
née 'idée de développer DAMOCLES *: une situation informatique propice a la fois
au développement de dialogues argumentatifs en résolution de probléme et a leur
modélisation.

Apreés avoir congu et mené une expérimentation avec des éléves de seconde sur
notre systéme dans une tache de résolution de probléme (les chaines énergétiques),
nous avons procédé a I'analyse du corpus recueilli & 'aide des catégories combinées
d’actes de langage argumentatifs (Van Eemeren et al., 1993) et d’actes communicatifs
de controle (Bunt, 1994). Cette analyse ne nous a pas entiérement satisfait du fait
qu’elle ne pouvait rendre compte de la résolution du probléme qui était effectuée

simultanément, et qui en fin de compte gouvernait véritablement le déroulement du

‘DamMocLis : Dialogues Argumentatifs Médiatisés par Ordinateur pour la Compréhension de

L’Energie en Sciences.
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Présentation du document

dialogue. Les processus cognitifs & I’ceuvre dans ces dialogues ne pouvaient donc étre
totalement mis en évidence par cette analyse.

Nous avons donc cherché a modéliser la progression de la résolution de probléme.
Réalisant qu’il s’agissait la d’un modele efficace et théoriquement pertinent autant
du point de vue cognitif que du point de vue pragmatique, nous avons cherché a
savoir dans quelle mesure le dialogue, et en particulier ’argumentation, pourraient
se concevoir comme une activité de résolution de probléme. La lecture de la théo-
rie pragmatique du dialogue de Vernant ainsi que celle de Meyer (op. cit.) nous a
conforté dans cette idée. Nous avons donc poursuivi nos efforts afin d’élaborer un
modéle problématologique du dialogue, conciliant d’une maniére cohérente la double
fonction des interventions dialogiques dans le processus d’argumentation et celui de

la résolution de probléme.

Présentation du document

Nous avons organisé ce document en sept chapitres. Dans le premier chapitre
nous exposons la problématique de la thése en mettant en évidence la position du
probléme dans les sciences cognitives, puis nous présentons la démarche adoptée
pour le traiter.

Le second chapitre dresse un état de l'art des recherches sur "argumentation,
le dialogue et I'apprentissage coopérant auxquelles nous nous référerons dans notre
étude. Nous décrivons également quelques développements informatiques réalisés
tant dans un but de modéliser I’argumentation que dans un but d’apprentissage au
moyen de "argumentation.

Les chapitres troisiéme, quatrieme et cinquiéme sont dédiés respectivement a
la conception, la mise en ccuvre et a la validation expérimentale d'un modéle des
situations d’argumentation dialoguée en résolution de probléme. Nous y détaillons
notamment DAMOCLES, un environnement informatique d’argumentation a distance,
autour d’un probléme de modélisation qualitative de 1’énergie en physique.

Le sixiéme chapitre expose le développement théorique d’un modéle d’analyse
de argumentation dans le dialogue, fondé sur une vision problématologique des
situations de dialogue. Selon ce modele, le dialogue est con¢u comme une activité
verbale de résolution de probléme. Le septiéme chapitre présente les résultats de la
mise en ceuvre de ce modeéle dans I’analyse du corpus recueilli grace & DAMOCLES et
les conclusions que 'on peut tirer en vue de 1’élaboration future d’un modéle cognitif

de 'argumentation dans le dialogue.
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En conclusion, nous rappelons les résultats essentiels de notre recherche et pro-

posons des axes de recherche pouvant compléter voire étendre notre étude.
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Problématique et état de ’art






— What is your conceptual continuity ¢
Frank ZAppa, Stink Foot (Apostrophe)

— 5% nemo ex me quaerat, scio; si quaerenti ex-
plicare velim, nescio. (Si personne ne me pose la
question, je sais. Si quelqu’un me pose la ques-

tion et que je veuille expliquer, je ne sais plus.)

Saint AuGUSTIN, Confessions, X1, 14 17

1 Problématique

ANS ’OUVRAGE QUI FAIT REFERENCE dans les études de I’argumentation,
D « Fundamentals of Argumentation Theory », les auteurs proposent cette

définition de 'argumentation (van Eemeren, Grootendorst & Snoeck Henkemans,
1996: 5) :
« Argumentation is a verbal and social activity of reason aimed of increasing
(or decreasing) the acceptability of a controversial standpoint for the listener
or reader, by putting forward a constellation of propositions intended to justify

(or refute) the standpoint before a rational judge.»

Selon cette définition, I'argumentation s’avére étre un objet d’étude particulie-
rement riche pour les sciences cognitives. Qu’il s’agisse en effet d’un discours écrit,
d’une allocution ou d’un échange de propos, I'observateur peut non seulement ap-
précier le point de vue de ou des intervenants, mais également les raisons qui les
sous-tendent, la complexité des relations d’explication, de justification ou d’opposi-
tion qu’entretiennent les propositions entre elles, et en filigrane I'intention de I’auteur
de développer plus ou moins rationnellement sa propre vision des choses et le sens

qu’il leur attribue.

23



CHAPITRE 1 — PROBLEMATIQUE

Parmi ces différentes formes d’argumentation, nous nous intéressons plus précisé-
ment aux phases arqgumentatives dans des dialogues d’éléves. Nous exposons ci-aprés
les raisons de ce choix, les difficultés qu’une telle étude peut présenter et la démarche

méthodologique que nous avons adoptée.

1.1 Position du probléme

L’argumentation dialoguée suscite des investigations de la part d’un certain
nombre de disciplines, chacune selon son propre objectif de recherche, afin d’en
étudier les aspects qui leur paraissent les plus intéressants. Dans le cadre pluridis-
ciplinaire de notre recherche en sciences cognitives, nous essayons de prendre en

compte ces diverses questions de recherche dans notre propre problématique.

1.1.1 Argumentation et cognition

A la lecture de la définition exposée plus haut, nous pouvons distinguer deux
niveaux de rationalité au sein de ’activité argumentative dans le dialogue. Le premier
niveau est interne (activity of reason): il s’agit pour le participant de raisonner
de sorte a renforcer ou diminuer ['acceptabilité d’un point de vue (le sien ou la
représentation qu’il se fait de celui de I'adversaire). Le second niveau est externe
(rational judge) : il faut que I’activité verbale du sujet, et notamment la constellation
de justifications ou de réfutations soit convaincante vis-a-vis d’un juge rationnel (role
joué par 'opposant).

Les approches de modélisation de ces raisonnements se restreignent en général a
un seul de ces niveaux. En modélisation externe de ’argumentation, on trouve des
modéles fondés sur une logique du dialogue (la logique dialogique, Lorenz & Loren-
zen, 1978) et un ensemble de régles dialectiques (Barth & Krabbe, 1982; Vreeswijk,
1995 ; Mackenzie, 1985).

La modélisation interne de I’argumentation demeure dans le champ de la psycho-
logie cognitive, et des recherches sur la résolution de probléme. Les modéles connus
n’abordent pas pour I'instant ’argumentation dans le dialogue mais la rédaction d'un
texte argumentatif complexe, comprenant une thése et une antithése (Andriessen &
Coirier, 1998).

La question fondamentale qui demeure en suspens concerne 'unification de ces
deux principes rationnels. A la lecture de la définition de I’argumentation, on pour-

rait étre tenté de penser que l'argumentation est en fait le lieu, ot s’expose un
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1.1 Position du probléme

raisonnement, ot I’on explicite les relations entre les points de vue, en somme le lieu
de la mise & jour de la cognition telle qu’elle est.

Ce serait négliger que 'argumentation, surtout dans le dialogue, est une acti-
vité verbale et sociale. Le langage n’a ni les capacités ni la fonction de représenter
objectivement le monde mais celle d’agir et de communiquer. Les énoncés ne repré-
sentent donc pas complétement le monde (selon la maxime de quantité de Grice,
1975) et sont en quelque sorte polysémiques, afin de permettre aux participants de
construire peu & peu leur terrain commun (Clark & Schaefer, 1989). La cognition
dans I'argumentation dialoguée est donc loin d’étre explicitée.

De surcroit, des contraintes sociales et des émotions régissent les interactions,
surtout dans la résolution d’un conflit. On ne dit pas toujours ce qu’on pense, on ne
fait pas toujours ce qu’on voudrait faire, ne serait-ce que parce qu’il faut gérer la dis-
tance verticale (rapport de force ou d’autorité) et la distance horizontale (familiarité

ou étrangeté; Kerbrat-Orecchioni, 1990).

1.1.2 Argumentation et apprentissage coopérant

Par définition, I’argumentation dialoguée, en tant que résolution d’un conflit
d’opinion par des moyens verbaux (Barth & Krabbe, 1982), est une activité de
résolution collaborative de probléme. En général, 'argumentation n’apparait pas au
début, mais au cours d’une discussion qui poursuit un but plus général. Ainsi, les
participants argumentent moins dans le but d’argumenter ou de I’emporter, que pour
comprendre les raisons de ce conflit, d’examiner en profondeur les points d’accord
et de désaccord, afin de reprendre la discussion dans une meilleure compréhension
mutuelle et un terrain commun élargi.

Cet examen méthodique met en ceuvre des processus « épistémiques» (Ohlsson,
1996) tels que la définition des concepts, l'interprétation des énoncés de 'interlo-
cuteur, la compréhension, la verbalisation (propre & toute activité dialogique) et
surtout des facultés métacognitives et métalinguistiques (évaluation d’une position,
recherche d’'un argument & mettre en relation, etc.).

Dans le cas général, les situations de conflit sont mixtes!, au sens ot chacun des

participants défendent des théses contraires ou contradictoires? . Dans ce genre de

LCf. Van Eemeren & Grootendorst (1996, p. 22-28) pour une exposition compléte des différents

types de conflit.
?Deux propositions sont dites contraires lorsqu’elles ne peuvent étre simultanément vraies (i.e.

lorsque leur conjonction est fausse). Elles sont dites contradictoires lorsque leurs négations sont

également contraires (typiquement, lorsque @ = =P, P et ) sont contradictoires)
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CHAPITRE 1 — PROBLEMATIQUE

situation, les participants sont amenés a assumer simultanément les positions de cri-
tique (ou d’opposant) et de défense (ou de proposant). La symétrie des roles, qui n’a
pas lieu d’étre dans les conflits simples (ot une seule thése est en débat), développe
un esprit critique chez les deux participants, renforcant ainsi la collaboration dans la
recherche des positions communément acceptables. L’activité argumentative, dans
la mesure ot elle implique un grand nombre de processus « épistémiques», est donc
susceptible de favoriser des profondes révisions de connaissances, voire des change-
ments conceptuels.

L’étude de 'argumentation dans le cadre de "apprentissage coopérant, et spécifi-
quement sur des taches de compréhension conceptuelle (Tiberghien, 1994 ; Ohlsson,
1996) se heurte pourtant & un probléme sérieux: il est trés difficile pour des appre-
nants d’argumenter sur des notions qui sont en cours d’élaboration (Nonnon, 1996).
Un minimum d’assurance et de connaissance des concepts est en effet nécessaire
pour engager un débat contradictoire, ou méme individuellement pour la rédaction
d’un texte argumentatif (Golder, 1996). Cela explique le faible nombre de phases
argumentatives intervenant dans les dialogues de résolution de probleme dans des
taches d’introduction & des notions complexes (Baker, 1996). D’un point de vue
pratique (pour le recueil d’un corpus suffisant) comme d’un point de vue théorique
(pour comprendre les difficultés des participants & s’engager dans 1’argumentation),
I’étude de "argumentation dans ’apprentissage coopérant nécessite donc au préa-

lable de concevoir des situations de probléme favorisant ce type de collaboration.

1.1.3 Argumentation et sciences du langage

Les sciences du langage étudient |'usage du langage ou de la langue dans 'activité
argumentative. On peut distinguer deux approches différentes : 'une adopte un point
de vue pragmatique et tente de définir les actes de langage de 1’argumentation ;
lautre est dans une démarche linguistique et s’interroge sur les facteurs (socio-)

linguistiques qui entrent en jeu dans cette activité verbale.

1.1.3.1 Approche pragmatique

Le point de vue pragmatique & 1’étude du dialogue consiste a analyser ce dernier
que comme action collaborative usant du langage pour transformer le monde de
I'interlocution. Dans le cas de ’argumentation, il s’agit tout d’abord de définir dans
quel contexte d’action (alors appelée «transaction» ; Vernant, 1997) les participants

engagent une telle discussion. Dés lors, il est possible de modéliser les énoncés des
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1.1 Position du probléme

participants comme des actes langagiers orientés vers 1’achévement de ce but.

La conduite du dialogue pour la réalisation de la transaction se fait générale-
ment de maniére ordonnée, selon un mode d’interaction particulier. Par exemple,
la résolution d’un conflit peut se faire soit par argumentation, par négociation, par
la menace, par le recours & un tiers, etc. Chaque mode d’interaction implique un
partage de roles, ayant des régles et des actes spécifiques.

(C’est dans cette démarche que s’inscrit par exemple la théorie pragma-dialectique
(van Eemeren & Grootendorst, 1992) de I'argumentation dialoguée (voir chapitre
2). Le risque d’une telle approche est de se confondre peu & peu avec un modele
purement dialectique, c’est-a-dire ot le cadre est si normatif que I’activité dialogique
se restreint & un jeu de langage. On évite cette tendance en veillant & ne pas effacer

la problématique transactionnelle du dialogue devant les buts interactionnels.

1.1.3.2 Approches linguistiques

La théorie de I'argumentation dans la langue (Anscombre & Ducrot, 1983) pos-
tule que le caractére argumentatif des énoncés se situe moins dans la mise en relation
explicite de propositions neutres par un connecteur logique ou verbal (mais, ¢’est
pourquoi, par conséquent, etc.) que dans la prédication de ces propositions en relation
dans un schéma argumentatif d’arriére-plan, appelé topos. Le topos est une relation
qualitative entre deux dimensions, par exemple le « rare» et le « cher» : « plus une
chose est rare, plus elle est chére ». L’utilisation de tel qualificatif pour décrire une
chose est faite en fonction du topos sous-jacent, dans le but d’accentuer le caractére
conclusif d’une proposition.

La difficulté de cette approche de 'argumentation est d’identifier les topoi en
fonction des relations interpersonnelles et pragmatiques. Pour ce faire, il faut se
pencher non seulement sur le choix des qualificatifs (dans la langue), mais également
sur les attentes, les intentions et les roles discursifs des participants. C’est en effet
dans l'organisation linguistique du discours que les topoi sont jugés pertinents (i.e.
applicables) ou non.

[’analyse des interactions verbales (Kerbrat-Orecchioni, 1992: 35) montre que
la relation interpersonnelle conditionne de facon importante le comportement des

participants dans le dialogue.

« La relation interpersonnelle s’organise autour de trois dimensions générales

[...] @ savoir:
1° la relation “horizontale” : axe de la distance ;

2° la relation “verticale” : axe de la domination, ou du “systéme des places” ;
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CHAPITRE 1 — PROBLEMATIQUE

3° la relation non pas affective, mais conflictuelle vs consensuelle. »

Conflit et coopération s’avérent étre des moteurs antagonistes de l'interaction
verbale. Sans le premier, il n’y a plus rien & se dire; sans la seconde, il n’y a pas
d’interaction possible. Cela étant dit, le facteur coopératif semble étre plus fonda-
mental que le facteur conflictuel du fait méme que « la communication conflictuelle
implique elle-méme la coopération : polémiquer ¢’est encore partager...» (Ibid.: 152).
Ainsi, I’étude des interactions verbales, et notamment du conflit dans ces interac-
tions, est une grille de lecture pertinente pour I'analyse des situations de discussion
entre éléves, et nous permet de concevoir une situation de dialogue centrée sur la
résolution de conflit.

Nous reviendrons sur ces recherches plus en détail dans le chapitre suivant. En
résumé la problématique de I'argumentation est la suivante. D’un point de vue lo-
gique, il y a lieu de s’interroger sur la relation entre la structure de I’argumentation
(la logique d’enchainement des arguments) et celles des propositions qui composent
les positions débattues. D’un point de vue analytique, il s’agit de comprendre par
quels actes de langage les participants parviennent & conduire une argumentation
dans le but de résoudre un probléme. D’un point de vue interactionnel, il s’agit enfin
de comprendre les paramétres de la relation interpersonnelle, ainsi que la relation
des participants aux concepts du débat afin de déterminer les conditions favorables

a la production d’argumentation conceptuelle entre apprenants.

1.2 Modélisation cognitive de 'argumentation

A la lumiére des questions de recherche exposées ci-dessus, il nous est désormais
plus aisé de définir la problématique de la modélisation cognitive de I’argumentation
dans le dialogue.

L’approche traditionnelle de 'argumentation dialoguée, par la logique dialogique
(Lorenzen & Lorenz, 1978), modélise les enchainements rationnels des énoncés, in-
dépendamment des opinions personnelles des participants (il s’agit 14 du principe
d’externalisation de la discussion rationnelle). ’argumentation y est donc modélisée
comme un jeu de langage, qu’il s’agit de remporter. A ’évidence, cette logique ne
peut guére expliquer davantage que des changements d’attitudes propositionnelles
et n’a pas la prétention d’inférer des changements cognitifs ou de croyance.

Or, il s’avére qu’on ne puisse réduire des changements d’attitudes a des change-

ments cognitifs. En effet, le changement d’attitude — typiquement une rétraction
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1.3 Démarche de modélisation

ou une concession — n’implique pas forcément un changement d’opinion de la part
du locuteur, mais seulement un désengagement de ce dernier par rapport a tel point
de vue, dans le cadre de la discussion. Par ailleurs, les études portées sur le dialogue
dans le cadre de 'apprentissage coopérant montre qu’au fil de 'interaction s’effec-
tuent des changements conceptuels par raffinements successifs et par négociation du
sens (Baker, 1996). Il peut donc également y avoir des changements cognitifs sans
changement d’attitude explicite.

La dialectique entre attitudes « publiques» (engagements dans le dialogue vis-a-
vis d’une proposition) et croyances personnelles (en cette proposition) est le véritable
enjeu de la modélisation cognitive de ’argumentation. La théorie pragmatique du
langage nous parait apporter le cadre théorique pour une modélisation & la fois de
I’argumentation en tant que mode d’interaction dialogique et de 1’activité cognitive
des locuteurs dans le choix des actes de langage en vue de la résolution du conflit.
Les actes de langage sont en effet choisis dans un contexte transactionnel et inter-
actionnel donné d’une part, et en fonction des états cognitifs et intentionnels des
participants d’autre part.

Dans ce cadre, la problématique de notre recherche concerne en somme la mo-
délisation la « cognition coopérative » sous-jacente a I'action langagiére dans 1’argu-
mentation dialoguée. Cette forme de cognition consiste en I'analyse d’une situation
de conflit et du choix des actes de dialogues pertinents dans ce cas. Elle est qualifiée
de coopérative, dans la mesure ot elle prend en considération les actions de 'interlo-
cuteur dans le processus de résolution. I’argumentation sollicite en effet les tacultés

cognitives de 'interlocuteur pour résoudre un probléme commun.

1.3 Démarche de modélisation

Dans une démarche expérimentale, la modélisation cognitive de toute activité se
décompose en trois étapes essentielles: le recueil d’observables, ’analyse et 'inté-
gration des résultats expérimentaux pour 1’élaboration d’un modéele cognitif.

Pour mesurer et modéliser les éventuels changements cognitifs résultant d’un
dialogue argumentatif dans une résolution de probléme, nous préconisons le recueil

des données suivantes:

— les solutions individuelles des éléves avant argumentation ;

— les explications de chaque éléve par rapport aux divers éléments de sa solution ;
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CHAPITRE 1 — PROBLEMATIQUE

la situation de conflit, résultant de la confrontation des solutions des éléves

choisis pour argumenter ensemble ;

le contenu exhaustif de leur discussion (il s’agrira de I'enregistrement automa-

tique de leurs discussions écrites, synchrones, médiatisées par ordinateur);

— la solution résultant de la discussion (dite «solution commune») telle qu’elle

a été reconstruite par chaque éléve;;

— le point de vue personnel de chaque éléve par rapport aux divers éléments de

la solution commune et les justifications correspondantes.

Dans la mesure ot nous n’avons a notre disposition ni de corpus modélisable (i.e.

approprié a nos questions de recherche), ni d’outils d’analyse permettant de traiter

des données de nature aussi différentes, ces trois étapes font chacune 1'objet d’une

modélisation, dont les questions de recherche respectives sont les suivantes :
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Dans une résolution de probléme, quelles sont les facteurs qui conditionnent
lémergence d’une phase argumentative ¥ Un modele des situations argumen-
tatives permet de concevoir un protocole de recueil de corpus et des données
cognitives nécessaires a la modélisation finale. De plus, la qualité du conflit
initial étant un des facteurs-clefs conditionnant I'apparition d’argumenta-
tion, ce modeéle intégre également une réflexion sur le choix des partenaires

et propose un algorithme pour la constitution des dyades.

Par quels actes de langage est-il possible d’analyser un dialogue de résolution
de probléme, comportant des phases argumentatives? Ce modéle analytique
du dialogue a pour but de décrire d’'un point de vue externe les actions lan-
gagiéres opérées par les participants pour la résolution du conflit. L’objectif
essentiel est de rendre compte de la place de "argumentation dans la réso-
lution de probléme et d’analyser les interventions des participants sur ces

deux plans.

Quels sont les processus cognitifs sous-jacents a l'argumentation et comment
sont-ils mis en cuvre ? 1l s’agit de la modélisation cognitive proprement
dite, dont le but est de décrire du point de vue interne I'activité cognitive
de I’éleve lors d’une argumentation : ’analyse du conflit, le choix des actes,
la prise en considération des actions de l'interlocuteur et la révision des

représentations.



1.4 Validation

Du fait de la difficulté des deux premieres questions de recherche, nous n’avons
pas abordé pour I’heure la derniére, qui est le but ultime de notre projet de re-
cherche. Ce document présente donc les travaux et les réponses aux deux questions
de modélisation: celle des situations propices a "argumentation et celle relative a

I’analyse de ’argumentation dans le dialogue.

1.4 Validation

La modélisation présentée ci-dessus comporte en fait deux modéles: un modele
des situations et un modeéle d’analyse. Le modéle analytique dérive d’une vision
problématologique du dialogue selon laquelle les actes de dialogue sont orientés vers
la résolution d’un probléme pratique. Nous montrons que dans le cas d’une phase
d’argumentation, les actes de dialogue héritent en outre d’une fonction dialectique,
laquelle est orientée vers la résolution du conflit. Selon cette conception, nous déve-
loppons de maniére systématique (non ad hoc) une double classification des fonctions
des actes de dialogue que nous pouvons exploiter pour 1’analyse méthodique des dia-
logues. La validation de ce modeéle procede d’une part de sa cloéture logique et d’autre
part, de sa capacité de couverture du corpus de dialogues recueilli dans I’expérience
DAMOCLES.

Le modeéle des situations d’argumentation est validé par sa mise en ceuvre expéri-
mentale, DAMOCLES, et ’analyse qualitative et quantitative des données recueillies.
Cette analyse met en application le modeéle analytique afin de déterminer la qualité

de l'argumentation et la part que celle-ci prend dans la discussion.
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Dialectica est bene disputandi scientia.

(La logique est I’art de bien argumenter.)

Saint AuGUSTIN, De Dialectica, 1 1

2 Etat de ’art

ANS CE CHAPITRE nous présentons succinctement les diverses théories et les
D développements informatiques retenus comme pertinents par rapport a notre
problématique de modélisation des dialogues argumentatifs entre éléeves. Dans un
premier temps, nous exposons les différentes approches théoriques de 'argumenta-
tion dans le dialogue afin de nous situer et d’aboutir sur une définition de travail
de notre objet d’étude: ’argumentation dans les dialogues d’éléves en situation de

résolution de probléme.

Dans une deuxiéme partie nous présentons les divers modéles formels (modeéles
dialectiques) de I'argumentation, lesquels s’avérent les plus pertinents pour la mo-
délisation des échanges argumentatifs entre les éléves. Nous abordons ensuite les
approches pragmatiques du dialogue dans le but d’enraciner la production de ces
coups argumentatifs — relevant du jeu dialectique — sur un substrat cognitif: la
représentation de la situation de résolution de probléme et les concepts qui y sont
mis en jeu. Dans la continuité de cet exposé, nous dédions la quatrieme partie de
ce chapitre a la problématique de ’argumentation dans le cadre de I'apprentissage
coopérant afin de pouvoir prendre en compte les difficultés des apprenants dans
I’appréhension de concepts nouveaux ainsi que le role de I'interaction argumentative
dans la co-élaboration de nouvelles connaissances.

Dans une derniére partie, nous reprenons en synthése les divers éléments théo-
riques ou expérimentaux présentés précédemment, afin de discuter de leur pertinence
vis-a-vis des trois étapes de notre démarche: la conception d’un modéle des situa-
tions d’argumentation entre apprenants, l'analyse des dialogues argumentatifs de

résolution de probléme et la modélisation cognitive de ces mémes dialogues.
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CHAPITRE 2 — ETAT DE L’ART

2.1 Approches théoriques a I’étude de argumen-

tation

2.1.1 Cing approches théoriques

L’argumentation est un sujet d’étude tres vaste au vu du nombre de théories
élaborées depuis Aristote jusqu’a nos jours. Chaque théorie est empreinte du cadre
que lui impose sa discipline d’origine (la linguistique, la philosophie, la logique) et
porte un regard spécifique sur le phénomeéne étudié au point que le mot « argumen-
tation » peut selon les théories avoir des sens trés spécifiques. Plantin (1990), dans
ses Fssais sur "arqumentation consacre un chapitre entier a la description de ces
formes d’argumentation (Les langages de Uargumentation, Ibid. 146-151). 11 pro-
pose une classification méthodique, progressive de I’argumentation en tant qu’objet
de modélisation, tout en précisant qu’une telle classification ne saurait signifier qu’il
n’existerait pas de recouvrement possible entre ces visions stéréotypiques.

Plantin propose une définition « trés lache (sic) » de I'argumentation, qu’il va

détailler, différencier par la suite selon des paradigmes ou les domaines d’étude:

L’argumentationg est ’opération par laquelle un énonciateur cherche & transfor-
mer par des moyens linguistiques le systéme de croyances et de représentations

de son interlocuteur. (p. 146)

Le concept d’argumentationg est donc défini pragmatiquement par la conjonction
d’une énonciation et d’une intention pragmatique de ’auteur sur les conséquences
de ses actes, lesquelles sont censées engendrer une transformation des représenta-
tions de 'interlocuteur. De cette définition sont écartés les actes accomplis par des
moyens non linguistiques, ainsi que les énoncés n’ayant par pour but illocutoire
une transformation des représentations: les ordres, les déclarations, etc. Ceci étant,
cette définition n’apporte aucune précision sur le type de transformation effectuée,
ni sur les moyens linguistiques mis en ceuvre pour "accomplir. D’un point de vue
pragmatique, on peut en effet concevoir que tout énoncé a généralement pour but
une transformation du monde de I'interlocuteur (Vernant, 1997). Les précisions man-
quantes vont donc étre apportées par la prise en compte du contexte de I’énonciation,
c’est-a-dire la situation interpersonnelle dans laquelle elle a été produite. C’est no-
tamment ’étude des différents usages de "argumentation qui vont progressivement
restreindre le sens de ce concept.

La premiére distinction peut se situer dans la différenciation entre une conception

de 'argumentationg comme fait de langue ou comme fait de discours normé. La
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seconde conception — la plus répandue — considére que toute argumentation est
soutenue par un schéma argumentatit de base : une prémisse et une conclusion mises
en relation par une opération inférentielle: la loi de passage (Toulmin et al., 1979).

Cette loi de passage constitue le noyau de la cellule argumentative (fig. 2.1).

Fondements

Selon les principes et les lois
du domaine concerné

|

Loi de passage

de part cetterégle qui en résulte

Données j] Modérateur Conclusion
. dansunecertaine | .
Ces données . = cette conclusion.
soutiennent, mesure,
Réserve
amoins que...

Fi1G. 2.1 - La cellule argumentative (Toulmin et al., 1979).

Dans ce cadre, l'opération inférentielle est régie par une norme de discours, qui
distingue les lois de passage valides des inférences fallacieuses. Face a cela, les théories
de I'argumentation dans la langue (TAL, Anscombre & Ducrot, 1983) soutiennent
que cette cellule de base est toujours elliptique, c’est-a-dire que ’énonciateur man-
querait d’énoncer une prémisse ou méme la conclusion. De plus, I'incomplétude
sémantique serait la marque de I'intentionalité de I’énoncé et entrainerait les trans-
formations de représentation chez l'interlocuteur. Les ellipses argumentatives sont
également des contraintes de discours pour les enchainements suivants, si bien qu’on
peut affirmer que « les enchainements des énoncés sont pré-formés “argumenta-
tivement” dans la langue » (I’argumentativité d’un échange résulte des propriété
linguistiques de ses énoncés). Une définition de 'argumentation dans les termes de

la TAL pourrait donc étre celle-ci:

L’argumentation; est ’opération linguistique par laquelle un énonciateur avance
un énoncé-argument dont la structure linguistique oriente I'interlocuteur vers

certains enchainements. (p. 148)
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Selon cette conception, ’argumentation est intrinseque a 'usage de la langue,
comme une pratique linguistique, et ne peut donc étre assujettie & une norme. La
conception d’une norme argumentative n’est possible que dans le cadre d’une vision
discursive du langage. Il s’agit alors d’évaluer la caractéristique d’un discours selon
des normes externes tant a 'activité linguistique qu’a l'activité langagiére. En ce qui
concerne ’argumentation, on peut distinguer d’une part les discours qui poursuivent
un but pratique — la norme est alors l'efficacité — et d’autre part les discours qui
poursuivent un but théorique, dont la norme est la vérité ou la validité.

Lorsqu’on étudie les argumentations selon leur efficacité, on se situe dans le
champ de la rhétorique. On se focalise alors sur la question des propriétés du discours
(lordre de présentation des arguments, les figures de rhétorique, etc.) et de leur
influence sur "auditoire. Un ouvrage majeur dans ce domaine est celui de Perelman,
« L’empire rhétorique», (1977). L’argumentation est alors congue selon la définition

suivante :

[’argumentation, est I'opération discursive par laquelle un locuteur cherche a

influencer un public. (p. 149)

Les trois conceptions restantes dans cette classification se regroupent dans une
vision de I"argumentation comme un discours dont le but est de montrer la validité
d’un propos selon une norme vériconditionnelle relevant soit de la logique mathé-
matique, soit de la méthodologie hypothético-déductive des sciences expérimentales,
soit de la logique informelle des interactions humaines. Chacune de ces conceptions
cherche & déterminer, dans un cadre formel ou non, les énoncés qui constituent de
bons ou de mauvais arguments. Ces trois conceptions conduisent a distinguer ces

définitions suivantes :

Dans le cadre formel de la logique, les argumentationss sont correctes ou incor-
rectes. [’argumentations correcte parvient a des conclusions vraies & partir de

prémisses vraies et par un mode de déduction valide.

Dans le cadre d’une preuve scientifique, une argumentationy est une opération
discursive, faisant également usage du calcul et de 'expérience, par laquelle on

teste une hypothése.

Dans un cadre non formel, argumentations est ’opération discursive par la-
bl
quelle un locuteur cherche a faire admettre a son interlocuteur une conclusion

substantielle en lui fournissant de bonnes raisons pour cela. (p. 150-151)

L’argumentations et ’argumentationy constituent en fait deux conceptions de la

notion de démonstration ou de preuve, chacune selon un paradigme propre, respecti-
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vement la déduction logique sur la base d’une axiomatique et d’une régle d’inférence
(le modus ponens) et la méthodologie hypothético-déductive reposant entre autre
sur un principe de causalité des phénomeénes observés. Si ces principes sont tout a
fait mis a profit dans les dialogues naturels, les argumentations logiques ou scienti-
fiques sont le plus souvent des démonstrations édictées dans un cadre non dialogique,
c’est-a-dire sans interaction directe entre le locuteur et I'interlocuteur.

L’argumentations en revanche est beaucoup plus ouverte a l'interaction dialo-
gique, puisque l'enjeu et le succés de 'argumentation dépendent par définition de
I’acceptation finale de la conclusion par I'interlocuteur, au prix d’arguments recon-
nus par ce dernier comme étant « de bonnes raisons». Nous sommes la dans un jeu
dialectique entre un proposant et un opposant, le premier offrant des arguments en
faveur de sa conclusion (sa thése), 'autre jouant le role de la critique en évalue la
pertinence et la validité.

La classification de Plantin est finalement illustrée ci-dessous (tableau 2.1):

TAB. 2.1 - Classification des approches théoriques a [’étude de l'argumentation

Argumentationg

argumentation vue comme ...

fait de langue fait de discours normé
Norme discursive / But recherché
Pratique Théorique
Efficacité Vérité
Méthodologie
logique hypothético- logique
formelle déductive informelle
(TAL) (rhétorique) (mathématique) (scientifique) (dialectique)

| argumentation; | argumentations | argumentations | argumentationg | argumentations |

2.1.2 Argumentation dans la résolution de probléme entre
éléves

Parmi ces cinq approches de 1’argumentation, il apparait clairement que la der-

niére — "argumentations dialectique — est la plus proche de celle que nous observons

dans les dialogues d’éléves en situation de résolution de probléme. En effet, comme

le probléme & résoudre en commun est & la fois le but et la raison de leur interaction,

les éléves sont impliqués dans un dialogue ot ils tentent a certains moments de faire

entendre raison & leur interlocuteur sur la solution qu’ils défendent. Bien str, nous
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n’excluons pas par ce choix le fait que les bonnes raisons qui conduisent & la solution
commune puissent étre logiquement fondées, scientifiquement valides et /ou résulter
d’un talent d’exposition particulierement efficace (rhétorique).

Si donc le cadre théorique de I'argumentation dialectique nous parait le mieux
convenir a la modélisation des aspects discursifs des dialogues d’éléves, la logique
méme informelle demeure insuffisante pour apprécier les aspects cognitifs de ces in-
teractions. Comme nous le verrons plus en détails dans la présentation des différents
modéles dialectiques, ’argumentations repose sur une logique propositionnelle et
un ensemble de régles intangibles tandis que ’argumentation en résolution de pro-
bléme — et bien davantage lorsqu’elle s’inscrit dans une situation d’apprentissage
— prend appui sur des solutions et des concepts en cours d’élaboration, et dont
le sens est en perpétuelle remise en cause. Appliquer tel quel un modeéle aussi nor-
matif & des apprenants, dont le but est moins de convaincre que de comprendre,
irait donc a contresens de notre démarche de modélisation. Nous proposons donc de
refondre cette approche dialectique dans le contexte pragmatique de la résolution de
probléme, en recherchant d’une part une modélisation des énoncés plus appropriée
(grace la théorie des actes de langage) et d’autre part une prise en compte de la
spécificité des situations d’apprentissage.

En fin de compte, une définition suivante de l'argumentation entre éléves en
situation de résolution de probléme peut constituer notre définition de travail :

L’argumentationg entre éléves en situation de résolution de probléme est ’opé-
ration cognitive et interactive par laquelle les apprenants cherchent a se con-
vaincre personnellement et mutuellement du sens et de la validité d’une solution
par rapport au probléme posé.

De part cette définition, nous nous intéressons a la nature discursive de I’argu-
mentation en nous focalisant sur les actes de langage utilisés par les éléves pour
aboutir sur une solution acceptable pour le probléme posé. Nous nous démarquons
du modéle dialectique, qui met en opposition les deux participants campant sur leurs
positions personnelles et contradictoires, en faisant prévaloir la volonté commune de
se convaincre personnellement et mutuellement du bien-fondé d’une solution, tant
vis-a-vis du sens des concepts en jeu que des régles du probléme.

Enfin, cette définition place le probléme & résoudre au centre de l'activité des
éléves considérant que le but ultime de ’argumentation n’est ni la recherche d’une
vérité, ni celle d'un effet particulier sur 'interlocuteur, mais celle de la meilleure
solution possible au probléme qui leur est posé. De ce fait, ’argumentation n’est

pas uniquement déterminée par une norme de discours puisqu’elle met en ceuvre
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également des processus cognitifs de la part des participants, dans I"appréciation de

la validité de leurs solutions.

2.2 Modéles dialectiques de 'argumentation

A T'opposé des modeles monologiques de I’argumentation, qui & I’instar du modéle
de Toulmin se focalisent sur les relations structurelles entre des arguments, la logique
et les mathématiques proposent des structures dialogiques, afin de modéliser les
enchainements des énoncés-arguments dans le dialogue. S’inspirant quelque peu de
la théorie des actes de langage, ces modéles considérent divers types d’énoncés pour
un méme contenu propositionnel, qu’on appellera «actes de langage admissibles». Le
formalisme de ces modéles met en évidence le caracteére dialogique de ’enchainement
de ces actes. Ils considérent que le principe logique fondateur d’une argumentation
est en quelque sorte I'engagement du locuteur: il a un devoir de défense envers une
de ses assertions quand celle-ci se trouve attaquée.

On évoquera ici trois modeles du dialogue: le modéle de logique (dialogique) de
Lorenzen (Lorenzen & Lorenz, 1978; Lorenzen, 1987), développé en théories dialec-
tiques par Barth et Krabbe (Barth & Krabbe, 1982), le modéle mathématique de
Hamblin (Hamblin, 1971), dont Mackenzie (Mackenzie, 1985) donne un formalisme
plus opérationnel et un modéle qui porte I’empreinte de la théorie des jeux, dans le

cadre d’une logique non déterministe (Giles, 1974).

2.2.1 Logique dialogique
2.2.1.1 Lorenzen ou le dialogue comme fondement de la logique

Lorenzen rejette par principe une sémantique vérifonctionnelle de la logique (&
commencer par les connecteurs) fondée sur une axiomatique aux origines floues
ou intuitives. Cette axiomatique, qui plus est, se trouve fondée de facto par une
logique métalinguistique, dans la mesure ot elle utilise la langue (et ses connecteurs
linguistiques) pour définir ses connecteurs logiques. On trouve ainsi des définitions
d’allure de paraphrases:

« AN B est vraie lorsque A et B sont simultanément vraies. »
Lorenzen (Lorenzen, 1987) va alors chercher dans les « régles » du dialogue les
principes fondateurs de la logique, donnant naissance & la logique dialogique. La
logique propositionnelle est selon lui parfaitement illustrée par le comportement

normatif d’un locuteur dans un dialogue (nécessité pratique) lorsqu’il soutient une
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proposition qui se trouve attaquée. Cette « implication » du locuteur vis-a-vis de
son énoncé, renseigne sur le rapport logique (nécessité logique) entre les concepts
assertés. Ainsi, les connecteurs logiques préssentis pour formaliser le rapport logique
entre deux propositions A et B, (A, V, =, —, J et ¥), vont trouver leur sens logique
dans la raison pratique de la maniére dont les affirmations A A B, AV B, etc., sont

attaquées et surtout défendues (cf. tableau 2.2).

TAB. 2.2 - Sémantique dialogique des connecteurs logiques

Connecteur | Assertion Attaque Défense
Implication A—B A? B
Conjonction AV B ? (choisis!) A | B
Disjonction ANB L? puis R? A puis B

Négation —-A A? L
Quant. exist. | Jz, A(x) 7 (lequel) A(s)
Quant. univ. | Va, A(x) 7s A(s)

Par exemple, c’est par le fait qu’on soit obligé dialogiquement de prendre tour
a tour la défense de P puis de () quand on a affirmé P A ) et que 'opposant a
successivement mis en doute P puis (), qu’on manifeste le sens de la conjonction
logiqgue de P et de (). Le sens des connecteurs logiques n’est plus défini au moyen
du langage, mais au moyen d’un comportement dans un dialogue idéal.

On remarque que ces définitions conduisent & une décomposition des proposi-
tions complexes en propositions atomiques. Lorsqu’on symétrise les roles dialogiques,
en accordant au proposant le droit de contre-attaque, on obtient une modélisation
dialogique de la logique intuitionniste (Heyting, 1971). En libéralisant davantage,
notamment en accordant le droit de répéter des assertions, on produit les dialogues
classiques (modéles de la logique classique).

La valeur de vérité d’une proposition complexe en logique classique est attestée
lorsque qu’elle est indépendante de la valeur de vérité que peuvent prendre indépen-
damment les propositions atomiques qui la composent. Dans le cadre de la logique
dialogique, une proposition est vraie si elle conduit a I'affirmation par les deux par-
ticipants des mémes propositions atomiques. Fn effet, cela signifie que 'opposant a
accepté toutes les propositions du proposant, et donc que le proposant remporte le
dialogue dans tous les cas de figure, quelles que soient les attaques de 'opposant.
Selon Lorenzen, le dialogue argumentatif idéal est donc le théatre de la construction
interactive d’une preuve logique. En ce sens la logique dialogique constitue une mise

en ceuvre de la logique intuitionniste.
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2.2.1.2 Les dialogues critiques de Barth & Krabbe

L’analyse des dialogues faite par Paul Lorenzen était dans le but de redéfinir la
notion de logique. Barth et Krabbe (Barth & Krabbe, 1982) vont y voir un modeéle

cohérent pour 'étude générale des dialogues critiques.

Principe Les dialogues critiques sont lancés par une thése : proposition assertée
par un des participants et attaquée par l'autre. Cela définit un conflit d’opinions
avouées (C,T, B, A) ou: T est la thése en débat; A est le participant qui a asserté
T (le proposant de la thése); B est le participant qui a attaqué T' (I’opposant de la
thése) et ' est I’ensemble des concessions faites par B.

Dans ce conflit, les participants sont tenus a des roles dialogiques (attitudes pro
ou contra par rapport a la thése en débat). Ces roles impliquent des devoirs de
défense et des droits d’attaque. Ces roles dictent les comportements « rationnels »

admis dans cette dialectique.

Coups Ces coups (attaques ou défenses) sont structurels: ils se construisent par
rapport a la structure logique de la proposition & attaquer ou a défendre (on se réfé-
rera & la définition dialogique des connecteurs introduite par Lorenzen, tableau 2.2

ci-contre). Les coups sont limités aux actes de langage suivants :

I’affirmation, U : « U est le cas» ;

— la proposition, (?) U: « Je suis prét a soutenir U dans le cadre de ce débat.»

la mise en doute, U7 : « Est-il vrai que U7 »

— la défense inconditionnelle, U !: « Tu 'as dit toi-méme®!».

Reégles La discussion est perdue dés lors que le participant est en fin de droit (il
ne peut plus rien dire) ou bien commet un acte irrationnel (il déroge aux regles de la

dialectique, par exemple en prenant la défense de deux propositions contradictoires

A et 2 A).

!Le proposant n’a pas & se défendre puisque 'opposant a lui-méme défendu U par le passé. Le
proposant reléve ainsi un comportement irrationnel de 'opposant qui a attaqué une de ses propres

concessions, commettant une infraction envers la régle des roéles dialectiques.
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Barth et Krabbe vont exploiter ce cadre, notamment les réles dialogiques des
participants, pour modéliser différents types de conflits et de résolutions: des dialec-
tiques. Par exemple, le dialogue critique préconise les régles suivantes (pro, neutre

et contra désignent les trois positions possibles a ’égard d’un énoncé donné):

— Le proposant est pro envers toutes les propositions qu’il avance et neutre par
rapport aux propositions de 'opposant. Il a donc un devoir inconditionnel de
défense mais pas de droit inconditionnel d’attaquer. La contre-attaque consti-

tue par contre une défense autorisée.

— L’opposant, et ce de maniére tout a fait asymétrique, est pro envers ce qu’il
avance et contra par rapport a ce qu’avance le proposant. Il a un droit in-
conditionnel d’attaquer toute proposition ne figurant pas dans ses concessions

passées.

Sur cette base, les auteurs vont proposer plusieurs jeux de régles d’enchainement,
parvenant ainsi & la définition de huit systéemes dialectiques. Ces modéles peuvent
aussi bien constituer des modéles de preuve dialogique (Crocco, 1992), dans la droite
lignée de la conception de la logique constructive de Lorenzen que des modéles
d’analyse syntaxique des argumentations dans des dialogues. Ils permettent effet de
reconstruire "argumentaire des participants, a condition d’avoir pu identifier quel

systéeme de régles a été mis en ceuvre dans l'interaction.

2.2.2 Modéle mathématique du dialogue de Hamblin

Hamblin propose une modélisation mathématique des dialogues. Il définit succes-
sivement les connecteurs nécessaires a la formalisation des contenus propositionnels
des énoncés, puis un ensemble de locutions constituant les actes de langage effectués
par les participants, les notions de conséquence et d’inconsistance immeédiate, qui
permettent de détecter les contradictions dans les énoncés et enfin la notion d’enga-
gement, grace a laquelle il sera possible de repérer les contradictions manifestées a

I’égard d’énoncés plus anciens (nous exposons cela en Annexe E).

Engagements Le modéle de dialogue inclut une notion trés importante : les struc-
tures d’engagement propositionnel (Commitment Slates ou Stores, CS). Selon I'au-
teur, un locuteur est engagé par rapport a un énoncé lorsqu’il I’a énoncé lui-méme,
ou bien s’il est d’accord avec un énoncé d’autrui. Il ne s’agit pas la de la manifes-

tation d’'une croyance, mais d’une relation particuliére entre un participant et un

42



2.2 Modéles dialectiques de 'argumentation

énoncé. ’engagement est donc une attitude manifeste (ou publique) d’un partici-
pant envers une proposition. Ainsi, chaque participant X posséde donc une structure

d’engagement C,(X) (n désigne le stade du dialogue), qui vérifie les régles suivantes :

1° les CS sont vides au commencement du dialogue;;

2° les questions et les demandes de résolution ne modifient par les CS ;
3° une opposition retire la proposition du CS de son locuteur;

4° une nouvelle proposition vient augmenter les deux C5';

5° un défi retire la proposition du CS du locuteur et 1’ajoute dans celui de

I'interlocuteur ;

6° une défense de ¢ par ’affirmation de s provoque 'inclusion dans les deux CS

de la propositions s et de la condition C (s, ).

On remarque que l'affirmation engage aussi bien le locuteur que 'allocutaire

(regle 4), ce dernier disposant du tour suivant pour s’y opposer (régle 5).

Reégles du dialogue Dans « The Dialectics of Logic » Mackenzie (Mackenzie,
1985) expose un modéle dialectique fondé sur la notion d’engagement. Il poursuit la
modélisation par l'introduction de régles dialogiques: en plus des régles conformant
les actes locutoires aux engagements propositionnels, il faut définir les exigences
dialogiques qui relient la question a sa réponse, la demande de résolution a la dé-

monstration, etc.

Commentaires Il y a deux notions fondamentales dans ce modeéle dialectique. Le
premier est le principe de conséquence immédiate, définissant ce qui est logique et
ce qui contradictoire. La premiére régle du jeu est donc 'accord des participants sur
les reégles d’inférences essentielles au débat logique et sur certains axiomes qu’on ne
devra pas remettre en cause.

Le second principe est celui des engagements que l'on prend a un instant donné
et qui peuvent étre redéfinis & tout moment. Il s’agit d’un modéle « black board» que
les participants se construisent. Les engagements sont la forme explicite des sous-
entendus qui structurent "argumentation. Ces sous-entendus sont perpétuellement

en redéfinition, soit par des démentis, soit par des défis.
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2.2.3 Dialectique et théorie des jeux

La théorie des jeux est relativement connue comme théorie économique ou comme
modéle du comportement rationnel. Elle a pourtant trouvé des applications margi-
nales mais pertinentes dans ’approche des phénomeénes dispersifs en physique non-
classique (Giles, 1974). Si cette approche reprend le cadre de la logique dialogique
pour la modélisation du dialogue, elle y ajoute la notion de risque, fondée sur la
croyance en la réalisation des énoncés, laquelle apporte des régles pratiques quant

au choix stratégique des énoncés & formuler.

Principes Le principe de ces « dialogues » est d’évaluer dialogiquement des pro-
positions complexes dans une logique dispersive (c’est-a-dire que la valeur de vérité
d’une proposition ne se restreint pas au vrai et au faux mais & une gamme continue
de valeurs intermédiaires). Cette logique trouve son intérét dans la physique quan-
tique ou statistique, lorsque la mesure expérimentale d’un phénomeéne ne fournit pas
de résultat déterministe.

S’inspirant largement de la logique dialogique (Lorenzen & Lorenz, op.cit), ces
dialogues fictifs mettent en scéne deux participants (un proposant et un opposant),
lesquels affirment tour a tour des propositions de complexité décroissante, de sorte
a aboutir aux propositions élémentaires composant la thése initiale. Au terme de
la discussion, une expérience est faite pour examiner la valeur (vraie ou fausse)
des propositions de chacun. Chaque proposition infirmée par 1’expérience contraint
son défenseur & donner a ’adversaire une somme fixée arbitrairement & 1 dollar.
Contrairement a la logique dialogique, la valeur de vérité de la proposition résultant
de 'expérience n’est pas connue a priori par les participants: ils n’en ont qu’une
connaissance probabiliste. Chacun croit en effet que 'expérience a une probabilité
P(p) = o de confirmer p et (1 — ) de mettre p en défaut.

Le but individuel des participants est d’évaluer les risques qu’ils prennent en
affirmant telle proposition, de sorte a minimiser les pertes potentielles. La régle du
jeu est qu’on doit payer un dollar par proposition que 'on a affirmée et qui se trouve
in fine démentie par I’expérience. Le risque est I’estimation personnelle de ses pertes :
(p) =1 —P(p). Le risque est donc intrinsequement lié a la croyance personnelle en

la réalisation de p. Les coups, régles et stratégies du jeu sont exposées en annexe E.

Commentaires On trouve dans ce modeéle la version « économique» de la logique

dialogique, dans lequel les probabilités et le risque se substituent aux positions dia-
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lectiques et aux engagements dialogiques. Un apport indéniable de cette théorie est
la modélisation quantitative du risque et de la croyance, permettant de tracer des
stratégies optimales en terme de gain. Ceci étant, cette théorie ne fait nullement
intervenir de régles dialectiques & 1’égard de I’enchainement des coups, si bien que
méme 'ordre des coups effectués n’a absolument aucune incidence sur l'issue du
débat. Les dialogues sont donc une succession de paris sur la probabilité des propo-
sitions énoncées, pour lesquels les gains seront déclarés apreés la discussion. Dans ce
cadre, les stratégies ne peuvent avoir de visée proprement argumentative.

Si ce modele peut paraitre a juste raison relativement éloigné de la problématique
de la modélisation de "argumentation, notamment par I’évaluation arithmétique de
la validité d’une affirmation et des stratégies de discours associées, on ne peut en
rejetter immédiatement la pertinence. En effet, ’argumentations n’est-elle pas définie
comme un type de discours visant a évaluer la validité d’une thése par une méthode
non-formelle? Dans ce méme ordre d’idée, il n’est pas inconcevable de considérer
I’affirmation d’une thése dans un cadre dialectique comme un pari sur la validité

d’une proposition que I'on va mettre a I’épreuve dans un débat contradictoire.

2.2.4 Synthése

Nous présentons dans cette section une synthése des trois modéles dialectiques
présentés ci-dessus. Nous faisons émerger les concepts fondamentaux de ’approche
dialectique en discutant des différentes voies empruntées par ces modeéles pour les

implémenter.

2.2.4.1 Ouverture

Le dialogue argumentatif s’ouvre nécessairement par la déclaration d’un conflit,
effectuée par des actes de langages précis. Dans le cas du modéle de Barth et Krabbe,
ces actes doivent dénoter des prises de positions opposées: une position pro vs.
une position contra. Ces positions initiales instituent des réles que les participants
doivent assumer tout au long de la discussion.

Dans le modeéle de Mackenzie, le conflit initial ne porte pas une telle conséquence
sur le dialogue. Il se compose d’une affirmation et d’un défi. Cet échange initial
instaure deux engagements différents dans les CS des participants. La poursuite du
dialogue est gouverné par des régles d’enchainements, portant a la fois sur 1’énoncé

précédent et les engagements en vigueur & un instant donné.
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Dans le modele de Giles, le conflit est interne: il réside dans la différence d’éva-
luation de la probabilité de la proposition énoncée. 1l se manifeste par 1'attaque
structurelle (en logique dialogique) d’un participant sur la proposition de son inter-

locuteur, lorsqu’il estime qu’il prend 14 un risque minimal.

2.2.4.2 Coups dialectiques

Les coups dialectiques sont issus de la logique dialogique pour Barth et Krabbe
comme pour Giles. Ce second modéle se limite au cadre strict de la logique dialo-
gique (affirmation ou mise en doute de propositions) tandis que le premier ajoute
I’affirmation hypothétique et la défense inconditionnelle, qui ne dénote pas une at-
titude propositionnelle mais qui reléve une contradiction de son interlocuteur. Les
notions d’attaque et de défense dérivent de I'interprétation des coups dans la logique
dialogique. L’attaque est une mise & I’épreuve d’une affirmation complexe ; la défense
en est le maintien, par la réplique structurelle ad hoc (voir tableau 2.2, page 40).

Le modele de Mackenzie exploite un ensemble d’actes de langage dont 1'usage
est strictement réglementé: 'affirmation, la mise en doute, 'opposition, le défi et
la demande de résolution. Le défi est utilisé dans le but d’obtenir une confirmation
d’un engagement de l'interlocuteur par rapport a un énoncé précédent, qu’il en soit
I’auteur ou non. La demande de résolution quant a elle oblige I'interlocuteur a fournir
la preuve logique d’une proposition par rapport & laquelle il s’est engagé.

Le modeéle de Mackenzie ne fait pas intervenir explicitement les notions d’at-
taque et de défense. Il est possible toutefois de retrouver ces notions dans les actes
de langage admissibles. En effet, on peut considérer que tous les actes de langage
constituent des attaques lorsqu’ils mettent & ’épreuve un engagement de 'interlocu-
teur; la réplique de I'interlocuteur doit étre considérée comme une défense lorsqu’elle
n’opére pas une rétraction de 'engagement visé. Le modeéle de Mackenzie constitue
bien un modele dialectique, qui se distingue des précédents par le fait que les coups

dialectiques ne portent pas sur des énoncés mais bien sur des engagements.

2.2.4.3 Reégles dialectiques

Les régles dialectiques sont les principes qui gouvernent les actes des participants
et donc 'utilisation des coups dialectiques. Dans le modéle de Barth et Krabbe, les
régles sont asymétriques, selon le réle dialectique que les participants ont endossés
lors de la déclaration d’un conflit. Le proposant et 'opposant sont alors tenus a

des devoirs (le devoir de défense pour le proposant, et 'interdiction pour 'opposant
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d’attaquer un énoncé qu’il a préalablement concédé) et bénéficient de droits (le
droit d’attaque pour l'opposant). Selon les systémes dialectiques, les participants
doivent défendre immeédiatement aprés I'attaque ou disposent d’un délai pour contre-
attaquer, ils peuvent ou non avoir le droit de répéter un énoncé déja formulé, etc.

Dans le modéle de Mackenzie, aucun role n’est attribué spécifiquement aux parti-
cipants qui se voient donc disposer des mémes régles dialectiques. Ces régles portent
exclusivement sur la nature de I’énoncé précédent et I’état des engagements des par-
ticipants & un stade donné du dialogue. Par exemple, le défi ne peut étre formulé
que par rapport a un engagement déja contracté par l'interlocuteur.

Enfin, le modéle de Giles ne mentionne aucune regle concernant les enchaine-
ments des énoncés, hormis le devoir de défense: le proposant doit défendre une pro-
position complexe dés qu’elle a été attaquée. En dehors de ce cas, les participants
sont libres d’affirmer toute proposition, y compris de se contredire. Cette licence
est alors subordonnée a I’évaluation finale des risques pris dans la discussion, qui

sanctionne systématiquement la contradiction par la perte d’un dollar.

2.2.4.4 Engagements dialectiques

Les engagements constituent le point-clef de la norme de discours de ’argumen-
tation dialectique (ou argumentations). En effet, puisque la validité des propositions
ne peut étre établie selon une méthode formelle, universelle, comme dans le cadre de
I’argumentation scientifique ou mathématique (argumentations et argumentationy),
elle est évaluée dans le cadre dialectique par le jeu contradictoire entre les partici-
pants. La proposition sera déclarée valide pour ces participants si le proposant de
cette derniére a pu la défendre convenablement aux yeux de I'opposant 2.

Selon ce point de vue, il est nécessaire que les participants persistent dans la
défense de leurs énoncés. On peut donc définir la notion d’engagement dialectique
comme étant une attitude propositionnelle contractuelle, mutuellement reconnue par
les participants, que le contractant doit justifier face a toutes les critiques admissibles
de "opposant.

Dans le modéle de Barth et Krabbe, I’engagement est inhérent & la notion méme
de role dialectique. Ces roles étant attribués en regard d’un conflit autour d'une
theése, on peut considérer que les engagements sont pris dés lors que le conflit est

déclaré, c’est-a-dire dés qu'une proposition est contredite par l'interlocuteur. Ainsi,

21l s’agit bien la de la forme faible de la preuve en logique dialogique. La validité logique dans
le cadre de la logique constructive de Lorenzen n’est établie que si la proposition est tenable dans

tous les dialogues possibles, c’est-a-dire face a toutes les oppositions structurelles possibles.

47



CHAPITRE 2 — ETAT DE L’ART

I'obligation d’argumenter, qui définit en fait ’engagement, est instituée par 'in-
terlocuteur et non le locuteur au moment de ’énonciation de la proposition. La
particularité de cet engagement est qu’il est contracté en deux temps:

1° tout d’abord par un acte engageant (une affirmation) de la part du locuteur.

Il s’agit alors d’un engagement conditionnel ;

2° puis par un acte contractuel (une opposition) de la part de 'interlocuteur,
qui rend 'engagement effectif. Suite a cet acte, le locuteur endosse le role de
proposant et doit remplir ses engagements.

Dans le modéle de Mackenzie, les engagements fonctionnent en sens inverse.
L’acte engageant par excellence — I’affirmation — n’est pas un engagement condi-
tionnel pour celui qui 'affirme, mais constitue bel et bien un engagement pour ce
dernier et un engagement provisoire pour l'interlocuteur. Suite a une affirmation,
I'interlocuteur se voit attribuer provisoirement un engagement, par rapport auquel
il doit immédiatement se positionner: le ratifier (accepter la position de I'autre) ou
s’en défaire par dénégation, par opposition ou par défi. Il s’agit donc ici d’une vision
différente de ’engagement, elle aussi en deux étapes:

1° une invitation & prendre position, effectuée par celui qui affirme la proposi-

tion. L’engagement est placé dans le CS de 'interlocuteur, par anticipation ;

2° une prise de position par l'interlocuteur (ratification ou rétraction).

Qu’il soit rétroactif dans le cadre du premier modéle ou anticipé dans le second,
on remarque que la contraction d’un engagement résulte finalement d’un échange
(deux actes consécutifs) et non d’un simple acte de langage engageant. Cela rejoint
bien le fait important que les engagements doivent étre mutuellement reconnus pour
étre de nature contractuelle.

L’engagement dans le modeéle de Giles est beaucoup moins central que dans
les modéles précédents. Il semble pourtant de méme nature que celui de Barth
et Krabbe: l'obligation d’argumenter est conditionnelle & I’attaque. Pour autant,
il s’agit plus 1a du suivi d’une régle syntaxique que de la véritable manifestation
d’une attitude propositionnelle. En effet, ’affirmation d’une proposition n’est pas
une marque d’engagement propositionnel, mais davantage un pari, manifestant une
prise de risque. De plus, la réplique n’induit aucun effet rétroactif puisqu’elle était

entiérement prise en compte dans ’évaluation du risque®. La seule relation dun

3Le risque pris en affirmant P — @ est évalué comme étant dans le cas général le risque que P
soit plus probable que @ : s1 A a affirmé P — @, c’est que A a jugé que @ est plus probable que

P, donc si B attaque en affirmant P, A ne prend pas davantage de risque en affirmant .
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participant a 1’égard d’une proposition n’est donc ni publique ni contractuelle: il
s’agit d’une relation privée, de l'ordre de la croyance, que chaque participant évalue

en lui-méme pour estimer les risques qu’il prend.

2.2.4.5 Cléture

Les trois modeéles exposés envisagent la cloture du dialogue argumentatif selon
trois protocoles différents. Le modéle de Barth et Krabbe considérent que le dialogue

est clos si une des conditions suivantes est remplie:

— lorsque les partis ne sont plus en présence, par exemple au départ d’'un des

participants. Il y a alors cloture sans nécessairement résolution du conflit ;

— lorsqu’une des parties s’est comportée irrationnellement, i.e. lorsqu’elle a en-
freint les régles de la dialectique: la partie adverse a alors remporté le dialogue,

mais le conflit n’a pas été résolu par des moyens rationnels ;

— lorsqu’une des parties arrive en fin de droit, c’est-a-dire quand elle n’a plus la
possibilité de produire un acte admissible, au vu des réles qu’elle a endossé.
Elle est conduite & abandonner son role de proposant (en rétractant sa these)

ou d’opposant (en concédant la thése adverse). Le conflit est alors résolu.

Le modeéle de Mackenzie n’a pas de régle concernant la cléture. Celle-ci est effec-
tive lorsque le dialogue s’arréte pratiquement. Il n’y a pas & proprement parler de
vainqueur ou de vaincu. Toutefois, on peut comptabiliser les engagements qui ont
été rétractés et ceux qui perdurent jusqu’a la fin du dialogue.

Les dialogues dans le modele de Giles ont une durée maximale imposée par la
profondeur de la proposition initiale. En effet, chaque coup dialectique conduit a la
formulation d’une proposition de profondeur moindre. Le dialogue est donc néces-
sairement clos lorsque les participants ne peuvent plus affirmer que des propositions
atomiques, lesquelles ne sont pas attaquables. Dés lors, le débat est clos et on évalue
le vainqueur par la mise & I’épreuve des propositions atomiques: on recourt & des
expériences (déterministes ou non) afin de d’attribuer la valeur de vérité aux propo-
sitions atomiques. Les gains et les pertes des participants sont calculés de maniére
additive; le vainqueur est celui qui a amassé le plus de gains. Le conflit est alors
résolu.

Le modeéle de Giles est le seul a garantir la résolution, au prix d’un recours a une

expérience (au sens des sciences expérimentales) non discutable, puisque postérieure
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au dialogue. Dans le modéle de Barth et Krabbe, hormis le cas ot un participant
quitte le débat, les dialogues se closent irrémédiablement par une extinction des
droits par faute ou aporie. Ce cadre treés strict considére que les participants doivent
tenir le plus longtemps possible leurs réles, sous peine d’étre jugés irrationnels. Il
s’agit donc d’une vision extréme de "argumentation, selon laquelle les participants
argumentent pour ne pas perdre la face, quelle que soit la nature des propositions
énoncées. Le modele de Mackenzie est beaucoup moins normatif, notamment en ce
qui concerne le but du dialogue. Les participants sont entiérement libres de rétracter
leurs engagements, cela n’ayant pas nécessairement de conséquences désastreuses

quant & l'issue du dialogue.

2.2.5 Discussion

Nous venons de présenter trois approches différentes de la modélisation de I’argu-
mentation dialectique. La premiére constitue une conception radicalement normative
de 'argumentation, gouvernée par des roles dialectiques asymétriques, qui considére
I’argumentation comme une interaction compétitive entre un proposant a qui in-
combe la charge de la preuve et un opposant qui dirige la critique. La seconde a une
vision plus souple, plus collaborative de ’argumentation, vue comme un dialogue en-
tierement symétrique en terme de droits et de devoirs, dont la norme ne régit que les
enchainements des énoncés. Le caractére collaboratif de cette approche est illustrée
par la maniéere dont les engagements sont contractés: tout engagement d’un partici-
pant induit I'autre participant a prendre position. Le troisiéme modéle est fondé sur
la notion de risque, qui renvoie la norme de discours & des stratégies individuelles
de maximisation du gain: il s’agit donc du modéle ou la vision de "argumentation
est la moins interactive.

La pertinence de ces trois modéles pour la modélisation de I"argumentation a
été décrite plus haut. Cependant, lorsque nous nous penchons sur la question de la
modélisation de ’argumentation dans des dialogues réels, chacun d’eux posent des

problémes théoriques et pratiques que nous discutons a présent.

2.2.5.1 Problémes théoriques

Le premier probléme que I'on peut évoquer est celui de la délimitation des actes
de langage dans chacun de ces modéles. Par dela méme la question de savoir si ces
actes de langage ont une pertinence dans I'analyse de dialogue réels (et non idéaux

comme c’est souvent le cas des modéles de dialogue), il est important de se poser la
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question de leur définition. Il semble en effet que les auteurs des modéles les aient
définis comme étant des actes de langage spécifiques a "argumentation, ou du moins
qu’ils ont des conditions d’usages spécifiques dans le cadre de dialogues critiques
qu’ils n’auraient pas forcément dans d’autres types de dialogue. Dés lors, ce probléme
théorique survient : quand les participants savent-ils qu’ils entrent dans une phase de
dialogue ot les régles du jeu sont différentes (Walton & Krabbe, 1995)7 Les auteurs
éludent la question en faisant soit démarrer I’argumentation dans un contexte déja
normé (voir la définition du conflit dans le modéle de Barth et Krabbe) soit dans
un contexte abstrait et vide de précédents dialogues (dans les deux autres modéles).
Dans les deux cas, la notion d’ouverture de "argumentation ne doit pas étre définie
dans les termes d’une théorie argumentative sous peine d’impliquer que tous les
dialogues sont argumentatifs (Krabbe, 1988). Ainsi définir 'ouverture d’une phase
argumentative en termes non argumentatifs nécessite une prise en compte compléte

du contexte pragmatique, dans lequel va émerger 'argumentation dialectique.

De méme, le premier et le troisiéme modeéles ne proposent pas une cléture satisfai-
sante. Le premier sous-entend que I"argumentation stoppe a I’épuisement des droits,
ce qui sous-entendrait que les participants, entrant dans une phase argumentative,
changent de but de dialogue, pour ne discuter que dans l'optique de faire céder la
partie adverse. Le but n’est plus véritablement de convaincre (comme il est stipulé
dans la définition de 'argumentations) mais de faire taire — a terme — son adver-
saire en s’appuyant sur un systéme de régles. Le modéle de Giles subordonne quant
a lui la résolution du conflit & une opération non dialogique: le recours a I’expérience
de la réalité, ce qui n’est pas toujours applicable dans la majorité des dialogues. Fn
fin de compte, penser 'argumentation comme un jeu abstrait conduit nécessaire-
ment & n’envisager que des cas extrémes de cloture: le dialogue s’arréte lorsqu’on ne
peut plus continuer. Il semble que cela ne soit pas la régle lors des phases argumen-
tatives dans les dialogues réels. Les phases d’argumentation s’achévent quand elles
n’ont plus de raison pratique de continuer, c’est-a-dire lorsque le but a été atteint
(le conflit a été résolu) ou bien lorsque les participants abandonnent la poursuite de

ce but.

Ainsi, si on veut modéliser de 'ouverture a la cléture I’argumentation, il semble
nécessaire de fonder son modéle sur un ensemble d’actes de langage non spécifique-
ment argumentatifs, sur des normes de discours émergeant d’une situation pragma-

tique et non sur un systéme abstrait de régles et de coups.
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2.2.5.2 Problémes pratiques

Les problémes pratiques sont relatifs a la prise en compte des activités cognitives
des participants. Il est en effet délicat de concevoir que les mécanismes interactifs,
comme ’enchainement des énoncés, soient indépendants des contenus proposition-

nels qu’ils dénotent. En effet, ces modéles s’appuient sur deux postulats:

1° Les participants ont partagent un mode de description du monde en propo-
sitions parfaitement univoque (une proposition dénote un signifié et un seul,

chaque signifié n’est dénoté que par une seule proposition).

2° Ce mode de représentation est fixé pour toute la durée de la discussion.

Ces postulats ne sont réalistes que dans le cas ot les participants ont d’une part
une compréhension mutuelle parfaite au point ou ils partagent a la fois le méme sys-
téme de signes et le méme mode de description du monde et d’autre part une vision
close du probléme, c’est-a-dire que la these doit toujours étre formulée in extenso en
logique propositionnelle comme une constellation de propositions atomiques orga-
nisée avec les connecteurs logiques standards. Ceci n’est évidemment jamais le cas
dans les dialogues réels, dans lesquels le terrain commun partagé par les participants
n’est jamais aussi étendu. D’autre part, I’hypothése du probléme clos est également
trop forte, car les participants redéfinissent en cours de dialogue une proposition
atomique en propositions encore plus élémentaires. La résolution du conflit se fait
davantage par complexification (décomposition d’une proposition élémentaire en une
constellation de propositions nouvelles) que par simplification, qui est le processus
inverse que suivent les modeles dialectiques. De plus 'adhésion au second postulat
impliquerait que ’argumentation ne peut susciter aucun changement conceptuel, et
tout au plus conduire & une meilleure maitrise des stratégies dialectiques. Cela est

évidemment fortement contradictoire avec nos hypothéses de recherche.

En fin de compte, la modélisation des dialogues réels, notamment ceux qui font
intervenir des apprenants en situation de résolution de probléme ne peut se satisfaire
d’un mode de représentation des concepts en jeu sous la forme d’un systéme clos et
figé de propositions. Il ne semble donc pas souhaitable de dissocier la prédication,
qui est le choix d’une formulation pour décrire un état du monde, et la réalisation
d’un coup argumentatif. Ainsi, la modélisation de I’argumentation dans les dialogues
d’éléves doit également prendre en compte les processus cognitifs qui conduisent &

la formulation de nouveaux énoncés en fonction des situations argumentatives.
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2.2.5.3 Conclusion

Nous avons présenté trois modéles dialectiques de ’argumentation, constituant
trois approches non-formelles & I’évaluation dialogique de la validité d’une thése don-
née. Bien qu’étant décrits dans des formalismes différents (logique dialogique, for-
malisation mathématique ou théorie des jeux), les modeles dialectiques s’attachent
tous les trois & définir 'interaction argumentative par un ensemble d’actes de lan-
gage spécifiques et des régles d’enchainements de ces derniers. De cette facon, I’ar-
gumentation est vue comme un dialogue beaucoup trop formel et trop abstrait pour
prétendre modéliser les interactions d’éléves en résolution de probléme. Une telle ex-
tension nécessiterait d’une part de reconsidérer le fondement des regles dialectiques
et du choix de I’ensemble des actes de langage en le replacant dans un cadre résolu-
ment pragmatique et non argumentatif. D’autre part, la formalisation des contenus
propositionnels des énoncés par des propositions logiques constitue un obstacle pra-
tique & la prise en compte de 1’évolution des conceptions en cours de dialogue. Pour
ce faire, il serait souhaitable de ne pas exclure les processus cognitifs sous-jacents a

la production des énoncés de I'activité discursive.

2.3 Approche pragmatique de argumentation

La modélisation purement dialectique de I"argumentation s’avere difficilement
applicable a I’étude de dialogues réels du fait du caractére arbitraire de son systéme
de régles et d’actes de langage formels. Le but de cette section est de montrer que les
théories pragmatiques du langage et notamment celles des actes de langage ne sont
pas nécessairement incompatibles avec les approches dialectiques de I’argumentation
et qu’elles peuvent élargir le champ d’application de ces modéles, notamment dans
I’analyse des corpus de dialogues réels. Nous étudions dans un premier temps les
théories des actes de langage (Austin, 1962; Searle, 1969 ; Vanderveken, 1990 et
Vernant, 1997) comme une alternative plus réaliste et plus universelle aux actes de
langage dialectiques. Nous nous posons ensuite la question des régles dialectiques, et
d’un éventuel fondement de ces derniéres dans le cadre pragmatique des dialogues
réels. Nous présentons alors deux visions possibles d’une approche pragmatique et
dialectique de I'argumentation : la théorie pragma-dialectique de van Eemeren &
Grootendorst et la théorie du questionnement de Meyer. Nous cléturons cette section
sur ’approche pragmatique de I'argumentation sur la question des actes de langage

argumentatifs & définir pour la modélisation et I’analyse de dialogues argumentatifs.

53



CHAPITRE 2 — ETAT DE L’ART

2.3.1 Théories des actes de langage
2.3.1.1 Austin ou la fin de I'illusion descriptive

Jusqu’aux théories du second Wittgenstein régnait une vision vérifonctionnelle
du langage, considérant que ce dernier avait la principale fonction de rendre compte,
de décrire des états du monde ou des pensées. Parler c’est faire signe, signifier, faire
connaitre & un interlocuteur un concept ou un phénomene non directement présent
dans l'interaction. Les énoncés d’un locuteur étaient donc soumis au seul critére de
vérité, & savoir si le concept ou le phénomeéne signifié est vrai ou faux au regard de
I’allocutaire.

Austin (1962) met fin a cette «illusion descriptive » en présentant au cours de
ses conférences des actes performatifs qui échappent a ce critére. Par des exemples
comme « Je vous marie», « Je baptise ce bateau le Queen Elizabeth», « Je te parie
10 pence qu’il pleuvra demain », Austin montre qu’il existe des énoncés ni vrais ni
faux, car ils ne décrivent ni des états du monde, ni méme des actions en train de
se faire, mais parce qu’ils sont des actions en eux-mémes: dire de tels énoncés, c’est
effectuer une action directe sur le monde qui ne pourrait étre faite autrement que
par cette énonciation. Ni vrais, ni faux, ces énoncés sont soit heureux (effectifs, ils
rencontrent un succes) soit malheureux (ineffectifs, ils rencontrent un échec).

Par ces exemples, Austin ouvre la voie vers une nouvelle considération des énon-
cés, non plus comme descriptifs mais comme actes en soi et pose la question: « que
faisons-nous lorsque nous disons...». Il mentionne tout d’abord les trois actes effec-

tués par toute énonciation orale, pour les écarter par la suite:

— acte phonétique : dire c’est produire un son. Cela va de soi dans le cadre du
langage parlé. On trouve sans difficulté des actes analogues pour 'usage du

langage écrit ou du langage des signes.

— acte phatique : dire c’est produire des phrases, c’est-a-dire des vocables dans

une grammaire donnée.

— acte rhétique : dire c’est employer ces vocables dans un sens donné. L’acte

rhétique se distingue des précédents en ce qu’il est un acte signifiant.

L'usage descriptif du langage réduit I'acte locutoire (ou énonciation) a 'acte
rhétique. Pour toutes les énonciations qui supportent une telle réduction (« Il fait
beau », « La Terre est ronde », etc.), Austin utilise la dénomination d’énonciation

constative. Les performatifs ne rentrent par dans cette catégorie, puisqu’ils font autre
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chose que signifier. Il y a donc lieu pour les énonciations performatives de décliner
outre 'acte locutoire, les actes qui sont effectués en disant (actes illocutoires) et par

le fait de dire (actes perlocutoires):

— l'acte wllocutoire caractérise I'usage du discours employé par le locuteur en
pronongant ’acte locutoire. Les actes illocutoires permettent de distinguer si
I’énoncé a valeur de question ou de réponse, de description, d’avertissement,
de verdict, de sentence, etc. (p. 112). D’un point de vue pratique, on met en
évidence la valeur illocutoire d’une énonciation lorsqu’on effectue la paraphrase
« Son intervention a valeur de ...» ou bien « En disant que ..., il demande,

répond, affirme, m’avertit etc. » ;

— Pacte perlocutoire caractérise I’action non discursive réalisée par le fait de dire.
Il s’agit notamment des effets opérés sur le monde ou sur les personnes, tels
qu’un mariage, une déclaration de guerre, un pari, mais aussi une persuasion,
une dissuasion, une émotion ou une toute autre action comme par exemple
I’ouverture d’une porte. L’explicitation de ’acte perlocutoire se fait également
par une paraphrase « Par le fait de dire ..., il déclare la guerre, effectue un

pari, me persuade, me dissuade, attend de moi que j'ouvre la porte etc. ».

Austin propose plus une méthode empirique qu'une véritable définition théo-
rique pour caractériser les actes illocutoires et perlocutoires des énonciations per-
formatives. Cela lui permet néanmoins de distinguer plusieurs classes d’actes per-
formatifs: les actes de jugement ou d’appréciation (les verdictifs); les déclarations
officielles sanctionnant une conduite (les exercitifs) ; les promesses ou les déclarations
qui obligent le locuteur a une conduite future (les promissifs); les manifestations
d’attitudes vis-a-vis d’autrui & I’égard d’un événement passé, comme les excuses, les
remerciements ou les félicitations (les comportatifs); les actes de présentation ou de

clarification du discours (les expositifs).

2.3.1.2 Searle et Vanderveken : vers une logique illocutoire

Si Austin a toujours défendu le caractére empirique et parfois insuffisant des dé-
finitions de ses catégories, Searle et Vanderveken vont élaborer sur cette base une
théorie générale des actes de langage, avec & ’appui une classification et une formali-
sation dans une logique illocutoire. Dans la méme approche pragmatique du rapport
entre les énonciations et leurs effets sur le monde, Searle fait reposer sa classification

sur le critére d’ajustement entre I'univers du discours (les énonciations signifiantes)
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et le monde (I'univers des concepts et des événements signifiés). Il distingue cinq

catégories d’actes de langage:

— les assertifs: ce sont les actes dont le but est de décrire le monde tel qu’il est.
Pour étre «heureux», I’énoncé doit étre vrai. Il s’agit donc d’un ajustement des
mots au monde. Cette catégorie recouvre entre autres les valeurs illocutoires

d’affirmation, d’assertion, de description.

— les directifs: ce sont les actes présageant d’un ajustement futur du monde aux
mots énoncés grace a l'action de 'allocutaire. L’acte sera satisfait a la condition
que cet ajustement soit effectué par la suite. Cette catégorie rassemble les

demandes, les ordres, les priéres.

— les commissifs: ce sont les actes présageant d’un ajustement futur du monde
aux mots énoncés grace a ’action du locuteur. Comme pour le précédent, I'acte
commissif sera satisfait a la condition que cet ajustement soit effectué par la

suite. Cette catégorie rassemble les promesses, les engagements.

— les déclaratifs: ce sont les actes présageant d’un ajustement immédiat du
monde aux mots énoncés. La direction d’ajustement est réciproque entre mots
et monde puisqu’il y a identité entre ’acte de langage et ’acte dans le monde.
Cette catégorie rassemble essentiellement les déclarations officielles (les exer-
citifs d’Austin).

— les expressifs : ce sont les actes ne présageant d’aucun ajustement entre mots et
monde. Il s’agit d’énoncés portant soit sur des énoncés passés ou a venir ou sur
des croyances ou sentiments personnels du locuteur, non soumis a la condition
de vérité, se distinguant par la des assertifs. Cette catégorie rassemble en

particulier les expositifs et les comportatifs d’Austin.

Searle et Vanderveken poursuivent également le travail de formalisation ébau-
ché par Austin concernant les conditions dans lesquelles ces différents types d’actes
sont déclarés heureux ou malheureux. Il s’agit de conditions portant sur le contenu
propositionnel lui-méme, de conditions préparatoires, des conditions de sincérité, de

satisfaction et de félicité.
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2.3.1.3 Vernant: vers une classification logiquement close des actes de

langage

Vernant (1997) dénonce certaines imperfections de la classification précédente,
qui pose probléme au niveau de la définition des assertifs, de la distinction entre
commissifs et directifs et enfin dans la classe des expressifs. Sur ce constat, Vernant
propose une classification plus rigoureuse, logiquement close, des actes de langage,

sur la base de critéres croisés et/ou hiérarchisés.

La définition searlienne de ’assertif fait des assertions des actes purement descrip-
tifs soumis & la condition vériconditionnelle de ’énoncé et & la sincérité du locuteur.
En effet, pour qu’un assertif réussisse, Searle estime que le locuteur doit présenter
de bonnes raisons que son assertion est vraie: le contenu doit étre vrai (vériconditio-
nalité) et le locuteur doit croire lui-méme que son énoncé est vrai (sincérité). Selon
Vernant, cette conception fait fi de ’aspect pragmatique de 1’assertion dont le but
n’est pas de décrire un fait réel ou vrai mais de faire adhérer I’allocutaire a 1’énoncé
proposé du locuteur. En prenant I'exemple du mensonge, qui est une valeur illocu-
toire possible de 1’assertion, I'auteur montre que ce dernier est systématiquement
voué a ’échec si selon Searle seuls les énoncés vrais peuvent produire des assertifs
heureux. Vernant propose donc de distinguer la véridicité (I’énoncé est tenu pour
vrai) de la vériconditionalité (I’énoncé dénote une proposition vraie). I.’assertif est
réussi si allocutaire tient pour véridique 1’énoncé du locuteur, quelle que soit la sin-
cérité de ce dernier (critére de véracité), et ce, que la proposition dénotée soit vraie
ou fausse (critére de vériconditionalité). Par 1a, on peut distinguer une affirmation
sincére malheureuse d’un mensonge réussi, tout comme le fait qu'un mensonge raté

ne fait pas une affirmation réussie.

La deuxiéme objection que fait Vernant a la classification de Searle concerne
les commissifs et les directifs. Vernant ne rejette pas la nécessité de les distinguer,
bien au contraire, mais souligne le fait que cette distinction ne peut se faire sur
le seul critére de la direction d’ajustement. En effet, & ce niveau il s’agit pour lui
d’une méme catégorie d’actes engageants dont la satisfaction attend ’ajustement du
monde aux mots. La distinction entre directifs et commissifs n’est possible que par
la mise en ceuvre d’un critére supplémentaire qu’est I’agent de cet ajustement: le

locuteur lui-méme dans le cas des commissifs, I’allocutaire dans le cas des directifs.

La catégorie des expressifs rassemblent les actes expositifs (qui présente, intro-
duisent, structurent, clarifient le discours) et les actes comportatifs, qui manifestent

des sentiments ou des attitudes personnelles & ’égard d’actes passés (excuses, remer-

57



CHAPITRE 2 — ETAT DE L’ART

ciements, félicitations...). Searle et Vanderveken ne leur attribuent aucune direction
d’ajustement. Vernant remarque a juste titre que considérer des actes sans direction
d’ajustement revient & nier tout utilité pragmatique de ces actes. Ainsi, méme les
expressifs searliens doivent théoriquement avoir une direction d’ajustement. D’aprés
Vernant, les expositifs se référent a I'univers du discours pour opérer dans ce méme
univers: il s’agit donc d’une direction d’ajustement des mots aux mots (ils sont en
cela métadiscursifs). Par contre, il n’en est pas de méme pour les comportatifs ou
les actes exprimant des sentiments. Certains sont en effet de nature descriptive, et
doivent étre rangés dans la grande catégorie des assertifs; d’autres sont de nature

déclarative (par exemple I'excuse).

Suite a ces objections, Vernant va proposer une classification logiquement plus
rigoureuse des actes de langage, par 1'utilisation de critéres indépendants : le carac-
tere immédiat ou différé de la réalisation de la transaction (action non langagiére
attendue par le locuteur) par rapport a I’énonciation (action langagiére); la direc-
tion d’ajustement ; la qualité de I'agent de cet ajustement (locuteur ou allocutaire) ;
la nature de I’énoncé (un fait ou un état). Il propose alors la taxonomie illustrée par

le tableau 2.3.

TAB. 2.3 - Classification des actes de discours (Vernant, 1997)

Transaction Direction Locuteur Contenu de
réalisée d’ajustement vs. Agent | la transaction Eremple
L#A Etat Cect est une description
Mots aux Mots Citatifs ou Action Tu n’as pas précisé
Métadiscursifs L=A Action Je conclus par
Erpositifs
Etat La porte est ouverte
L#A Statifs
Constatifs Action Le bateau coule
par la suite Mots aux Monde Factifs
Non déclarations Assertifs Etat Je suis triste
L=A Erpressifs
Descriptifs Action J’at ouvert la porte
Comportatifs
L#£A Etat Soyez attentif
Monde aux Mots Directifs ou Action Quvrez la porte
FEngageants L=A Etat Je ferar attention
Promassifs ou Action J'ouvrirai la porte
ipso facto Mots = Monde L#£A Action La séance est ouverte
Déclarations
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2.3.1.4 Commentaire

Les critéres proposés par Vernant constituent des définitions claires et des caté-
gories logiquement closes des actes de langage. Toutefois il n’a pas été prouvé que
I'usage d’un verbe ou d’une formule reléve toujours de la méme catégorie selon la
nature du discours dans lequel il ou elle est employé(e). En effet, plus le discours
est normé, plus les assertions seront de nature déclarative. A terme, dans une situa-
tion extrémement normative, comme le jeu dialectique de Barth & Krabbe ot les
roles sont officiels et les formules toutes consacrées, le monde du discours coincide
avec le monde, si bien que les actes de langage sont tous déclaratifs, immédiatement
opératoires. A I'inverse, dans une situation totalement libre de normes de discours,
les frontiéres entre assertifs et expressifs (pris respectivement aux sens searliens de
description de faits et d’états mentaux) deviennent beaucoup moins nettes.

Dans un méme ordre d’idée, il n’est pas non plus évident qu’une telle classifica-
tion soit suffisante pour rendre compte des différentes valeurs illocutoires que peut
prendre une méme formule dans le cadre d’un dialogue informatif, d’une négociation
ou d’une argumentation. La détermination des actes de langage utiles pour ’analyse
de ces types d’interaction doit nécessairement faire intervenir des critéres discursifs
supplémentaires, par rapport & ceux qui participent a la classification générale don-
née plus haut. Cette remarque nous invite & revenir une fois de plus sur le cadre
pragmatique dans lesquels se déroulent ces différentes interactions, et notamment

I’argumentation.

2.3.2 Cadre pragmatique de ’argumentation

D’un point de vue général, 'argumentation n’est pas une phase de dialogue qui
peut naitre de nulle part, et en cela figurer au début d’une interaction verbale. Si
I’on se référe & la définition de "argumentation dialectique, ce type d’interaction ne
peut surgir que si un participant a formulé un assertif*, dont la véridicité de I’énoncé
a été mis en doute par l'interlocuteur. Ainsi, I’argumentation débute suite a 1’échec
(provisoire) d’un assertif. Elle s’arréte soit par la réhabilitation de ce dernier (et
acceptation de l'interlocuteur) soit par ’échec définitif de cet assertif (rétraction de
la thése). Entre ces deux instants, ’argumentation peut étre vue ou bien comme un
méta-dialogue, dont le but est de justifier son dire (I’assertif en examen) afin de faire

accepter son dit (I’énoncé asserté), ou bien comme un sous-dialogue, ¢’est-a-dire une

4On se restreint ici & de ’argumentation épistémique. On peut en effet argumenter, défendre ou

attaquer un directif, mais il s’agit alors d’une argumentation d’ordre déontique voire déontologique.
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phase du dialogue dans laquelle les participants poursuivent le but de la discussion
initiale mais dans un mode d’interaction différent.

Dans le premier cas, ’argumentation doit étre considérée comme un dialogue en
soi, disposant de ses propres régles, ses propres buts et d’un ensemble d’actes spéci-
fiquement argumentatifs. Cette approche supporte une modélisation dialectique et
pragmatique, de laquelle se réclame la théorie pragma-dialectique de I’argumentation
selon van Eemeren & Grootendorst.

En revanche, dans le cas de "argumentation vue comme sous-dialogue, les parti-
cipants poursuivent le méme but de dialogue, avec les mémes actes de langage, mais
dans une situation interpersonnelle conflictuelle telle que la poursuite du dialogue
s’en trouve modifiée: les actes de langage prennent dans l'interaction une fonction
supplémentaire, propre & ’argumentation. Dans cette approche, 'argumentation est
donc vue comme un moyen d’achévement particulier d’un but de dialogue et parti-
cipe d’une théorie générale du dialogue. Par exemple, la théorie du questionnement
de Meyer ou la théorie de I’action de Vernant (1997) proposent une vision unifiée du
dialogue comme résolution de probléme, dans laquelle "argumentation est un mode
d’interaction particulier. Toute la question est alors de savoir ce que deviennent les

actes de langage lorsqu’ils sont employés dans le cadre d’une argumentation.

2.3.2.1 Approche pragma-dialectique

L’approche pragma-dialectique congoit 'argumentation comme discussion cri-
tique, c’est-a-dire une situation de conflit que les participants cherchent a résoudre
par des moyens verbaux. Les auteurs de cette théorie (van Eemeren & Grooten-
dorst, 1996) proposent un modéle a la fois descriptif et normatif de ’argumentation,
puisqu’ils fournissent d’une part des critéres pour ’analyse de dialogues réels et la re-
construction de I'argumentation et d’autre part un modéle idéal de I’argumentation,

relevant pour beaucoup des systémes dialectiques de Barth et Krabbe.

Modéle idéal de la discussion critique Le modeéle idéal de discussion critique
est une vision normative de la résolution de conflit selon quatre phases successives:

la confrontation, 1'ouverture, ’argumentation et la conclusion (van Eemeren et al.,

1993: 26 ; van Eemeren & Grootendorst, 1996 : 44).

1° Confrontation. Durant cette phase un conflit est déclaré. Une proposition a

été avancée et mise en doute.
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2° Quverture. A cette étape les participants s’alignent sur le but de résoudre
ce conflit par des moyens verbaux. Ils vérifient notamment qu’ils ont suffi-
samment d’éléments en commun pour que cette résolution puisse se faire: ils
doivent s’étre mis d’accord sur les roles dialectiques de chacun (la partie pro-
posante et la partie opposante) et sur les régles dialectiques qui gouverneront

la discussion.

3° Argumentation. Durant cette phase, les opposants défendent leur point de
vue tandis que les opposants sollicitent des argumentations sur les points

qu’ils critiquent.

4° Conclusion. A cette étape, on établit que le conflit est résolu, soit par aban-
don du role de proposant (le proposant retire ou nuance son propos), soit
par abandon du réle d’opposant (I'opposant retire ses réserves et accepte le
point de vue du proposant).

Ce modeéle constitue une extension et une refonte des modéles dialectiques, au
sens ot la modélisation de ’argumentation n’est plus limitée pas a la phase d’échange
d’arguments, mais a toute la partie d’un dialogue durant laquelle un conflit est en
cours de résolution. Ceci étant, ce modeéle est idéal, car la phase d’ouverture n’est

que rarement abordée dans les dialogues réels.

Actes de langage La part pragmatique de ce modéle réside dans la nature des
actes de langage au moyen desquels les participants résolvent le conflit. En effet,
pouvoir mettre en évidence les moyens verbaux par lesquels le conflit peut étre
résolu, les auteurs n’ont pas recours & un systémes d’actes de langage formels, a
I'instar de Barth et Krabbe, mais & la taxonomie des actes de langage de Searle,
pour lesquels ils évaluent les contributions possibles dans la discussion critique.
Ainsi, la condition de sincérité des actes assertifs contraint le locuteur a fournir
la preuve de 'acceptabilité de son propos en cas de mise en doute. Les actes direc-
tifs admissibles dans le cadre d’une discussion critique sont ceux qui demandent a
I'interlocuteur de défendre sa propre position. L’usage des commissifs est variable
selon les phases de la discussion critique: il peut s’agir d’engagement & tenir un role,
a négocier des régles, & commencer la discussion. Dans la phase d’argumentation,
les commissifs se limitent aux acceptations de points de vue. Les expressifs, parce
qu’ils n’expriment qu’un sentiment, n’ont aucune incidence précise sur la résolution
du conflit. Ceci étant, les auteurs admettent que ces derniers peuvent constituer des

actes assertifs indirects ou bien des encouragements a la poursuite de la résolution
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(par exemple, les félicitations). Enfin, les déclaratifs admissibles dans le cadre de la
discussion critique se limitent aux déclaratifs d’usage, c’est-a-dire les interventions
qui ont pour but de définir ou de clarifier I'usage ou le sens d’un mot, ou bien de
dénoncer des ambiguités, ou des infractions aux régles de la discussion. Ainsi, se-
lon les phases de la discussion critique, on peut trouver différents types d’actes de

langage, dans des buts argumentatifs bien définis (voir tableau 2.4).

TAB. 2.4 - Distribution des types d’actes de langage selon les phases de la discussion
critique (van Eemeren et al., 1993, page 31)

Phases  Actes de langage Catégorie
Confrontation

1.1 Exprimer un point de vue assertif

1.2 Accepter ou non un point de vue commissif
Ouverture

2.1 Charger de défendre un point de vue directif

2.2 Accepter de défendre un point de vue commissif

2.3 Décider de commencer une discussion selon les régles négociées  commissif
Argumentation

3.1 Avancer un argument assertif

3.2 Accepter ou non un argument assertif

3.3 Demander un argument supplémentaire directif

3.4 Avancer un argument supplémentaire assertif
Conclusion

4.1 Etablir I'issue de la discussion assertif

4.2 Accepter ou rétracter ’acceptation d’un point de vue commissif

4.3 Maintenir ou rétracter un point de vue assertif
Pour toutes les phases

5.1 Requérir un déclaratif d’usage (cf. 5.2) directif

5.2 Définir, préciser, expliquer, etc. déclaratif d’usage

Fonction argumentative Van Eemeren et Grootendorst insistent sur le fait que
les actes de langage de l’argumentation sont par nature plus complexes que les
actes de langage dit « élémentaires » de la taxonomie de Searle. Les actes de lan-
gage de Searle sont élémentaires dans le sens ol un seul énoncé est nécessaire pour
constituer un acte. En revanche, méme si 'acte d’argumenter peut étre effectué par
I’assertion d’un seul énoncé, la fonction argumentative de cette assertion ne peut
étre appréhendée sans connaitre d’une part la thése visée et d’autre part la loi de
passage. C’est pourquoi les auteurs distinguent deux fonctions des actes de langage :
la fonction communicative, assurée par un acte de langage élémentaire, et la fonction
argumentative, assurée par la prise en compte de 'acte élémentaire dans sa finalité

dialectique. L’acte d’argumentation ne se situe pas au niveau de la phrase, mais a
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un niveau textuel plus large, puisqu’il se référe a un point de vue présent dans le
contexte de 1’énonciation.

La modélisation de 'argumentation dans le cadre de la pragma-dialectique repose
donc sur 'identification des phases de la discussion critique et de 1’attribution des
fonctions argumentative aux actes de langage. Cette attribution n’est pas immédiate
puisqu’il s’agit porter a la lumiére les énoncés absents: les points de vue visés, les
prémisses implicites ou la loi de passage. La complétion de la fonction argumentative
ne peut étre effectuée sans des hypotheses sur la rationalité logique et pragmatique
des locuteurs. La logique permet en effet de mettre en évidence les prémisses ou la
loi de passage manquant au raisonnement qui sous-tend ’argumentation. La prag-
matique permet de savoir quelle est la thése visée par "argument.

Five a mangé la pomme. Elle avait faim.
Sur cet exemple, la logique nous permet de repérer un lien de cause & effet entre
les deux propositions. Ainsi, cet énoncé peut figurer plusieurs arguments logique-
ment valides: « Eve a mangé la pomme parce qu’elle avait faim » ou bien « Eve a
mangé la pomme ; elle avait donc faim». L’alternative est levée sitét que le contexte
pragmatique permet de dire laquelle des deux propositions avait besoin d’un soutien

argumentatif.

2.3.2.2 Approches linguistiques et problématologiques

Au cours de cette section, nous réunissons plusieurs approches générales du dia-
logue et de 'argumentation : la théorie du questionnement de Meyer (1982), la théo-
rie de Iaction de Vernant (1999) et I'approche topique de I'analyse de I’argumen-
tation de Plantin (1993). En effet, bien que ces trois approches traitent différents
aspects de l'interaction verbale, elles semblent reposer toutes les trois sur la no-
tion de probléme (ou de question générale). En réunissant ces trois théories sous
la désignation d’« approches problématologiques», nous pensons qu’elles peuvent a
elles-trois constituer une approche alternative & ’analyse catégorique des dialogues

argumentatifs selon la taxonomie de Searle.

Dialogue et résolution de probléme Prenant le contre-pied des théories qui
étudient le dialogue comme une activité en soi, Vernant (1999) rappelle avec justesse
que les interactions verbales prennent toujours source dans une situation pratique
qui pose probléme. En d’autres termes, si nous sommes amenés a discuter, c’est dans

une perspective d’action, laquelle requiert 'intervention d’autrui. Méme dans le cas
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des conversations ou l'on ne parle a priori que pour parler, on résout par la une
situation interpersonnelle embarrassante: celle de rester en présence de quelqu’un
dans un silence.

Ainsi, en méme temps que son origine, le dialogue trouve son sens et sa finalité
dans ’action non-langagiére attendue pour résoudre ce probléme. De ce fait, les actes
de discours sont fonciérement pluridimensionnels: comme éléments d’'un échange
conversationnel, ils régulent I'interaction tandis que par leurs effets perlocutoires,
«ils contribuent a la régulation transactionnelle des relations intersubjectives et & la
construction d’une image du monde» (p. 117). La signification des actes de discours
ne saurait donc se restreindre au sens de ce qui est dit (niveau locutoire), ni au sens
discursif de cet acte de dire (niveau illocutoire) mais & la transaction visée par cet
acte de dire (niveau perlocutoire): une transformation de la situation dans laquelle
le dialogue se produit.

Ainsi, on ne peut appréhender la véritable efficacité du dialogue, tant dans ses
buts spéculatifs ou cognitifs que dans ses buts pratiques, que dans une conception du
dialogue comme résolution coopérante de probléme. Dans cette perspective, Vernant
propose un modéle projectif du dialogue, qui illustre le fait que 'interaction demeure
tendue vers la réalisation d’un but transactionnel. Il s’agit donc d’un modéle ouvert,
non structurel (& la différence du modéle de Moeschler, 1989), et qui illustre de
maniére flagrante le proces dialogique.

Dans le cadre de ce procés dialogique, I'avancée du dialogue procede davantage
par interactes que par actes unilatérauz. Vernant considére en effet que dans le cadre
d’un dialogue, les prises de parole sont des propositions d’action, lesquelles attendent
I’acceptation de l'interlocuteur. La notion d’interacte illustre donc la fonction dia-
logique (Vernant, 1997) des interventions, c¢’est-a dire leur intention de contribuer a

la résolution de probléme.

Questions et réponses dans le dialogue Meyer (1982) et Vernant (1997) se
rejoignent dans une certaine conception de l'usage du langage comme résolution
de probléme. Dans ce cadre, le langage est doublement utile: il permet d’une part
d’exprimer ce probléme en laissant entendre que sa résolution dépend d’autrui (la
transaction est un faire faire direct) et d’autre part d’impliquer 'autre dans le
probléme en lui proposant une solution (faire faire indirect). Ainsi, Meyer propose
une approche globale du dialogue comme situation problématisée, dans laquelle les
interventions des participants font sens.

Le point de vue de Meyer est que la situation de probléme (ou la question fon-
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damentale du dialogue) est en constante transformation par les interventions des
participants, dans un jeu de question-réponse. Les questions sont les contributions
qui évoquent un probléme; les réponses sont celles qui esquissent une résolution.
Une telle distinction n’est pas formelle, car toute intervention est & la fois question
et réponse. Meyer dit qu’elle accomplit la double fonction du langage: la fonction
problématologique (expression d’une question) et la fonction apocritique (expression
d’une réponse).

En ce qui concerne les questions, leur fonction problématologique est évidente.
Elles effectuent cependant une fonction apocritique dans le sens ot faire référence au
probléme c’est déja tenter d’y répondre. En ce qui concerne les réponses, ces derniéres
sont apocritiques pour le locuteur, mais problématologiques pour 1’allocutaire, pour
qui la relation apocritique de la contribution n’a rien d’évident. En d’autres termes,
pour le locuteur il va de soi que la réponse est réponse, pour 'interlocuteur la réponse
pose probléme.

La structure dialogique question—réponse tient donc a la fois de processus résolu-
tion de probléme, de processus de compréhension (comprendre de quoi il est question,
comprendre en quoi il s’agit d’une réponse) et d’élément directeur de I'interaction

dialogique.

Fonction dialectique et analyse topique Plantin (1993) considére I’argumen-
tation comme situation de confrontation discursive ot sont construites des réponses
antagonistes & une question commune. [.’émergence de ’argumentation suit les trois
étapes suivantes:

1° la coexistence de deux éléments de discours potentiellement incompatibles,

D1 et DQ,

2° La confrontation de ces discours fait émerger une question générale (), portée
par un tiers (présent ou fictif, représentant ’objectivité) et construisant deux
propositions contradictoires Ay et Ay, sur la bases de données discursives Dy

et Dy

3° L’argumentation consiste a soutenir des conclusions, en les proposant comme
réponse a la question générale ().

Dans ce cadre, ’argumentation se fait sous une contrainte double: elle est orien-

tée par la question et est confrontée & la pression du contre-discours. La question

oriente l'interprétation des énoncés de sorte qu’aucune assertion factuelle ne peut

demeurer argumentativement neutre. Les énoncés prennent donc tous une orienta-
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tion arqgumentative, suivant qu’ils vont plus ou moins dans le sens d’une des deux
propositions contradictoires. Le saut argumentatif, qui consiste & déterminer le lien
entre I’énoncé—argument et la conclusion-réponse n’est donc pas affiché de maniére
formelle, par une loi de passage explicite, mettant en ceuvre un principe inférentiel.
Il est interprété par la mise en ceuvre d’un liew commun (tdpos), opératoire dans
le cadre du débat et/ou dans la communauté & laquelle appartiennent locuteurs et
interlocuteurs.

Plantin propose donc un cadre d’analyse topique des argumentations, qui se
trouve polarisé autour de la question générale qui émerge du conflit. Deés lors que
la question a été identifiée, il est possible d’interpréter 'orientation argumentative
puis d’attester sa qualité d’argument au moyen d’un lieu commun.

Les trois approches théoriques du dialogue ou de "argumentation révelent bien
les trois significations du mot grec préblema: 1'obstacle a lever, la tdiche a résoudre
et le sujet de la controverse. Le probléme, pris sous chacun de ces points de vue,
constitue le point d’ancrage autour duquel s’articulent la portée pragmatique du
dialogue dans une visée projective, l'interaction dialogique en questions—réponses
et l'orientation argumentative des énoncés en arguments—conclusions. L’originalité
d’une perspective problématologique des dialogues argumentatifs provient du fait
que les interventions des participants ne sont plus analysables en tant qu’actes en
soi (actions, actes de discours ou actes argumentatifs) mais en tant que porteurs de
fonctions : la transformation du monde partagé, fonction dialogique et la fonction

argumentative.

2.3.3 Synthése

Les approches pragmatiques, qu’elles soient pragma-dialectiques ou « probléma-
tologiques » présentent un grand avantage par rapport aux modéles dialectiques,
parce qu’elles proposent en méme tant qu’'un modeéle, une véritable méthode d’ana-
lyse et d’interprétation des interventions des participants.

L’approche pragma-dialectique constitue une premiére théorie globale de 'ar-
gumentation, qui prend en compte ses aspects formels (dialectique) et langagiers
(pragmatique). De ce fait, la pragma-dialectique se présente a la fois comme un mo-
dele normatif (ou idéal) de 'argumentation, et comme une méthode d’analyse ou
de reconstruction de "argumentation réelle. Il s’agit donc d’une des théories les plus
abouties dans la problématique de la modélisation de I'argumentation dialectique

(argumentations).
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Toutefois, la pragma-dialectique demeure délicate quant a la modélisation de
I’argumentation dans la résolution de probléme entre éléves (argumentationg). Le
fait est que les phases argumentatives dans les dialogues d’éléves sont trés fragmen-
taires, étant donné que les participants ne tiennent pas leurs positions dialectiques
tres longtemps. Les phases dialectiques sont en effet trés fréquemment interrompues
par des phases de réflexion conjointe ou de délibération, durant lesquelles les parti-
cipants adoptent conjointement les deux points de vue contradictoires, pour mieux
les comprendre, les évaluer. La pragma-dialectique s’avére un cadre trop normatif
pour apprécier de tels écarts avec le modéle idéal de ’argumentation.

Nous avons présenté sous ’appellation d’« approches problématologiques», trois
regards théoriques fort différents du dialogue, qui, pour la compréhension des actes
discursifs, se focalisent sur la notion de probléme aux niveaux pragmatique, dialo-
gique et argumentatif. Ces trois approches totalement indépendantes les unes des
autres se rejoignent cependant sur le fait que les interventions des participants ne
peuvent étre comprise que par rapport a un probléeme donné, et que ce rapport
au probléeme détermine leur fonction dans l'interaction. Ces approches sont donc
moins normatives et beaucoup plus souples que la précédente et présentent I"avan-
tage d’étre toutes les trois pertinentes pour I’analyse de "argumentation dans des
dialogues de résolution de probléme (argumentationg). Une telle application n’est
pas inconcevable, mais nécessiterait d’une part un travail théorique important pour
évaluer dans quelle mesure ces trois conceptions peuvent coincider, et d’autre part
d’élaborer un modéle analytique, puisqu’aucune de ces théories n’en disposent.

Les approches problématologiques proposent une vision fonctionnelle du lan-
gage, alternative a l'approche actionnelle et normative que constitue la pragma-
dialectique. Les interventions sont en effet considérées comme le produit d’une ana-
lyse d’une situation de probléme orientée vers une issue possible. Selon ce principe,
il est donc possible d’envisager une modélisation cognitive de I'activité des partici-
pants, par la mise en évidence des processus cognitifs impliqués dans 1’analyse de

situations et la résolution du probléme.

2.4 Argumentation et apprentissage coopérant

Jusqu’a présent, nous avons abordé le probléme de ’argumentation dans le cas
général, d’'un point de vue dialectique et pragmatique sans trop évoquer la relation
cognitive que les participants entretiennent avec les contenus du discours. Les mo-

deles de dialogues, dialectiques, pragmatiques ou linguistiques fonctionnent sur un
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mode de représentation propositionnel des connaissances, sur lequel vient se greffer
des attitudes dialectiques, des valeurs illocutoires, des fonctions dialogiques ou des
orientations argumentatives.

La prise en compte de la dimension cognitive dans ’argumentation bouleverse
la vision statique des connaissances imposée par les modéles précédents: il faut en
effet reconnaitre que le contenu formulé n’est jamais une représentation parfaite des
concepts exprimés; que les participants n’attribuent pas nécessairement le méme
sens aux mots qu’ils emploient; que les participants n’ont pas le méme degré de
confiance & 1’égard des opinions qu’ils expriment ; les participants n’ont pas néces-
sairement une connaissance formelle de ce qu’ils savent, etc. Ces points mettent en
évidence que rien ne garantit que le systéme cognitif des participants va demeurer
stable toute la durée de I'interaction. On doit donc envisager que ’argumentation
puisse étre aussi le thédtre dialogique de changements cognitifs et étudier en quoi
I’argumentation peut étre le vecteur de tels changements.

L’objet de cette section est donc de se pencher sur la question des rapports que
peuvent entretenir argumentation et apprentissage coopérant. Nous détaillons tout
d’abord les contributions de ’argumentation en tant qu’ensemble de processus co-
opératifs favorisant I’apprentissage, et notamment "apprentissage conceptuel. Dans
un second temps nous étudions le rapport paradoxal entre les situations favorables a
I’argumentation et les situations d’apprentissage : si I’argumentation est un proces-
sus précieux pour l'apprentissage, il s’agit d’un type d’interaction particuliérement
difficile & mettre en ceuvre avec des apprenants. Nous nous appuyons sur les travaux
de Golder (1996) pour expliciter les facteurs entrant en jeu dans la conception de

situations argumentatives.

2.4.1 Processus d’argumentation et apprentissage concep-

tuel

La question de I'apprentissage a toujours renvoyé a la caractérisation des types de
connaissances et des processus qui permettent leur émergence, leur restructuration
ou leur mise a jour. Si ’on dispose & ce jour un certain nombre de modeéles d’appren-
tissage des connaissances pratiques ou procédurales, la question de I'apprentissage
de connaissances déclaratives s’avére plus délicate, tant au niveau de la modélisation
des processus que de leur évaluation. Ohlsson (1996) propose que le discours soit le
cadre d’évaluation du degré d’acquisition des connaissances abstraites: s’il n’est pas

exclu que ces connaissances aient été acquises par un autre moyen, toujours est-il
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qu’il existe dans le discours des activités épistémiques qui ne peuvent étre effec-
tuées sans une certaine maitrise ou compréhension des notions débattues. Parmi ces
activités épistémiques du discours figure le processus de ’argumentation.

Dans ses recherches sur le role des interactions dans ’apprentissage coopérant,
Baker (1996) ajoute sa contribution aux investigations d’Ohlsson en montrant que
I’argumentation met en ceuvre des modalités d’interaction (comme la confrontation
dialectique ou la négociation épistémique) qui peuvent contribuer a des changements
cognitifs, et notamment & des changements conceptuels.

La vision de Nonnon (1996) de I’argumentation prend & revers les théories dia-
lectiques ou rhétoriques de ’argumentation en disant que dans bien des situations
quotidiennes et scolaires les personnes n’argumentent pas dans un but de persua-
der leur adversaire, mais pour explorer un monde mal connu et pour élaborer des
connaissances nouvelles. Elle montre notamment que ’argumentation est un véri-
table lieu de travail sur les contenus de discours, dont elle améne & repenser la

signification et les attitudes épistémiques associées.

2.4.1.1 Ohlsson: Activités épistémiques et apprentissage conceptuel

Ohlsson (1996) pose la question de I’évaluation de I'apprentissage en termes diffé-
rents selon qu’il s’agit de maitriser des connaissances pratiques (apprendre a faire, ou
acquisition d’aptitude) ou de connaissances déclaratives (apprendre & comprendre,
ou apprentissage de second ordre). L’argumentation entre en jeu dans le second cas
comme processus intimement lié aux facultés de compréhension.

Ohlsson définit un second type d’apprentissage (ou apprentissage de second
ordre) comme la recherche de la compréhension des concepts, principes ou idées. La
compréhension est suffisante si les connaissances acquises permettent de construire
une représentation isomorphe au monde. Cet apprentissage procéde par la réflexion,
sur la base d’'une compréhension antérieure. Comme dans le cas précédent, "appren-
tissage est également incrémental, mais les connaissances accumulées sont explicites,
élaborées et abstraites. Le médium préssenti pour un tel apprentissage est celui du
discours.

Ne pouvant se fier au savoir faire des personnes pour évaluer leurs connaissances
du monde, Ohlsson va chercher dans le discours les autres activités dans lesquelles
leur compréhension du monde est mise & I’épreuve. Parmi les activités discursives, il
va relever sept activités qualifiées d’épistémiques, puisque 'on ne peut les effectuer

correctement sans une compréhension minimale des concepts en jeu: la description,
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Vexplication, la prédiction, I argumentation, I’ évaluation (la critique), Iexplicitation
et la définition.

Ainsi, certaines activités discursives sont préssenties par Ohlsson comme étant
a la fois un médium de ’apprentissage des connaissances abstraites et une maniére
pertinente d’évaluer leur bon apprentissage. Au nombre de ces activités épistémiques
figure 'argumentation. Il reste & préciser la maniére dont les connaissances sont
mobilisées dans le cadre d’une activité argumentative, ainsi que le réle que cette

mobilisation peut jouer dans 'apprentissage.

2.4.1.2 Baker: Argumentation et co-construction de connaissances

Les travaux de Baker (1996, 1999) sur les modéles d’analyse des dialogues d’éléves
en résolution de probléme se penchent sur la question des processus cognitifs et les
mécanismes interactionnels pouvant conduire les participants a la co-construction
de nouvelles connaissances, ou a des changements d’attitudes épistémiques.

D’un point de vue analytique, Baker (1996, 1998) a mis en évidence les proces-
sus interactionnels contribuant & des changements d’attitudes épistémiques. L’ar-
gumentation dans ’apprentissage coopérant trouve les fonctions suivantes: le rejet
des solutions inacceptables par I'interaction dialectique, I’approfondissement du sens
des notions ou des régles de 'exercice par la négociation du sens (Nonnon, 1996)
et le partage des roles pour une meilleure application vérification de la justesse des

solutions (organisation interactionnelle).

2.4.1.3 Nonnon: argumentation comme exploration

Nonnon (1996) remarque que les modéles théoriques de I'argumentation consi-
dérent cette activité poursuit le but de persuader la partie adverse d’une opinion
déja formée, établie et tranchée. Dans ce cadre, ces modéles font I’hypothése que les
objets de discours sont déja partagés et que seules les opinions sont sujettes & dis-
cussion. [’argumentation consiste alors en un affrontement massif entre un discours
et un contre-discours tous deux supposés cohérents, ot les changements d’opinion
font figure de faiblesse et les évolutions sémantiques de parasites ou d’échec (par
exemple, quand le probléme est mal posé).

Une telle conception rend 'argumentation difficilement conciliable avec un but
d’apprentissage. FEst-il alors possible d’argumenter sur des objets de discours qui
sont en cours d’élaboration, avec des mots dont le sens est encore mal maitrisé et

donc qui présentent peu de chance d’étre partagés?
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Nonnon propose de renverser cette conception de 'argumentation, en propo-
sant le dialogue comme un espace d’exploration d’un domaine de connaissance mal
connu. [argumentation autoriserait alors les tatonnements, la mise & 1’épreuve de
certaines positions, la construction progressive de nouvelles connaissances, ’appa-
rition de nouveaux points de vue. Cette nouvelle conception nécessite un nouveau
regard d’analyse des interactions, pour déceler ces « nouveaux processus», et étudier
finalement s’il est possible d’apprendre en discutant.

Nonnon considére ’argumentation comme travail infrapropositionnel (et non une
forme normée de l'interaction). C’est en effet par les processus de description, d’ex-
pansion, de distinction que les apprenants élaborent leur argumentation en négociant
le sens des notions dont ils débattent. L’argumentation procéde donc d’une activité
dialogique de co-construction d’objets communs de discours. Elle est con¢ue comme
un lieu de formation des notions ot sont mis en ceuvre des processus de négociation

du sens des notions et de leur statut épistémique.

2.4.2 Golder: les situations d’argumentation entre appre-

nants

Golder (1996) se penche sur le développement des discours argumentatifs et sur
les conditions de leur production. Elle analyse les caractéristiques des situations de
production de textes argumentatifs, auprés de jeunes enfants, et établit les critéres
de «discutabilité » de ces situations.

Le contexte de la production d’une argumentation reléve de celui des activités
langagiéres. On peut le décomposer en 'espace référentiel, qui rassemble les repré-
sentations du locuteur a 1’égard du sujet a débattre et I’espace de production, qui
caractérise la situation physique et sociale dans laquelle va se produire 'activité

verbale.

Espace référentiel L’espace référentiel est I’ensemble des caractéristiques des ob-
jets du discours. Selon le theme du débat, le sujet est plus ou moins ouvert, plus ou
moins maitrisé par les participants, plus ou moins contraint par des discours domi-
nants. Ainsi, les participants ont plus ou moins de liberté pour modeler des objets de
discours qui refletent leurs opinions et qui permettront a la discussion de progresser
vers une entente possible. Un sujet trop fermé, comme en général les problémes de
mathématique, n’offre pas la possibilité de débattre: il n’y a pas lieu de discuter ou

de redéfinir les notions, et une seule solution est acceptable. Par contre, un sujet ou-
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vert, comme un débat sur une question de société, offre en général suffisamment de
latitude pour que plusieurs positions puissent étre adoptées. L’entente est possible,
au prix de concessions ou de négociation du sens des notions en jeu, en fonction
des points de vue abordés. Le fait que le sujet se préte a la controverse est donc
essentiel pour qu'un discours argumentatif puisse étre développé. Bien siir, d’autres
facteurs affectent ce caractére: le cadre institutionnel scolaire par exemple ne per-
met pas d’aborder des sujets éminemment « discutables » comme la politique ou la
religion ; la présence de forts discours sociaux réduit considérablement la possibilité
de tenir un contre-discours (par exemple la question de ’esclavage ou de I’admission
des enfants étrangers a ’école).

Le fait que le sujet soit « discutable » ne suffit pas pour qu’il soit effectivement
discuté. La connaissance du sujet ainsi que les capacités cognitives des participants
pour I"appréciation des arguments et I’élaboration d’un argumentaire structuré (une
« schématisation ») sont en effet primordiales, et relévent également de 'espace

référentiel.

Espace de production L’espace de production désigne ’ensemble des variables
du contexte de I'interaction pouvant influencer la discussion. Tout d’abord, les condi-
tions matérielles dans lesquelles a lieu le débat, peuvent géner, déstabiliser, décou-
rager ou dissuader les participants de d’engager la discussion (présence d’un tiers,
d’un public, d’'un microphone, d'une caméra ou défaut du canal de communication).
Par ailleurs, les conditions liées & I'interaction sociale peuvent étre ou non favorables
a la discussion. Le cadre institutionnel (que nous avons déja évoqué plus haut) peut
rendre le débat difficile ainsi que la qualité de la relation entre les participants (rap-
port d’autorité par exemple).

L’analyse des situations de production conduit ’auteur & constituer un ensemble
de critéres définissant la discutabilité d’un théme par rapport dans une situation

donnée. Ces critéres, décrits ci-dessous ne sont pas nécessairement indépendants.

1° I’dge des participants est un critére déterminant de la discutabilité d’une
situation. Il interagit nettement sur les autres critéres. La distance énoncia-
tive, qui permet de modaliser son attitude par rapport & un énoncé dont on
n’est pas la source, la compétence linguistique & articuler les concessions, la
compréhension des positions de 'adversaire sont des compétences linguis-

tiques et cognitives difficilement acquises avant 1617 ans.

2° Le théme doit étre par nature discutable. Les objets de discours doivent étre
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suffisamment malléables pour que les participants puissent en tout moment
s’accorder sur des définitions partagées. De plus, le sujet doit étre suffisam-

ment ouvert pour que plusieurs positions contradictoires soient tenables.

Le théme doit étre cognitivement discutable. Argumenter nécessite une cer-
taine maitrise de la langue pour articuler les relations entre les arguments,
ainsi que pour exprimer clairement la prise en charge d’un énoncé (distance
énonciative). Une certaine maturité cognitive est également requise pour
élaborer un réseau d’arguments et de contre-arguments, pour comprendre et
intégrer les arguments de ’adversaire. Pour tout cela, une bonne connais-
sance du domaine est également importante: sans elle, il est difficile de se

faire une opinion.

Le théme doit étre socialement discutable: le sujet de discussion ne doit pas

subir la pression sociale de la part de I'institution ou de discours dominants.

Le théme doit étre personnellement discutable. Le locuteur doit se sentir im-
pliqué dans le débat. Cela signifie notamment qu’il a une opinion a exprimer

et qu’il en percoit la nécessité de 'exposer.

Le theme doit étre communicativement discutable. Le locuteur ne s’engagera
dans une argumentation a condition de croire qu’il pourra parvenir a un ac-
cord dans une position acceptable. La réalisation du but du dialogue dépend
pour beaucoup de la relation interpersonnelle entre les deux partenaires et

de 'ampleur du désaccord.

travaux de Baker et Nonnon tendent a montrer que "argumentation entre

les éléves poursuivrait d’autres buts et seraient régies par d’autres « principes» que
ceux des théories dialectiques. Le but serait 'augmentation de la cohérence interne
et de ’entente mutuelle, les principes seraient plus proches de ceux de la recherche

de la vérité que de la défense systématique de sa position initiale.

Développements informatiques

Nous présentons quelques développements informatiques notables en rapport

avec les modéles de I'argumentation ou la problématique de "apprentissage coopé-

rant qui ont été exposés précédemment.
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2.5.1 Modéles informatiques
2.5.1.1 Vreeswijk

Le systéme IACAS a été développé par Vreeswijk (1994). Il s’agit d’un systéme
interactif, écrit en LISP, permettant de tester l'issue du débat provoqué par 1’af-
firmation d’une theése, étant donnée un ensemble donné d’arguments (propositions,
justifications fortes ou faibles) et des régles dialectiques.

Ce systeme incorpore a la fois un modele dialectique et une étude approfondie de
la structure des arguments, incluant notamment la notion de force d’un argument,
grace a 'implémentation d’une forme de raisonnement par défaut. Il définit d’une
maniére assez claire ce qui peut constituer une défense raisonnable et peut envisager
d’analyser globalement 1’acceptabilité d’une position.

En revanche, il n’est pas orienté vers 'analyse des agents argumentatifs: TACAS
reste un systéme abstrait. Comme les systémes experts, il n’est pas incrémental :
tout doit lui étre donné. Cela présuppose que les parties partagent complétement les
données du probléme, ce qui n’est guere évident, en général. Dans un certain sens, il
ne fait pas d’analyse de ’argumentation, mais I’évaluation d’une situation formelle

d’argumentation.

2.5.1.2 The Pleadings Game

Gordon (1993) a implémenté entiérement un systéme de modélisation de plai-
doirie, incorporant des régles dialectiques de Robert Alexy inspirées de la logique
dialogique (Lorenzen, 1987), et une théorie de raisonnement par défaut (Geffner &
Pearl, 1992).

Gordon introduit la notion d’implication conditionnelle (conditional entailment)
de (Geffner & Pearl, 1992) en vue de distinguer les implications fortes (logiques,
opérateur |=) des implications abductives® (faibles, opérateur known) qui sont par
nature faillible. Une thése tient tant qu’elle est justifiée par une régle (forte ou faible).
Elle tombe dés lors qu'un contre-exemple valide a été donné. L’art de plaider est celui
de raffiner cet opérateur known, c’est-a-dire raffiner les régles implicites du domaine

(lois de passage). On notera qu’une thése soutenue par un known implique (commit)

®0On étend abusivement une propriété P(z) valide sur un ensemble E & un surensemble E' D E.
Toute I'interprétation des textes de lois se trouve dans le discernement du domaine de validité de la
loi: la loi s’applique-t-elle ou non au cas précis que nous envisageons? Dans un modéle de Toulmin,
cela g’inscrit dans la négociation de ’existance d’une réserve a cette loi (et non & la loi de passage

stricto sensu).
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le locuteur, mais dans une moindre mesure qu’une implication forte (|=). Ce double-
jeu d’implication relativise ainsi la notion de contradiction et d’engagement, par
rapport & des connaissances implicites du domaine, qui seront explicitées et raffinée
au cours du débat.

Pour déceler les arguments inconsistants, Gordon implémente un RMS (Reason

Maintenance System) qui rend compte de la logique abductive de I'opérateur known.

2.5.1.3 Zeno

Le projet Zeno (Gordon & Karacapilidis, 1996) est destiné a étre rattaché a un
forum sur Internet, permettant des intervenants humains de donner leur opinion sur
un sujet donné (projet d’aménagement d’une ville), et a quelques spécialistes de gérer
le débat. Le systéme doit donc servir d’interface entre ces intervenants, adaptée a
I’activité de chacun. Notre regard se pose naturellement sur le systéme du médiateur :
il fournit & ce dernier une vue organisée du débat (dialectique) donnant une analyse
appropriée pour que le médiateur puisse intervenir pertinemment dans la discussion.
Il s’agit donc d’un systéme d’aide a la décision dans un débat argumenté. Il ne fait
pas de génération d’argument : cette tache est laissée aux intervenants humains.

L’analyse de l'argumentation et 1'aide & la décision se fait par évaluation de
différentes issues possibles, rendue possible par I’élaboration d’un graphe dialectique:
un arbre représentant la structure dialectique de I’argumentation ot les noeuds sont
les positions et les arguments les arcs. Cet arbre est ensuite méthodiquement étiqueté
selon les conditions de préférence pour ’évaluation des arguments et la prise de
décision.

En commentaire, on peut dire que Zeno constitue une architecture intéressante
pour l'analyse de ’argumentation et l'aide a la décision. Son graphe dialectique
rend compte de l'organisation des arguments entre eux, différenciant les arguments
pour pour des arguments contre. Zeno place en parallele un systéme de contraintes,
permettant de peser le pour et le contre dans le but de prendre une décision.

On peut dégager deux attraits d’un tel modéle. Le premier est que les contraintes
(critéres d’évaluation des choix) sont « négociables» au sens ou elles ont le statut de
position, et par la-méme, peuvent étre soutenues par une argumentation. L.’évalua-
tion est ainsi partie prenante dans 'argumentation, ce qui est le cas dans la réalité.
Le deuxiéme attrait de ce modéle est ’évaluation des différentes choix possibles, se-
lon le statut des antécédents. Bien sir il faudrait étudier plus en détail le pourquoi

d’une telle valuation. Elle a au moins ces avantages de ne prendre en compte que
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les arguments qui tiennent (IN) et de pouvoir les comparer, ce qui, dans la prise de
décision, est primordial.

Ce qu’on pourrait lui reprocher est surtout les hypotheses fortes sur la structure
de l'argumentation : une position ne peut intervenir que dans une seule argumen-
tation. Il n’est pas dit que cela soit toujours le cas. Cette hypothése garantit une
propagation sans probléme des étiquettes IN/OUT. Or, dans la mesure ou le graphe
est censé impliquer toutes les positions et tous les arguments issus du débat. Rien
ne garantit qu'une telle diversité engendrerait a tous les coups un graphe dialec-
tique bien-formé. Dans ce cas, il n’est pas indiqué comment I'interface du médiateur

parviendrait & construire un tel graphe.

2.5.2 Environnements informatiques d’apprentissage

2.5.2.1 Belvedere

Le systéme Belvedere (Suthers, Weiner, Connelly & Paolucci, 1995) est un en-
vironnement informatisé pour l'argumentation entre éléves a travers un réseau. Il
exploite la représentation graphique de ’analyse de I'argument de Toulmin (op.
cit.). Notons que le systéme AAA (Schuler & Smith, 1990), avait fait de méme, en
superposant de surcroit une architecture hypertexte dans le cadre d’une activité de
production de texte argumentatif. Belvedere utilise un langage iconique pour la
représentation graphique des arguments (statuts épistémiques, relations argumenta-
tives, distinction soutien/attaque) que les participants peuvent recoder a leur guise.
Le second point réside dans I’étayage de I'activité des éléves par le systéme et dans les
différents types de conseils qu’il peut donner dans certaines situations: encourager,
détecter les conflits, orienter la discussion.

Belvedere est un support pour la discussion argumentative, mettant en évidence
davantage la structure des arguments que la vision dialectique du jeu argumentatif
et la pratique d’une logique argumentative. C’est un cadre trés normatif d’argumen-
tation (textuelle). D’un point de vue plus matériel, il semble que la représentation
graphique n’est pertinente que si le langage iconique est simple (pour ne pas dire
«parlant»), ce qui est parait difficilement compatible avec la complexité des chaines
argumentatives (la nécessité de I'extension du modéle de Toulmin le prouve). De
plus elle devient inexploitable dés que le nombre de positions ou de faits dépasse la
dizaine. Le modeéle AAA résolvait ce probléme par I'hypertexte au détriment d’une

vision globale du probléme.
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2.5.2.2 POLIS (Jackson, 1998)

Si I'argumentation dans les situations d’apprentissage favorise I’approfondisse-
ment des notions difficiles et contribue au développement de I'esprit critique (cette
disposition cognitive qui sous-tend 'adoption d’attitudes propositionnelles), cette
forme d’interaction est toujours délicate a mettre en place dans des situations di-
dactiques. De nombreux obstacles de nature sociale rendent difficile ’expression de
points de vue personnels, surtout lorsqu’ils sont contradictoires et plus généralement
I’argumentation. [’argumentation entre pairs est une solution minimisant I'influence
des rapports d’autorité, mais placer des éléves en opposition ne suffit généralement
pas & obtenir un débat contradictoire.

La solution envisagée par S. Jackson (1998) est de limiter I'influence de la relation
sociale par 'utilisation d’une interface asynchrone. L’idée qu’elle poursuit est de
développer 'esprit critique chez des éléves en leur faisant réfléchir sur leur propre
solution en regard d’une autre solution d’éleve, choisie et présentée par le systéme en
dehors de tout cadre dialogal. L.’éléve a donc tout loisir d’étudier le contre-argument
adverse et de formuler une réplique.

Le protocole POLIS conduit ’éléve dans une série de questionnement : chaque
solution proposée par 1’éléve suscite la proposition par le systéme d’un argument
envers faveur de la réponse opposée. Le déroulement de POLIS suit donc le schéma

suivant :

1° Exposé du probléme de la part de ’enseignant & travers POLIS;
2° Réponse et explication de la part de 1’éléve;

3° Exposé d’une réponse opposée avec son explication de la part de POLIS, en

tant que pair virtuel ;
4° Réplique de la part de I’éleve;
5° Invitation & reconsidérer le probléme, de la part de POLIS;
6° Réponse finale de ’éléve et explication ;

7° Présentation de la solution correcte et explication (par POLIS).

L’auteur mentionne qu’il s’agit la d’une séquence minimale. La longueur de la
séquence est variable selon le nombre de relance effectuées par POLIS (étape 3). Le
but de ce protocole est d’exploiter le role de ’argumentation en tant que moyen
d’exploration des solutions, qu’elles soient mauvaises ou qu’elles soient bonnes. En

effet, méme si ’éléve a donné la bonne réponse en (2), il devra examiner d’autres
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propositions et reconsidérer sa solution. De plus, ce protocole simule une opposition
entre pairs, dont les rapports d’autorité sont a priori nuls. Les solutions débattues

le sont a priori avec le méme degré de vraisemblance.

2.5.2.3 Pilkington et al. (1992)

Dans le but d’élaborer des environnements informatisés d’apprentissage, les au-
teurs cherchent & améliorer les performances en développant la qualité du dialogue
et le coté ludique (Pilkington, Hartley, Hintze & Moore, 1992). Pour cela, le modeéle
dialectique de Mackenzie (op. cit.) s’avere particulierement pertinent. Ce systéme
comporte peu d’actes de langage et peu de régles. Ainsi, il se trouve étre facilement
portable sur un ordinateur et surtout facile d’utilisation pour ’apprenant.

Le systéeme développé par Pilkington et al. comporte 3 acteurs: 2 personnes
argumentent et un arbitre (le systéme) peut intervenir pour controéler I'application
des régles.

Pour l'instant il ne s’agit pas a proprement parler d’intelligence artificielle mais
d’environnement interactif d’apprentissage. En effet, toute la connaissance et I’ex-
pertise mise en jeu dans I’argumentation est apportée par les utilisateurs. Ainsi, dans
le but de rendre le systéme lui-méme acteur dans ’argumentation, les auteurs pré-
voient de lui donner acces & deux ensembles d’informations: des régles stratégiques
et des connaissances du domaine.

“Learning to Argue and Arguing to Learn”? L’utilisateur fait ’apprentissage de
I’argumentation par la maitrise des régles du dialogue et 1’élaboration de ses propres
stratégies. Il est conduit dans cette forme d’interaction a se poser des questions sur
la cohérence de ce qu’il avance par rapport & ses connaissances du domaine et par
rapport a ce qu’il a précédemment avancé. Cela met en évidence deux niveaux de
I’acceptation : ce qu’on accepte dans I’argumentation et ce que I'on va inclure dans
les connaissances du domaine. Ce systéme semble relativement plausible pour d’une
part rendre compte de 'aspect dialogique de I'interaction argumentative et d’autre

part rendre explicites les propositions évoquées et discutées.

2.5.2.4 CONNECT (Baker, de Vries & Lund, 1999)

En développant I’environnement CONNECT, Baker, de Vries et Lund (1999) ont
cherché & observer les changements conceptuels stimulés par différentes activités épis-
témiques: 'argumentation, 'explication et la vérification (Ohlsson, voir page 69).

La mise en place de telles activités est particuliérement délicate, puisqu’un grand
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nombre de conditions doivent étre réunies: le théme doit étre discutable en soi (voir
Nonnon, page 70), les notions suffisamment maitrisées et explicitées et la divergence
d’opinion suffisamment manifeste. Les auteurs ont con¢u une interface informati-
sée, partagée de maniére synchrone, permettant d’une part la communication par
I'ordinateur et d’autre part de focaliser lattention des éléves sur des divergences,
nécessitant la mise en ceuvre d’une activité épistémique spécifique (argumentation,
explication, vérification).

Les dialogues produits dans le cadre de cette tache sont fortement marqués par
I'utilisation d’actes de contréle pour la gestion de I'interaction, au détriment d’actes
de langage relevant de ’explication ou de I'argumentation de contenus. Cela est une
constante dans les interactions médiatisées par ordinateur. Toutefois, le taux d’actes
explicatifs ou argumentatifs est tres significativement plus haut que dans le cas de
dialogues en situation naturelle de résolution collaborative de probléme. Cette tache
semble bien favoriser les activités épistémiques voulues.

Un autre résultat intéressant est que ces discussions peuvent soulever davantage
de questions que de réponses: les éléves se rendent compte qu’il leur manque des
éléments de connaissances pour pouvoir comprendre ou se mettre d’accord. Les
discussions permettent donc aux éléves de prendre conscience des limites de leurs
connaissances et d’une nécessité pratique d’en apprendre.

Ces réalisations montrent combien I"argumentation est une activité fort intéres-
sante pour I'apprentissage. Chaque environnement exploite une facette spécifique de
I’argumentation : Belvedere se focalise sur la structure de I'argumentation pour la
représentation des solutions, Pilkington et al. exploitent I'apprentissage des normes
d’interaction pour acquérir une meilleure faculté d’analyse, POLIS cherche & déve-
lopper lesprit critique par la confrontation «a froid» (asynchrone) a des solutions
antagonistes, enfin Baker et al. cherchent a promouvoir des interactions épistémiques

de sorte a solliciter un travail sur les conceptions.

2.6 Synthése

Au cours de ce chapitre, nous avons tenté de montrer la pluralité et la pluri-
disciplinarité des recherches théoriques et appliquées centrées sur le probléme de
I’argumentation dans les dialogues. Cette revue sommaire de 1’état de I’art nous a
permis d’aborder quelques points de vue intéressants, par lesquels on peut aborder
I’argumentation dans une finalité théorique, analytique ou pratique (pour la mise

en ceuvre de situations d’apprentissage coopérant, par exemple). Dans cette der-
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niére section, nous exposons et discutons les choix théoriques que nous faisons pour

répondre & nos questions de recherche.

2.6.1 Situations d’argumentation entre apprenants

Si Ohlsson et Nonnon soulignent avec force I'intérét de ’argumentation pour
I’apprentissage conceptuel et son évaluation, développer des situations d’apprentis-
sage favorisant ’argumentation demeure un probléeme complexe. Golder a fournit
un travail considérable pour évaluer les conditions dans lesquelles ’argumentation
peut ou ne peut pas étre produite, notamment avec des jeunes apprenants. Au vu de
ces travaux, il apparait que certaines conditions soient contradictoires avec la notion
d’apprentissage. Par exemple, maitriser les concepts dont on parle, de pouvoir se
représenter la situation de conflit sont des conditions essentielles pour argumenter
qui nécessite d’avoir déja effectué avec succés un certain apprentissage.

Les développements informatiques sur des environnements d’apprentissage ayant
pour support l'argumentation demeurent timorés. Pour Belvedere, le modéle de
Toulmin n’est qu’un support pour la discussion et ne permet guére de recueillir la
richesse des arguments de la discussion. [’environnement dialogique de Pilkington
et al. suscite davantage "apprentissage de 'argumentation dialectique que ’appren-
tissage conceptuel. Enfin, les seuls environnements visant véritablement le dévelop-
pement de ’argumentation dans un cadre d’apprentissage sont POLIS et CONNECT.
Le premier cherche a développer les facultés a produire des arguments et de contre-
arguments en situation asynchrone. Le second est une recherche expérimentale sur la
stimulation de taches épistémiques, et notamment de I’argumentation. La démarche
est exploratoire et fournit des résultats intéressants. Le probléme est que les appre-
nants ont un grand nombre de discussions & mener, ce qui nuit au développement
d’une argumentation plus approfondie et mieux préparée.

La premiére étape de notre recherche consiste en ’élaboration d’une situation
d’argumentation entre apprenants dans une activité de résolution de probleme. Pour
cela, Les travaux de Golder ont montré le caractére déterminant de la discutabilité
de la situation de probléme par le choix le choix d’un théme discutable et d’une
paramétrisation ad hoc de la situation de production.

Le modele idéal de 'argumentation (van Eemeren et al., 1993) offre également
un point d’appui pour cerner les facteurs déclencheurs de la phase d’argumentation
proprement dite dans une situation déja propice au conflit d’opinion. Ce modéle nor-

matif précise que les participants n’engagent une argumentation qu’aprés les deux
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phases de confrontation et d’ouverture. Ces principes peuvent étre mis a profit pour
que le dialogue débute d’emblée par la troisieme phase qui est la plus argumenta-
tive. Obtenir de tels dialogues faciliterait considérablement la tache de modélisation,
puisque les attitudes cognitives des participants au début de la phase argumentative
sont nettement plus accessibles lorsque cette phase se situe au commencement de
I'interaction.

Ainsi I’étude des facteurs psychologiques et sociaux de Golder sur les situations
d’argumentation d’une part et le modeéle normatif de la pragma-dialectique d’autre
part concourent & fournir les éléments pratiques et théoriques nécessaires a la mise

en ceuvre de situations de probléme fortement argumentatives.

2.6.2 Analyse de ’argumentation dans le dialogue

L’approche de I'analyse et de la modélisation de ’argumentation, nous 1’avons
vu, peut étre treés diverse. On peut en effet étudier et analyser ’argumentation
du point de vue de la langue et des traitements linguistiques, du point de vue de
Pefficacité du discours, de sa validité selon divers canons (logique mathématique,
hypothético-deductive ou logique informelle). Comme le mentionne Plantin, cela
revient & concevoir l'argumentation comme un objet de recherche différent selon la
démarche d’étude. En ce qui nous concerne, I’argumentation entre des apprenants
en résolution de probléme est & la fois de nature dialectique — puisqu’il s’agit de
défendre son point de vue et de pousser 'interlocuteur a se rallier & ce dernier —
et coopérative, rejoignant la conception de 'argumentation de Nonnon: un espace
d’exploration et d’élaboration dialogique des objets de discours.

Pour effectuer un tel saut entre deux conceptions si opposées de ’argumentation,
les modeéles purement dialectiques (Barth & Krabbe, Mackenzie, Giles) ne sauraient
convenir. En effet, le cadre extrémement normatif de ’argumentation, vue comme
jeu dialectique qu’il faut emporter est difficilement conciliable avec la démarche colla-
borative des dialogues entre éléves en résolution de probléme. De plus, le formalisme
langagier proposé ne permet pas de prendre en compte une éventuelle évolution du
sens des notions discutées.

Le modeéle pragma-dialectique (van Eemeren & Grootendorst) présente davan-
tage de souplesse puisqu’il se veut autant descriptif que normatif. [’analyse des
dialogue qui est proposée est celle des actes de langages, lesquels sont redéfinis
en termes argumentatifs selon la phase de la discussion (voir le modéle idéal de

la pragma-dialectique). Ce cadre est certes plus complet que les précédents mais ne
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permet pas non plus de prendre en compte les aspects collaboratifs et co-constructifs
des actes de dialogue. En effet, la formalisation des actes repose sur la poursuite d'un
but personnel peu compatible avec le but commun poursuivi par les éléves.

Nous nous tournons donc vers une vision dialogique et fonctionnelle de I’argu-
mentation, plus proche des buts pragmatiques des éléves. Selon ce point de vue,
les contributions des éléves ne sont plus considérées comme des actions personnelles,
mais comme des propositions d’actions par rapport a un probléme commun (Vernant,
1999). Dans une logique de résolution de probléme, qui peut étre pratique (Meyer)
ou dialectique (Plantin), ces interventions poursuivent une fonction de résolution
(ou une orientation argumentative) dans un contexte problématisé. Une approche
problématologique permettrait donc de concilier a la fois la visée argumentative des
interventions et leur finalité pragmatique de résolution de probléme. Ces propos sont
toutefois a relativiser: il ne s’agit pas 1la d’un cadre théorique aussi élaboré et aussi
finalisé que ceux que peuvent proposer les modeles dialectiques de Barth et Krabbe
ou la théorie pragma-dialectique de van Eemeren et Grootendorst. Si ’approche
problématologique semble a priori pertinente, elle n’a pas pour 'instant atteint les
mémes degrés d’achévement que les précédentes. Fn effet, & notre connaissance, de
telles conceptions théoriques n’ont encore donné le jour a aucun modéle d’analyse
pratique des dialogues.

Dans la perspective ultime du développement d’'un modele cognitif de I’argu-
mentation dans le dialogue, nous cherchons a expliciter dans le modéle d’analyse
les processus cognitifs sous-jacents a la production des actes de dialogue. De telles
considérations sont absentes des modeéles dialectiques. Ainsi pourrons-nous élaborer

un modele cognitif sur la base de la théorie problématologique du dialogue.
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... T am n blood,
Stepped in so far, that, should I wade no more,

Returning were as tedious as go o’er.

William SHAKESPEARE
(Macbeth, Act 111, Sc. 4)

(Je me suis & tel point trempé dans le sang que
pour ne plus patauger il me serait tout aussi

ennuyeux de renoncer que de poursuivre)

3 Modéle des situations

d’argumentation entre apprenants

E CHAPITRE PRESENTE UNE REFLEXION THEORIQUE, méthodologique et
C pratique sur les situations de probléme propices a I’émergence d’argumen-
tation. Nous nous posons la question des conditions & remplir pour qu’une tache
donnée a des éleéves soit résolue en développant des séquences d’argumentation les
plus riches et les plus étendues possibles. D’un point de vue méthodologique, nous
tenons également & ce qu’une telle situation soit modélisable pour nos buts de re-
cherche. Il nous faut alors satistaire également des contraintes telles que le recueil
des données cognitives avant et apres discussion et d’'une trace du dialogue la plus
compléte possible. Enfin, nous avons cherché a élaborer un protocole expérimental
général, indépendant de la tache, qui garantisse le respect des contraintes de modé-
lisation et la satisfaction du plus grand nombre des conditions pour la production
d’argumentation. Il est bien entendu que certaines de ces conditions relévent exclu-

sivement du choix d’une tache appropriée. La donnée de ces conditions, contraintes
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et protocole constitue ce que nous appelons un modéle des situations (modélisables)

d’argumentation en résolution de probléme.

A T'origine, le développement d’un modeéle des situations d’argumentation entre
apprenants répond a une nécessité pratique et une contrainte méthodologique. Du
point de vue pratique, il faut admettre le constat suivant : les apprenants en résolu-
tion de probléme n’entrent que trés rarement en argumentation. Cela est dit d’une
part au fait que les taches proposées les incitent peu & débattre des notions sous-
jacentes au probléme mais davantage a produire une solution. On pourrait aisément
éviter cela par un choix plus judicieux du probléme & résoudre (i.e. des taches épis-
témiques; Ohlsson, 1996). On serait alors confronté a la deuxiéme raison, exposée
par Nonnon (1996) et Golder (1996): 'argumentation requiert des prédispositions

psychologiques (personnelles et intersubjectives) qu’il convient de respecter.

Du point de vue méthodologique, un modéle des situations argumentatives per-
met de mieux cerner le contexte pragmatique dans lequel peut émerger I’argumenta-
tion : saisir le but général du dialogue (but transactionnel) et le but particulier de la
phase argumentative dans ce dialogue (but interactionnel). En cernant mieux le but
du dialogue et de "argumentation dans ce dialogue, il nous semble plus facile d’obte-
nir une discussion riche en argumentation et pauvre en phases non argumentatives.
Dans ce cas, le recueil de données cognitives avant et aprés discussion sera plus a

méme de refléter des changements imputables & la seule activité argumentative.

L’idée retenue est donc de placer les éléves dans une situation de résolution de
probléme telle qu’ils soient fortement enclins a argumenter. Si les conditions ne sont
pas aussi « naturelles » que dans les conversations courantes, il n’en demeure pas
moins que ces dialogues sont spontanés. Tout le travail consiste alors & déterminer

quelles sont les conditions a réunir afin que les éléves argumentent.

3.1 Caractérisation des situations argumentatives

Il est difficile d’inventorier les conditions dans lesquelles des argumentations sont
produites, tant elles sont multiples. Aussi allons-nous essayer de les présenter en
quatre grandes classes: celles liées & la concurrence d’autres formes de dialogue, a
la structure du dialogue, & des difficultés psychologiques et enfin & des difficultés de

communication.
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3.1.1 Types de dialogue

Il existe une grande variété de types de dialogue pouvant avoir lieu dans une
situation interpersonnelle donnée. Vouloir promouvoir une forme plutét qu'une autre
nécessite donc de comprendre cette diversité, savoir les distinguer et d’en connaitre
les facteurs déterminants.

Walton (1989) propose une classification des différents types de dialogue, fondée
sur l'analyse de la situation d’interaction. Les traits caractéristiques retenus sont
la situation initiale, le but principal du dialogue (I’issue qui y mettra fin), les buts
propres des participants et les bénéfices qu’ils peuvent tirer de cette interaction. On
distingue le but principal du dialogue des buts propres des participants: les par-
ticipants souscrivent au but général par leur participation au dialogue, mais pour-
suivent indépendamment 'un de "autre des buts propres et des intéréts particuliers.
Ces derniers sont autant de motivations pour les agents d’entrer et de participer au
dialogue.

Walton distingue les six catégories de dialogues suivantes:

1° Largumentation persuasive (ou discussion critique). Ce type de dialogue est
caractérisé par le but général de résoudre un conflit par le dialogue, de sorte
a amener l'interlocuteur soit & abandonner son point de vue initial soit a

adopter le point de vue de son adversaire.

2° La négociation. Le but partagé de la négociation est la réduction du conflit
par la recherche d’un compromis. Les participants sont donc préts & adop-
ter une nouvelle proposition a condition qu’ils en tirent chacun un bénéfice

suffisant par rapport a leur but propre.

3° La querelle. Le but de la querelle est faire valoir son point de vue a tout
prix et de rechercher le conflit. Il n’y a pas nécessairement de probléme a

résoudre.

4° L’enquéte. L’enquéte (ou investigation, ou recherche collaborative du savoir)
est un type de dialogue de résolution de probléme dont le but est de collabo-
rer afin de rechercher une solution & un probléme théorique donné, et d’en

examiner les fondements.

5° La délibération. Le but de la délibération est de décider ensemble d’une

action a effectuer. Cette interaction poursuit donc un probléme pratique.

6° La recherche d’information. Walton désigne ainsi les dialogues informatifs,

ou un des participants est censé donner des informations & son interlocuteur.
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Il n’y a pas de probléme commun dans ce cadre, chacun ayant des roles et
de buts différents.

Doit-on résoudre un
Y at-il un conflit ? probléme commun ?
Doit-on rechercher Doit-on résoudre un oul NON
sarésolution ? probléme commun ? Y at-il un conflit ? Y at-il un conflit ?
NON oul [el¥]} NON
Doit-on rechercher Est-ce un probleme Doit-on rechercher Est-ce un probléme
un compromis théorique ? un compromis théorique ?
NON NON
oul oul NON oul NON Dialogue oul NON oul NON oul Dialogue
Argumentation Négociation Querelle  Enquéte  Délibération informatif Négociation  Argumentation Enquéte  pgdibération Querelle informatif
o . . » N
Arbre original Arbre orienté probléme

FiG. 3.1 - Arbres de décision pour la détermination des types de dialogue

Walton propose alors I’arbre de décision suivant pour déterminer la catégorie des
phases d’un dialogue (figure 3.1, & gauche). Cette classification n’est pas unique. On
peut en effet traiter les questions dans un ordre différent, par exemple (figure 3.1, &
droite), en posant comme question préliminaire le cas de la résolution d’un probléme
commun (ce qui est le cas de notre situation de probleme).

Cette deuxieme classification met davantage en évidence les concurrents de ’ar-
gumentation comme mode de collaboration dans la résolution de probléme. On ob-
serve que le concurrent direct de 'argumentation est la négociation, et que le glisse-
ment de la premiére vers la seconde s’opére dés lors que les participants abandonnent
leurs positions initiales pour chercher un compromis. Cela a lieu typiquement lorsque
I’argumentation est close aprés le rejet des deux théses en conflit.

L’ensemble des modes concurrents est plus large lorsqu’il n’y a pas ou plus de
conflit. Avant ’apparition du conflit, le probléme est en général théorique et les
participants sont & la recherche d’informations théoriques et se posent des questions
sur la validité de celles-ci (enquéte ou investigation). Aprés résolution du conflit, le
probléme suivant peut étre alors d’agir (délibération) ou de traiter un autre probléme
théorique (enquéte).

L’analyse des différents types de dialogue propose donc des conditions générales
a remplir si on souhaite concevoir une situation de dialogue, devant commencer

directement par une phase argumentative :

1° le but général doit étre la résolution d’un probléme commun ;
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2° un conflit doit étre saillant ;

3° les participants doivent rechercher a résoudre de conflit, en écartant provi-

soirement la recherche du compromis.

3.1.2 Conditions liées a la structure du dialogue

L’argumentation figure trés rarement en début de dialogue, pour une simple rai-
son : il est nécessaire pour argumenter d’avoir & débattre d’une question controversée,
préalablement évoquée. Cela illustre le fait que le déclenchement de ’argumentation
au cours d’un dialogue dépend structurellement du passé de l'interaction.

Le modéle idéal de I'argumentation (van Eemeren et al., 1993) illustre cela parfai-
tement, montrant que l'argumentation n’est que la troisiéme phase d’une discussion
critique, laquelle en comporte quatre: la confrontation, I’ ouverture, I’ argumentation
et la conclusion (voir chapitre 2). Etant donné que nous souhaitons que les éléves
se focalisent sur la phase argumentative de cette discussion, il est nécessaire d’avoir

rempli, dans le dialogue ou non, les prérogatives des deux phases qui précedent :

1° Confrontation : un conflit est établi par la mise en doute (ou la contradiction)

d’un point de vue précédemment avanceé.

2° Quuerture : les participants estiment qu’ils ont les moyens de résoudre ce
conflit et décident de le faire par des moyens verbaux et réglés. Ils s’attribuent

des roles et s’accordent sur les théses initiales et les régles a observer.
Nous pouvons donc rassembler ces conditions dans la liste suivante:
1° Un conflit d’opinion a été déclaré et mutuellement compris.

2° Les participants partage un terrain commun minimal pour résoudre ce pro-

bléme (par rapport au sujet et aux régles de la discussion).

3° Les participants ont suffisamment d’arguments & leur disposition et sont

préts & s’engager dans la discussion.

4° Les participants partagent le but commun de résoudre ce conflit, tout en

défendant leurs propres positions.

3.1.3 Conditions psychologiques

Les travaux de Golder (§ 2.4.2) sur les taches de rédaction de textes argumen-
tatifs avec de jeunes enfants montrent que 'argumentation est d’autant plus diffi-

cile que le sujet de la discussion est conceptuellement complexe. 1l existe donc des

89



CHAPITRE 3 — MODELE DES SITUATIONS D’ARGUMENTATION

conditions psychologiques & I’argumentation, fondées entre autres sur la capacité
des participants a se représenter les données du probléme et les positions d’autrui.
D’autres conditions, exposées plus loin, influent sur la capacité matérielle a produire
de "argumentation dans un contexte donné. Nous proposons ci-dessous un résumé

des conditions psychologiques a remplir:

1° Les participants ont une compréhension minimale des concepts de la tache;

2° Les participants peuvent comprendre différents points de vue par rapport

au probléeme;

3° La distinction (ou l'opposition) entre les points de vue est suffisamment

claire et évidente.

Ce sont également des conditions nécessaires. La premiére condition s’impose
puisqu’on ne peut pas argumenter sans avoir un minimum de connaissance de ce
dont on veut discuter. Lorsqu’une des parties (au moins) n’a pas de connaissance
du sujet, la discussion s’oriente vers un dialogue informatif (asymétrique) ou de
recherche collaborative d’information (symétrique).

La deuxiéme condition concerne la capacité individuelle de se représenter un
conflit d’opinion. Pour ce faire, il est nécessaire que la tache laisse suffisamment
d’espace pour voir émerger plusieurs solutions tenables (sans étre nécessairement
justes).

La troisieme condition vient compléter la deuxiéme: il faut également que les

participants puissent comprendre ces diverses solutions et en quoi elles s’opposent.

3.1.4 Conditions de communication

Les conditions de communication sont celles qui garantissent que les participants
pourront librement exprimer leurs opinions et se faire comprendre. Nous ne retien-
drons que trois types de conditions: celles liées au langage (élocution), au mode

d’interaction et au cadre socio-culturel (institution).

1° FElocution : le registre sémiotique (Duval, 1995) utilisé pour la communication
b

doit permettre une élocution précise et aisée du contenu locutoire. Dans le

cadre d’une communication verbale pure (sans geste ni dessin), 'expression

de données graphiques ou schématiques est particulierement délicate.

2° Interaction : le mode de communication doit étre favorable & une interaction

dialogique. La situation de communication, surtout si elle est informatisée,
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3.1.

doit permettre une bonne alternance des tours de parole, rendre possible les
interruptions, mais aussi garantir que les participants auront le temps de

s’exprimer durant leur tour de parole.

3° Institution : on doit tenir compte du fait qu’on ne peut pas discuter de n’im-
porte quel sujet selon le cadre institutionnel dans lequel se situe la discussion
ou les participants. La liberté d’expression est donc restreinte & un ensemble

de sujets dans un cadre donné.

5 Récapitulatif

Les dix conditions favorisant ’argumentation dans une discussion entre appre-

nants sont récapitulées dans le tableau suivant (tableau 3.1):

TAB. 3.1 - Les dix conditions nécessaires du modéle des situations.

Conditions dialectiques

Cl1  Un conflit d’opinion a été déclaré et mutuellement compris.

C2  Les participants partagent un terrain commun minimal pour résoudre le conflit.

C3  Les participants ont suffisamment d’arguments et sont préts a s’engager.

C4  Les participants partagent le but commun de résoudre le conflit en défendant leurs

propres positions.

Conditions psychologiques
Cb  Les participants ont une compréhension minimale des concepts de la tache.
C6 Tl existe différentes solutions (ou positions) par rapport au probléme, que les appre-

nants peuvent comprendre.

C7 La distinction entre les deux théses est suffisamment claire et évidente.

Conditions de communication

C8  Le registre sémiotique utilisé pour la communication doit permettre une élocution

aisée et précise des contenus locutoires.

C9  Le mode de communication doit étre favorable & une interaction dialogique.
C10 L’abord du sujet de discussion est autorisé dans le cadre institutionnel auquel appar-

tiennent les participants.

3.2

Recueil de données pour la modélisation co-

gnitive

Dans notre démarche de modélisation cognitive, un des buts de ce modéle des

situations est de conduire & une expérimentation, pour le recueil d’informations sur

les systémes cognitifs des apprenants avant et aprés argumentation. Nous exposons

ci-dessous quelles informations nous comptons relever et dans quelles conditions

effectuer ce recueil.
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3.2.1 Contraintes méthodologiques

La situation idéale pour qu’une argumentation ait lieu est d’une part de I'ins-
taurer dans une tache générale de résolution de probléme, de sorte a favoriser la
collaboration et la poursuite d’une solution commune, et d’autre part que chaque
éléve ait une solution & opposer a son partenaire. On évitera en effet d’attribuer
a chaque éléve une solution arbitraire & défendre, afin que I’éléeve ait la motiva-
tion et la connaissance suffisante de cette solution pour la défendre convenablement.
L’engagement personnel de 1’éléve pour sa solution est une donnée cruciale pour
I’argumentation : plus il est important, plus il sera difficile d’obtenir un arrange-
ment négocié et plus il faudra développer des arguments convaincants ou obtenir la
résolution du conflit.

Le recueil des solutions personnelles juste avant la discussion est donc nécessaire.
Cela ne laisse que peu de temps pour choisir les partenaires en fonction de leurs
visions du probléme, il n’y aura pas le temps pour traiter les solutions a la main : on
doit alors élaborer un systéme d’analyse automatique des solutions et de constitution

des dyades.

3.2.2 Recueil de corpus en communication médiatisée par

ordinateur

Pour le recueil du corpus de dialogue, nous préconisons 'utilisation d’une inter-
face partagée, synchrone, de communication médiatisée par ordinateur (ou CMC,
pour Computer Mediated Communication). Une telle interface consiste en un écran
reproduit & I'identique sur deux ordinateurs distants, sur lequel les participants ef-
fectuent sous le regard de I'autre des actions de tous ordres (manipulation d’objets,
rédaction de texte, désignation par la souris, etc.). Le dialogue se fait en tapant du
texte dans une fenétre propre a chaque participant. L’alternance des tours de parole
est provoquée par I'un ou 'autre des participants par une frappe sur une touche du
clavier (la touche de tabulation).

Selon ce principe, la communication est exclusivement écrite si l’on fait exception
des mouvements de la souris. Cette technologie rend possible une interaction sem-
blable & un dialogue, mais restreinte a la communication de phrases (sans intonation
ni expression faciale ni geste). De ce fait, la trace du dialogue recueille I'intégralité
du contenu échangé (& 'exclusion des signes effectués a 'aide de la souris).

Les contraintes d’une telle interface sont multiples. L’interaction est plus lente
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et plus pénible puisqu’il faut s’exprimer par écrit. Il est aussi plus difficile de gérer
plusieurs taches en méme temps (par exemple le dessin et la discussion). Ceci dit,
dans notre cas particulier ot la seule tache est la discussion, ces contraintes incitent
les participants & s’appliquer dans ’expression de leurs points de vue et & profiter
du temps de frappe pour mieux saisir les arguments de l'interlocuteur. La qualité

des dialogues s’avere donc grandement améliorée, ce qui facilite également ’analyse.

3.2.3 Données cognitives

Par «données cognitives» nous désignons I’ensemble maximal d’informations que
I’on peut obtenir, concernant le point de vue de 1’éléve par rapport au probléme a
résoudre et a la solution qu’il a pu trouver. Il peut donc s’agir d’éléments descriptifs,
d’opinions personnelles par rapport a ces éléments (i.e. comment il les évalue) ainsi
que les justifications qu’il peut apporter a des parties de sa solution.

Pour le recueil de cette évaluation, nous prétérons éviter 'usage d’un question-
naire unique, indépendant de la solution de 1’éléve, qui introduirait nécessairement
un biais, des connaissances étrangéres a sa démarche de résolution!. Nous préco-
nisons un travail de réflexion sur la seule base de la construction personnelle de la
solution. Il s’avére donc indispensable de pouvoir effectuer une analyse automatique
de ce processus.

En somme, le cas idéal est celui d’une tache consistant a élaborer un schéma.
Une telle tache peut en effet étre aisément implémentée sur ordinateur, et permet un
enregistrement intégral des actions élémentaires qui ont permis & 1’éléve de résoudre
I’exercice. Ces données peuvent étre dépouillées afin de constituer un questionnaire
spécifique & la solution de ’éleve.

Une maniére simple d’implémenter un tel questionnaire (cf. chapitre 4) est de
reprendre un a un les divers éléments qui composent la solution de 1’éléve, d’en faire
une description langagiére. La phrase ainsi constituée est affichée a I’écran. Le sujet
est ensuite invité a exprimer une attitude (par exemple son degré de certitude ou
de confiance) dans un menu & choix multiple disposé & c6té de la phrase. Enfin,

sur la méme ligne, un espace peut étre laissé libre afin que 1’éléve puisse entrer une

1Ce biais peut néanmoins étre exploité afin d’évaluer ses capacités & critiquer des solutions
différentes de la sienne. Il est vrai que cela peut également aider ’apprenant a reconsidérer le
probléme et éventuellement sa solution initiale. Par contre, cela peut le distraire de sa propre
solution. Selon notre point de vue, cela induirait plus de mal que de bien, au sens ot leur engagement
personnel et la maitrise de sa propre solution nous parafssent plus important pour ’argumentation

que la préparation d’un contre-argumentaire.
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justification, soit par rapport a I’élément considéré, soit par rapport a 'attitude qu’il
a exprimée.

On peut effectuer cette méme méthode en présentant une description de grou-
pements d’éléments (ou des parties de la solution), lorsque ceux-ci ont un sens par
rapport & la tache. On peut alors attendre des explications différentes et des attitudes
plus globales.

De méme, on peut également exploiter les éléments de solution que 1’éléve a
effacés. Le questionnaire permettra alors de considérer les raisons d’un tel effacement
ou de la non-existence de tel élément dans la solution.

L’utilisation d’une description langagiére des parties de la solution permet de
les extraire de I’environnement graphique, et de focaliser 'attention et le regard
critique sur les raisons propres a chaque partie de figurer dans la solution. Il est
évident que ce questionnaire a également pour conséquence souhaitée d’aider ’éléve &
mieux connaitre sa propre solution et donc de satisfaire les conditions psychologiques
(Stenning & Oberlander, 1995).

Le fait de travailler dans la langue a aussi I'avantage d’effectuer une transition
entre une activité de construction /réflexion graphique et ’activité argumentative qui

implique une manipulation des solutions dans le registre langagier (Duval, 1995).

3.2.4 Récapitulatif des contraintes

Nous résumons les sept contraintes imposées par notre objectif de modélisation

et les trois contraintes corollaires qui en dérivent immédiatement (tableau 3.2).

TAB. 3.2 - Les dix contraintes de modélisation.

M1 La discussion se déroule dans un cadre de résolution de probléme.

M2  Chaque éléve défend sa propre solution.

M3 Le recueil des données cognitives initiales est effectué juste avant la discussion.

M4  Le recueil des données cognitives finales est effectué a la cléture de la discussion. La
procédure de recueil est identique a celle des données initiales.

M5 On souhaite recueillir le contenu exhaustif de la discussion.

M6  Le recueil des données cognitives initiales se fait sur la seule base de la procédure de
résolution de probléme de 1’éléve.

M7  Le questionnaire nécessite une description de la solution en langage commun systé-
matique et univoque.

Corollaires de M2 et M3:

M8  L’analyse des solutions est automatique.

M9  La constitution des dyades est automatique.

M10 La description des situations de conflit est automatique.
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3.3 Modéle des situations d’argumentation dialo-
guée

Nous exposons a présent le déroulement général d’une situation de probléme,
favorisant 'argumentation entre apprenants, et permettant le recueil de données né-
cessaires a la modélisation cognitive de cette interaction. Cette séquence se déroule
en quatre phases, I’ensemble devant remplir les conditions C1 a C10 (tableau 3.1) et
satisfaire les contraintes M1 & M10 (tableau 3.2) décrites précédemment. Le dérou-
lement du modeéle de situation modélisable d’argumentation entre apprenants, est

illustré ci-dessous (tableau 3.3).

TAB. 3.3 - Déroulement du modéle des situations d’argumentation entre éléves

Phases Conditions Contraintes
0. Choix de la tache Ch, C6, C10 M1, M8 a M10
1. Recueil des données cognitive initiales Ch, C6

la  Résolution de probléme individuelle M2

1b  Evaluation de la solution personnelle C3 M3, M6
2. Mise en place de la situation d’argumentation

2a  Analyse des solutions individuelles M8

2b  Constitution des dyades CT M9

2c  Présentation du conflit et consigne C1, C2, C4 M7, M10
3.  Discussion C8, C9 M5
4.  Recueil des données cognitives finales M4

la  Reconstruction individuelle de la solution commune
1b  Evaluation personnelle de la solution commune

3.3.0 Choix de la tache

Les prérequis pour le choix d'une tache sont tout simplement qu’une discussion
puisse avoir lieu. Il s’agit donc que la tache soit abordable par les participants (C5)

dans le cadre institutionnel qui les concerne (C10).

3.3.0.1 Argumentabilité

Pour qu’une telle discussion puisse voir émerger une argumentation, il est crucial
que la tache (ou situation de probléme; M1) soit ouverte a I'apparition de plusieurs
solutions tenables ou du moins justifiables (C6). La coexistence de plusieurs « fausses
solutions» (des solutions qui paraissent bonnes mais qui ne le sont pas) définit en fait

I’espace des débats possibles (ou argumentabilité) qu'une tache peut laisser entendre.
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La mise au point d’une telle tache n’est pas chose aisée en sciences, ott souvent une
seule solution prévaut. Cela est plus facile sur des sujets qui autorisent ’expression
de points de vue, d’opinions ou de gotts personnels, pour lesquels il n’y a pas en

fait de solution juste et de solution fausse.

3.3.0.2 Traitement automatique des solutions

D’un point de vue technique, il est nécessaire de disposer d’une tache permettant
un traitement automatique des solutions (M8), ainsi qu’une procédure systématique
de description en langage commun des solutions d’éléves (M10), afin de pouvoir
concevoir automatiquement un écran individualisé pour la mise en ceuvre du recueil
de données cognitives (voir § 3.2.3). Le traitement automatique des solutions est

également un prérequis pour la constitution automatique des dyades d’éleves (M9).

3.3.1 Recueil des données cognitives initiales
3.3.1.1 Reésolution individuelle du probléme

La premiére étape de la séquence consiste en 1’élaboration d’une solution au pro-
bléme donné (M2) et en une réflexion sur celle-ci. L’éléve résout donc le probléme sur
un écran prévu a cet effet, puis entre dans un écran-questionnaire (voir page 93). Le
premier écran traite la solution dans un registre sémiotique (Duval, 1995) favorable
a la résolution de probléme (par exemple, le registre graphique si la résolution est

graphique).

3.3.1.2 Evaluation de la solution personnelle

Le second écran propose une description langagiére des éléments ou parties de la
solution (M6) et demande pour chacune des phrases produites, une attitude et une
justification. Il est conseillé de permettre des aller-retours entre le premier écran et
ce deuxiéme écran, de sorte que I’éleve puisse éventuellement revenir sur sa solution.
Par ce processus alternatif entre résolution et réflexion critique, on peut attendre
une stabilisation de la solution de 1’éléve (C5), un renforcement de la confiance qu’il
peut y accorder (M2), une préparation des arguments en vue de la discussion (C3)
et un développement de I'esprit critique par rapport a d’autres solutions (C6) (Cox
& Brna, 1995 ; Ainsworth, Wood & Bibby, 1996).

La transposition du probléme dans la langue est aussi un facteur entrainant

I’éléve a se représenter une solution & partir d’une description langagiére, ce qui
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réciproquement peut ’aider & décrire verbalement sa solution. Cette transposition
a pour but de diminuer 'importance des contraintes imposées par une discussion en

CMC, sans représentation des solutions autre que langagiére.

A la fin de cette étape, on recueille les données relatives a la solution de I'éléve:;

a chacune sont associées une attitude et une justification (M3).

3.3.2 Mise en place de la situation d’argumentation

A ce stade de la séquence, les éléves viennent de finir la résolution individuelle de
I’exercice et ont examiné en détail leur solution. Ils ont exprimé leurs attitudes et les
ont justifiées. Toutes ces données forment un ensemble suffisant pour permettre non
seulement de reconstituer la solution de I’éléve, mais surtout de connaitre la position
de I’éléve (ou son attitude) par rapport & celle-ci et ses arguments potentiels. Ces
informations sont donc précieuses pour anticiper les théses qu’il risque de soutenir, la
force de son engagement derriére celles-ci et quelques arguments, dont il pourra user.
Utilisées judicieusement, ces informations permettent de constituer des dyades, dans

lesquelles les conflits sont les plus intéressants et donc "'argumentation plus probable.

Cette phase critique dispose d’un minimum de temps, de 'ordre d’une dizaine
de minutes, pour collecter les différentes solutions, les analyser, retenir les traits
essentiels pour la constitution des dyades, les constituer et préparer pour chacune

d’elle un environnement de dialogue propice au démarrage d’une argumentation.

3.3.2.1 Analyse des solutions

[’analyse des solutions est directement orientée vers la constitution de dyades.
Elle sera d’autant plus fine que la procédure de constitution est sophistiquée. Les
deux contraintes qui pésent sur cette analyse sont d’une part la couverture — la
procédure d’analyse doit pouvoir prendre en compte la diversité des solutions — et

d’autre part le temps de traitement.

[’analyse des solutions implique donc la mise au point d’une méthode systéma-
tique de description assortie d’un formalisme de description (M8). On recherche la
couverture du maximum de cas, tout en veillant & ce que des solutions identiques
(selon le degré de précision que I'on requiert pour la constitution des dyades) mais

construites difféeremment donneront lieu & la méme description formelle.
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3.3.2.2 Constitution des dyades

Principe Le principe de Dalgorithme de constitution de dyades est d’attribuer
a chaque dyade qu’il est possible de former (toute paire composée de deux éléves
distincts) un coefficient o qui évalue la qualité de la situation de conflit dans cette
dyade. Cette mesure, appelée par métonymie argumentativité de la dyade, est I'indi-
cateur que nous retiendrons pour estimer la probabilité d’obtenir de cette situation
de conflit une bonne argumentation. Plus le conflit est important, plus a est grand,
plus la discussion a des chances de se dérouler dans un mode argumentatif.

Ayant calculé cet a pour toute paire de participants, selon le procédé que nous
présentons plus loin, un algorithme d’optimisation cherche & composer N dyades
avec 2N participants, en maximisant la valeur a de chaque dyade retenue. Le détail

des algorithmes mis au point pour ce probléme d’optimisation est présenté en annexe

(Annexe B).

Argumentativité d’'une dyade Les critéres retenus pour la mesure de « sont ex-
clusivement relatifs a la solution de I’éléve et & son attitude par rapport a celle-ci. Les
trois dimensions fondamentales de la relation interpersonnelle (Kerbrat-Orecchioni,
1992) sont absentes de ces critéres, puisque nous n’avons pas les moyens de les éva-
luer. Nous ne pouvons tenir compte ni de la familiarité avec des éléves (dimension
horizontale), ni des relations de dominance ou d’autorité (dimension verticale), ni
du profil argumentatif de 1’éléve lui-méme (dimension conflictuelle), & savoir sil est
plus & laise dans un réle de protagoniste ou d’antagoniste, s’il est plutét conciliateur
ou querelleur, etc. En fait, en prenant des éléves d’'une méme classe, on peut estimer
réduire au moins les effets de la premiére dimension.

Nous retenons les trois critéres suivants: "opposition conceptuelle, 1’opposition

normative et la différence de justesse entre les deux solutions.

L’opposition conceptuelle: nous faisons I'hypothése que la résolution du
probléme repose sur un cadre conceptuel cohérent (du moins, du point de vue de
I’éleve), que 1'on désigne par « modeéle de 1’éléve ». Dans ce modeéle, les conceptions
entretiennent entre elles une certaine cohérence. On peut donc espérer que deux mo-
deles différents s’opposent en plusieurs points. De plus, si le modéle est assez bien
maitrisé, 1’éléve peut puiser dans ce réseau de conceptions un nombre important
d’explications (ou d’arguments). Enfin, la cohérence de ces modéles les rend relati-

vement hermétiques les uns aux autres, ce qui rend plus difficile la recherche d’un
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compromis — au niveau conceptuel, du moins. Nous avons donc soulevé au moins

trois raisons d’apparier deux solutions reflétant des modeles différents :
1° les conflits sont potentiellement plus nombreux ;
2° les réseaux d’arguments sont plus riches;
3° la négociation est plus difficile.

La difficulté réside dans I'induction du modéle de ’éleéve, & partir de la trace de
sa résolution de probléme. Une analyse didactique de la tache permet de déceler les
difficultés conceptuelles et donc de mieux cerner les différents modeéles dans lesquels
les éleves fonctionnent. Lorsqu’il s’agit d’une tache de modélisation ou plus généra-
lement d’un schéma & construire, une premiére évaluation du modeéle peut s’effectuer
sur la base de I'analyse lexicale des labels attribués aux objets, et des relations qu’ils
entretiennent (par exemple en observant le nombre et le sens des fleches qui les re-
lient). On détermine ainsi des catégories de modeéle, ainsi que la probabilité que le
modéle de I’éléve appartienne a telle ou telle catégorie (on peut exploiter & cette fin
les attitudes exprimées par I’éléve). Enfin, comme certaines confrontations de caté-
gories de modéles sont potentiellement plus intéressantes que d’autres, on évalue la
richesse de chacune des configurations et on répercute cette mesure, pondérée par
la confiance que 1’éléve accorde & sa solution (son attitude) dans o, le potentiel

argumentatif conceptuel de la dyade.

L’opposition normative: la résolution d'un probléme doit se faire dans le
cadre d’un systeme de régles explicites, notamment sur la manipulation des sym-
boles ou des objets. Lorsqu’une seule des deux solutions opposées enfreint une de
ces régles, elle expose son protagoniste a une attaque, et donc a 'ouverture d’un
conflit simple. La défense d’une chaine normativement invalide nécessite la mise en
ceuvre d’arguments solides, afin de montrer que malgré le non-suivi d’une régle, cette
solution présente une part de vérité.

Ce critére est a double tranchant. En effet, si le protagoniste peut se défendre,
I’argumentation peut étre particulierement riche. En revanche, dans le cas contraire
ot le protagoniste ne peut contenir une telle attaque, il est fort probable qu’il retirera
sa proposition. [’argumentation risque donc de tourner court.

On évaluera donc si la solution est cohérente avec chaque régle du modele. On
cherchera a apparier des éléves dont les solutions présentent un grand nombre de
différences « normatives ». Ces différences sont mesurées par un coefficient «,,, le

potentiel argumentatif normatif de la dyade.

99



CHAPITRE 3 — MODELE DES SITUATIONS D’ARGUMENTATION

La justesse des solutions: il est évident que les éléves n’ont aucune idée du
degré de justesse de leur propre solution (ou de la note qu’un professeur pourrait leur
attribuer). Cependant, on peut supposer qu’ils sont capables de se rendre compte
que leur solution est bien meilleure ou bien moins bonne que celle de leur partenaire.
Partant de ce principe, il faut éviter d’apparier deux éléves dont les solutions sont trés
inégales, de sorte qu’aucun éléve n’abdique trop facilement en faveur de la solution
adverse. De méme, lorsque deux solutions sont trop semblables ou trop équivalentes,
le conflit est moins visible. Les participants risquent de s’orienter préférablement
vers un dialogue de délibération plutét qu'une argumentation.

On évaluera la justesse d’une solution par la mesure d’une distance & la solution
correcte (quand elle existe). On cherchera & apparier deux solutions telles que la
différence de leur note soit comprise dans un intervalle donné. Ce procédé aboutit a
I'attribution d’un coeflicient «;, le potentiel argumentatif de justesse de la dyade.

Si chaque analyse donne lieu & une valeur numérique — «., o, et a; — lar-
gumentativité de la dyade consiste en la moyenne pondérée de ces trois potentiels
argumentatifs (par exemple, o = (4da. + 2a, + «;)/7). Les poids sont choisis en
fonction de I'importance relative d’un critére par rapport a un autre et peuvent dé-
pendre de la tache. Dans une tache de compréhension conceptuelle, on peut donner

davantage de poids a 'opposition conceptuelle qu’a la différence de justesse.

Optimisation Nous avons obtenu a partir des analyses des solutions individuelles
un coefficient d’argumentativité a pour chaque dyade qu’il est possible de former. Ce
coefficient est d’autant plus grand que la dyade est prometteuse. Nous formons donc
pour 2N éléves une matrice Arg, de dimension 2N x 2N, symétrique, & coefficients
entiers naturels et dont la diagonale est nulle? .

Supposons que nous ayons affecté un indice (de 1 a 2N) & chaque éléve. Une distri-
bution de dyades, notée o, est une liste d’indices obtenue par permutation de la liste
(1,2,...2N). Les dyades sont obtenues en appariant le premier élément avec le se-
cond, le troisiéme avec le quatrieme et ainsi de suite ((o1 03)(03 04) ... (Can—1 O2N)).
Plusieurs distributions peuvent correspondre a la méme solution, puisque ni 'ordre
entre les dyades ni ’ordre des indices au sein des N dyades n’ont d’importance. On
dénombre donc (2N)!/2V N! solutions différentes pour (2NV)! distributions possibles.

La constitution de dyades consiste & trouver la distribution de dyades o telle

que la somme des argumentativités des dyades qui la composent soit maximale. Le

?La paire (X;Y) a la méme argumentativité que la paire (Y; X). La diagonale est nulle puisqu’il

n’y a aucune argumentation & attendre d’un éléve apparié avec lui-méme
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probléme est donc le suivant :
Mazimiser le gain g de la distribution o: g(o) = Ef\il Arg(ogi_1;02)

Il est vrai que la somme des argumentatitivités des dyades n’est pas toujours
la meilleure maniére de choisir les N meilleures dyades. Il n’est pas forcément sou-
haitable de sélectionner une excellente dyade lorsque ce choix implique également
de former des dyades extrémement faibles. Cela dit, cette fonction est additive et
permet 'exploitation d’algorithmes incrémentaux et récursifs. On peut contrebalan-
cer 'effet pervers de cette fonction par 'utilisation d’un algorithme sélectionnant
un nombre restreint (une dizaine) de solutions optimales, pour permettre a I’expéri-
mentateur de choisir parmi elles un meilleur compromis (cf. 'algorithme « du choix
final » ou 'algorithme génétique).

Nous avons mis au point trois algorithmes d’optimisation par exploration ex-
haustive du graphe de toutes les possibilités. L’algorithme « glouton » cherche la
meilleure solution par I'examen systématique de tous les cas; ’algorithme « opti-
misé » effectue une exploration plus intelligente du graphe des solutions en évitant
les branches inutiles; algorithme « du choix final » restitue un ensemble de plu-
sieurs solutions optimales afin que ’expérimentateur puisse choisir la solution selon
des criteres plus fins.

Ces trois algorithmes exhaustifs sont d’égale complexité dans le pire des cas.
Nous donnons ci-dessous (tableau 3.4) & titre indicatif le temps de calcul nécessaire
pour la mise en ceuvre de ’algorithme optimisé, selon le langage de programmation
(C ou LISP sur SPARC ou bien HYPERCARD sur PowerPC) et le nombre d’éléves

(de 6 & 20). Dans ces ordres de grandeur, cet algorithme est exponentiel.

TAB. 3.4 - Temps de calcul nécessaire pour Uoptimisation des dyades, en fonction
du langage de programmation et du nombre d’éléves.

Eléves Dyades Combinatoire C Lisp HyperCard
6 3 15 1s
8 4 105 1s 3s
10 5 945  0s 01 3s 29s
12 6 10395  0s 09 31s 502
14 7 135135  1s 02 6’39s 2h
16 8 2 millions 18s 1h 40’ 16h
18 9 34 millions  5’08s 1 jour* 12 jrs*
20 10 655 millions 1h 44’ 22 jours* 220 jrs*

*: Temps estimeé.

Compte tenu du fait que ces calculs doivent étre faits dans la course de 'expé-

rience, on ne peut guére disposer de plus de cinq minutes pour une telle optimisation.
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A Véchelle d’une classe (plus d’une vingtaine d’éléves), il devient nécessaire de mettre
en ceuvre une heuristique, par exemple un algorithme génétique. Ce procédé d’opti-
misation a ’avantage de travailler sur un ensemble de solutions « optimales » qu’il
améliore de proche en proche par « sélection naturelle », croisement, mutation, et
reproduction. Ce processus peut étre interrompu a tout moment — pour consulter
les solutions courantes par exemple — et reconduit sans remettre en cause les calculs
précédents. De plus, la sélection naturelle se fait sur la base de gain de la distribu-
tion toute entiére. On peut donc imaginer une évaluation de ce gain plus fine et plus
complexe que la simple sommation des « de chaque dyade...

Les quatre algorithmes évoqués ci-dessus sont décrits en annexe (Annexe B).

3.3.2.3 Description de la situation de conflit et consigne

Lorsque les dyades sont constituées, il s’agit de préparer la situation de dialogue
de sorte que chaque dyade ait connaissance du probléme, du but & atteindre et des
moyens de le réaliser. Cette situation peut étre affichée dans la partie supérieure de

I’écran partagé, tandis que la partie inférieure est dédiée a la communication (CMC).
Elle doit vérifier les conditions C1, C2 et C4.

Description du conflit Suite a la constitution automatique, le systéme doit sélec-
tionner parmi les points divergents entre les deux solutions, celui qui occasionnerait
le départ de I'argumentation la plus riche (CT7). Selon les taches de résolution de
probléme, ce point de conflit est plus ou moins prévisible. Si I’on a donné plus d’im-
portance aux oppositions conceptuelles — ce qui est notre cas dans DAMOCLES —
ce conflit peut correspondre au premier obstacle conceptuel rencontré dans 1’élabo-
ration de la solution. En effet, la suite de la résolution du probléme risque d’en
dépendre fortement.

Le systéeme doit ensuite sélectionner dans les deux solutions les parties concer-
nées par ce conflit et en faire une description sommaire en langage commun. La
description des différents éléments doit reprendre le méme procédé que celui uti-
lisé pour la constitution du questionnaire-écran, notamment pour la description des
groupements d’éléments. Ainsi, les participants retrouvent une description familiére,
qu’ils ont déja étudiée lors de la phase précédente. Ce partage d’'un méme mode de
description ainsi que ’affichage partagé des éléments de leurs solutions contribuent
a I'instauration du terrain commun (C2).

Cette description a également pour but d’instaurer le conflit, c’est-a-dire d’effec-
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tuer en lieu et place des participants la déclaration des theéses initiales (C1). Pour
accentuer ce caractére particulierement important, il est nécessaire de présenter les
solutions dans deux paragraphes distincts et d’utiliser des marqueurs argumentatifs,
afin de mettre en évidence les points communs (« de méme », « aussi », « égale-
ment», etc.) et les points divergents («en revanche», « par contre», «de son c6té»,
etc.). Il faut donc faire la part des choses entre les points de vue convergents et
divergents, de sorte & segmenter les informations de maniére analogue dans les deux
paragraphes et les présenter dans le méme ordre. Le premier paragraphe sera dé-
crit de maniére neutre ; le second se référera au premier pour introduire de maniére
critique ses propres informations.

Comme cette description remplit la fonction de déclarer les théses @ la place des
participants, il est crucial d’utiliser le méme langage de description que celui utilisé
lors de la I’élaboration du questionnaire. L.’éléve acceptera sans doute plus facilement
ce procédé cavalier, lorsqu’il reconnait une proposition qu’il a déja évaluée dans ces
termes et justifiée. On renforce cette déclaration en introduisant chaque phrase par
la tournure « X pense que...», « De son coté/En revanche, Y pense que...». Le
conflit est accentué par la phrase d’introduction générale: « X, Y, vous avez trouvé
des solutions bien différentes que Uon peut résumer ainsi:». Un exemple de mise en
ceuvre de description de conflit est donné ci-apres (figure 3.2: il s’agit d’un descriptif

produit par DAMOCLES).

Consigne de dialogue A ces informations sur les solutions individuelles est ad-
jointe une consigne de dialogue désignant le but de la discussion et instituant ses
régles. Pour garder la consigne la plus claire et la plus concise possible, on peut
se limiter & une régle qui réfrénera 'envie de négocier (la négociation est le mode
d’interaction le plus concurrentiel de 'argumentation): la défense des positions ini-
tiales. Nous proposons & titre d’exemple la consigne implémentée dans DAMOCLES
(voir figure 3.2), qui explicite tant le but de la discussion que la maniére d’y parve-
nir. La défense des points de vue initiaux est la maniére la plus simple de présenter

une tache argumentative.

3.3.3 Dialogue

L’interface de communication ne doit comporter aucune référence non langa-
giere aux deux solutions en débat. Ainsi, les éléves peuvent davantage se focaliser

sur ce qui est dit et ne sont pas génés par d’autres moyens de référencement, qui
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Basile Roméo
Vous avez trouvé des solutions différentes, que |’ on peut résumer ainsi :

Basile pense qu'il y aun réservoir nomme ‘pile’ et un transformateur nommé ‘lampe’.
Basile pense qu'il y a1 transfert du réservoir ‘pile’ au transformateur ‘lampe’, nommé ‘fil’.
Dans sa chaine, Basile fait ensuite intervenir un réservoir nommé ‘pile 2'.

De son cbté, Roméo pense aussi qu’il y aun réservoir nommé ‘pile’ et pensequ’il y aun
transformateur nommé ‘ampoul€’.

Roméo pense qu'il y a 1 transfert du réservoir ‘pile’ au transformateur ‘ampoule’,
nommeé *file conducteur’ .

Roméo pense qu’il y a 1 tranfert du tranformateur ‘ampoule’ au réservoir ‘pile’,

nommeé *file conducteur’ .

Roméo nefait pasintervenir d’ autres ééments dans sa chaine.

Discutez ensemble, en défendant chacun votre point de vue,
afin detrouver une solution commune a |’ exercice.

FiG. 3.2 - Ezemple de description automatique d’une situation de conflit spécifique
(tiré de DAMOCLES)

compliqueraient la communication (CMC).

D’un tout autre point de vue, il est possible de structurer l'interface de commu-
nication dans le but précis de favoriser un certain type d’interaction (Baker & Lund,
1996). En ce qui nous concerne, l'interface peut comporter des boutons par lesquels
I'utilisateur peut envoyer d’un seul click les messages suivants: « Oui», « Non »,
« D’accord », « Pas d’accord », « Je ne sais pas » (actes d’évaluation positive ou
négative, d’acceptation ou de refus); des boutons comme « Pourquoi? », « Parce

que... -+ texte libre» peuvent introduire des actes d’attaque ou de défense.

3.3.4 Recueil des données cognitives finales

La derniére phase de cette séquence est la symétrique de la premiere (M4). Il
s’agit pour chaque éléve de recontruire la solution sur laquelle il vient de se mettre
d’accord avec son camarade. Cette opération peut se faire dans le méme environne-
ment informatique que pour la premiére phase. Poursuivant le méme déroulement,
le systéme en fait analyse, et recompose un questionnaire spécifique sur un nouvel
écran, que ’éleve doit remplir. Il donne alors son point de vue personnel par rap-

port & la solution commune et donne des justifications personnelles par rapport a
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ce dernier.
Nous obtenons alors les attitudes finales de chaque participant par rapport a la

solution, sur laquelle s’est conclu le dialogue.

3.4 Exploitation des données

3.4.1 Evaluation de la qualité de ’accord final

La comparaison des données recueillies en phase 4 auprés des deux participants
d’une méme dyade permet d’observer s’il y a des divergences dans leur vision per-
sonnelle de la solution commune. Ces différences peuvent résulter d’une mauvaise
compréhension mutuelle, d’un désengagement des roles dialectiques (ou la conclu-
sion d’un accord superficiel) ou d'un changement de point de vue postérieur a la
discussion. Ce dernier point est toujours possible mais peu probable, dans la mesure

ou il n’y a aucun temps mort entre cette phase et la précédente.

3.4.2 Evaluation des données cognitives

La phase 4 met en ceuvre la méme activité que la phase 1: il s’agit toujours
de donner son avis personnel par rapport a une solution (soit personnelle, soit co-
construite). Cette symétrie facilite I’évaluation des changements cognitifs ayant eu

lieu entre ces deux phases, c’est-a-dire suite a la discussion.

3.5 Conclusion

Nous avons présenté un modéle de situations d’argumentation entre apprenants,
par la mise en évidence d’un ensemble de dix conditions nécessaires pour la mise
en route d’une discussion argumentative. Ces conditions concernent le choix de la
tache, le choix d’un mode adapté de communication et la mise en place d’un conflit
dialectique. La clef de la réussite d’une argumentation résidant essentiellement dans
la qualité du conflit, nous avons con¢u une séquence d’activités, réalisée sur sup-
port informatique, permettant la stabilisation et le recueil des solutions individuelles

préalables a la discussion et ainsi la constitution automatique des dyades.
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.. nihil esse ei beatum cui semper aliqui terror
impendeat. (il n’y a point de bonheur pour qui

est toujours sous le coup d’une menace terrible)

CiciroN, Tusculanes, V 21, 61-62

4 Mise en ceuvre du modéeéle:

DAMOCLES

'OBJET DE CE CHAPITRE est de décrire la mise en ceuvre du modéle des situa-
L tions d’argumentation décrit dans le chapitre précédent, en vue d’une part
de I’éprouver et d’autre part de recueillir un corpus modélisable. Nous avons donc
appliqué les principes et le déroulement de ce modeéle au cas particulier d’une tache
d’introduction au concept d’énergie en classe de premiére scientifique: les chaines
énergétiques. Cette expérience, menée a 'université Lyon 2 avec des éléves de fin
d’année de seconde, porte le nom de DAMOCLES (Dialogues Argumentatifs Médiati-

sés par Ordinateur pour la Compréhension de L’Energie en Sciences).

L’environnement DAMOCLES a donc été décrit dans son fonctionnement général
dans le chapitre qui précéde. Nous ne présentons dans ce chapitre-ci que la part
de DAMOCLES qui est spécifique & la tache choisie: les chaines énergétiques. Nous
avons voulu procéder & un tel découpage de sorte & mettre en évidence ce qui est
généralisable & d’autres taches (chapitre 3) et les aspects qui concernent I"application
de ce modeéle a une tache définie (chapitre 4).

Dans un premier temps nous présentons la tache des chaines énergétiques, les
motifs d’un tel choix et comment nous avons appliqué le modéle précédent dans ce cas
particulier. Ensuite, nous décrivons plus précisément le déroulement de ’expérience
elle-méme, en détaillant les activités des éléves et les environnements informatiques

congus pour cette tache. Nous concluons notre étude des situations d’argumentation
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par I’évaluation des capacités d’une telle séquence (DAMOCLES) & promouvoir d’une

part "argumentation et d’autre part des changements conceptuels.

4.1 Les chaines énergétiques

Cette section est dédiée a la description de la tache choisie pour expérimenter
le modeéle des situations d’argumentation. Nous présentons successivement le pro-
bléme général et les difficultés liées a 'introduction de ces nouveaux concepts, puis
les différentes catégories de solutions d’éléves, enfin une procédure d’analyse et de
description automatique de solutions d’éléeves. Nous terminons cette présentation de
la tache par ’étude de son largumentabilité (i.e. la possibilité de tenir un débat

contradictoire sur ce sujet).

4.1.1 Présentation du probléme
4.1.1.1 Un modéle

Les chaines énergétiques (Tiberghien, 1994) ont été incluses dans le programme
de premiére scientifique dans le but d’introduire des concepts transversaux (comme
I’énergie, la puissance, etc.) aux différents domaines des sciences physiques: la mé-
canique, I’électricité, 'optique, la calorimétrie, etc. Présenté comme tel, ce modéle
est abordable pour des éléves de fin de seconde ou de premiére, car il fait intervenir
des notions déja rencontrées dans d’autres cours. Ceci dit, il s’agit d’une approche
nouvelle, radicalement différente, qui pose de nombreux problémes aux éléves. Le
choix d’un exercice facile est donc de rigueur si on ne veut pas mettre en défaut
la condition C5: les participants ont une connaissance minimale des concepts de la
tache.

Ce germe! de modéle permet de décrire qualitativement, au moyen d’un nombre
tres restreint d’objets, les phénomeénes énergétiques que l'on peut observer dans
I'interaction entre différents systémes physiques: son stockage dans certains « réser-
voirs», ses diverses « transformations», ses modes de « transfert» (comme le travail
électrique ou mécanique, le rayonnement et la chaleur), selon le principe fondamental
qu’a travers toutes ces opérations, I’énergie se conserve.

Le principe de construction des chaines énergétiques est résumé sur une feuille,

que l'on distribue a chaque éléve (figure 4.1). Sur cette feuille figurent les définitions

!Les chaines énergétiques ne prétendent pas constituer un véritable modéle, au sens ol on

I’entend en sciences physiques.
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des divers objets du modele (& savoir les réservoirs, transformateurs et transferts)
ainsi que les régles syntaxiques qu’une chaine doit vérifier afin d’étre compléte : pos-

séder des réservoirs a ses extrémités, ces réservoirs terminaux devant étre différents.
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FiGg. 4.1 - Germe du modéle des chaines énergétiques, tel qu’il fut distribué auz
éléves.

4.1.1.2 Un exercice

L’exercice en lui-méme consiste & construire la chaine énergétique correspondant
a la situation physique suivante: une ampoule électrique est alimentée par une pile
au moyen de deux fils conducteurs. 11 s’agit de la situation la plus simple et la plus
familiére que 1’on puisse proposer (C5). En fait, cet exercice est le premier d’une
séquence de trois; nous n’avons travaillé que sur celui-la par contrainte de temps.
Il s’agit bien d’un exercice de résolution de probléme (M1), tout a fait admissible
dans le cadre institutionnel dont les éléves et leur professeur sont issus (C10).

[’activité de modélisation (Tiberghien, 1994 ; Devi et al., 1996) consiste & appa-
rier des éléments de la situation (objets ou événements) a des objets du modéle de

sorte & former une chaine compléte. Comme le montre la solution correcte (figure
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4.2), la difficulté de cet exercice est d’une part de ne pas apparier les fils électriques

avec les transferts et d’autre part de déterminer le réservoir final.

Réservoir Transformateur Réservoir

lumiere

\i

Pile travail electrique |  ampoule

»| environnement
chaleur

FiG. 4.2 - Une solution correcte pour Uexercice « pile—ampoule»

4.1.1.3 Processus mis en ceuvre pour la résolution

Les appariements s’effectuent sur la base de similarités de comportement ou de

structure entre les éléments du modele (les réservoirs, transformateurs et transferts)

et ceux de la situation, & savoir les objets et les événements. Ces appariements

peuvent étre directs ou nécessiter des adaptations voire I’élaboration d’interpréta-

tions intermédiaires (Megalakaki & Tiberghien, 1995). Ces processus contribuent a

I’appropriation du modéle par I’éléve, & son développement et donc & son apprentis-

sage.

La construction de la solution repose sur des connaissances issues des domaines

suivants :

— le modéle énergétique: les éléves peuvent s’appuyer sur les définitions des dif-
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férents objets et donc leur condition d’appariement. Les régles de construction
des chaines, portant sur les réservoirs terminaux leur permettent d’évaluer la

complétude de leur solution.

le monde réel : les éléves peuvent puiser des informations dans leurs observa-

tions des situations quotidiennes et effectuer notamment des prédictions.

le modele électrocinétique: les éleves exploitent leurs connaissances acquises
antérieurement sur le fonctionnement des circuits, et notamment sur le courant
électrique. Par ailleurs, la modélisation des circuits électriques fait souvent
interférence avec celle que I'on essaie d’introduire (le circuit électrique est
fermé par un retour du courant sur la pile alors que la chaine énergétique ne

peut contenir de retour d’énergie vers le réservoir initial).

la langue: 'usage de noms et de verbes est essentiel pour la modélisation.

Cela participe & une activité fondamentale de modélisation, la qualification
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(Megalakaki & Tiberghien, 1995). Par ailleurs, les éléves exploitent d’une par
la structure sémantique de certains verbes (par exemple le verbe « transfor-
mer » suppose un agent, un objet, un état antécédent et un état transformé
radicalement différent du précédent). La présence de mots communs & deux

mondes favorise également la mise en relation entre ces derniers (Collet, 1996).

4.1.1.4 Etapes de la résolution

Les éléves suivent en général une démarche typique de modélisation, dont le point
de départ est celui du « circuit fermé» (figure 4.3). Cette premiére solution refléte

I'influence du modéle électro-cinétique, fortement ancré dans leurs conceptions.

Réservoir Transformateur

\i

pile ampoule

A

FiG. 4.3 - Premiére solution, dite du « circuit fermé»

Cette solution est ensuite remise en question, soit par prédiction contradictoire
avec les connaissances quotidiennes (si I’énergie revient vers la pile, celle-ci ne s’usera
jamais) ou bien par I'application de la seconde régle du modeéle: «le réservoir final
est différent du réservoir initial ».

L’étape suivante consiste & trouver une mise en relation du transfert avec le
monde réel. La difficulté est que le transfert ne modélise pas un objet (les fils par
exemple, ou le courant) mais un événement : si cela bouge, c’est un travail; si cela
chauffe, c’est un transfert par chaleur; si cela éclaire, c’est que le transfert est un
rayonnement.

Dans le cas ou cette mise en relation a été découverte, les éléves s’orientent vers
la détermination du réservoir final. Sinon, ils partent a la recherche d’information sur
les transferts et adaptent les régles de sorte a conforter leur solution. Par exemple,
ils justifient la présence d’une fleche en retour vers la pile, en précisant que ce n’est

pas un transfert mais qu’il permet de «fermer le circuit » et de le faire fonctionner.

4.1.2 Analyse des solutions d’éléves

Nous avons analysé un corpus de 34 solutions effectuées par des éléves seuls,

recueillies lors d’expériences précédentes, afin d’apprécier leur diversité. Nous ob-
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servons en particulier les désignations des différents éléments de leur solution, pour
aboutir & une classification des solutions et au repérage automatique des éléments
fondamentaux pour la lecture de la chaine: les boites représentant la pile et I’am-

poule, le réservoir initial et le réservoir final.

4.1.2.1 Réservoirs et transformateurs

Pour étudier la nature des appariements entre les réservoirs et transformateurs et
les objets de la situation, nous observons par quel nom ceux-ci sont désignés (tableau

1.1).

TAB. 4.1 - Catégories levicales des réservoirs et des transformateurs

Catégorie Marqueurs lexicauz
(pile) pile, borne
(ampoule) ampoule, lampe, filament
(observateur) yeux, corps
(environnement)  air, piéce, environ, salle
(autre) le reste (y compris le label vide)

L’application d’une telle classification & I’ensemble des solutions que nous avions

a notre disposition est dans le tableau ci-dessous (tableau 4.2).

TAB. 4.2 - Analyse des labels des réservoirs et des transformateurs

Catégorie Label Réservoir  Transformateur
(pile) pile 34 1
borne 4
(ampoule) ampoule, lampe 10 29
filament
(observateur) yeux

corps
(environnement)  air
piéce, salle
environnement
(autre) 1
Total 47 30

Il y a plus de réservoirs que de transformateurs étant donné que la deuxiéme régle
du modéle impose au moins deux réservoirs par chaine. Cela implique ’attribution
d’un nom pour le réservoir final. Nous avons relevé 1 cas de dédoublement de la pile
(«pile» désigne les deux réservoirs terminaux); 5 cas de dédoublement de la lampe
(«lampe» désigne a la fois un transformateur et le réservoir final) ; 2 cas de division

de la pile en deux bornes, 'une étant le réservoir initial, ’autre le réservoir final ; 4
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cas sans transformateur, dans lequel « lampe » désigne le réservoir final et enfin 1
cas pour lequel le réservoir final est laissé sans désignation.

Les catégories (observateur) et (environnement) n’ont pas rencontré de succes,
puisqu’aucune solution individuelle n’a réussi a résoudre correctement le probléme.
Ces catégories sont néanmoins nécessaires si ’on veut exploiter le systéme DAMO-
CLES pour évaluer également les solutions finales. Par contre, leurs labels («yeux»,
« corps», etc.) ont été donné dans des solutions élaborées par des dyades d’éléves.

Les transformateurs ne sont pas soumis a ’application d’une régle. Les labels
sont du coup plus homogénes. Nous n’avons recensé qu’'un seul cas atypique ot le

label « pile» désigne le transformateur, tandis que «lampe» désigne le réservoir.

4.1.2.2 Transferts

L’analyse et la classification des transferts en catégories peut s’effectuer d’une
part sur la base des labels attribués et d’autre part sur la configuration des fleches
entre les deux objets qu’elles relient (en nombre et en direction).

L’analyse lexicale des transferts est rendue plus complexe du fait que les la-
bels comportent en général plusieurs mots. L’option choisie est de repérer un cer-
tain nombre de mots-clefs, couvrant ’ensemble des dénominations, et d’attribuer
au transfert la catégorie du terme le plus spécifique. Conformément & 1’étude des
conceptions des éléves et de leur démarche de modélisation, on retiendra trois caté-
gories selon les trois mondes d’arriére-fond: le monde Réel (celui des objets et des
événements), le monde du modeéle éLectrocinétique et celui du modeéle éNergétique.
Ces trois catégories sont désignées respectivement par les lettres (R), (L) et (N)
(voir tableau 4.3).

TAB. 4.3 - Catégories levicales des transferts ordonnées par spécificité décroissante

Spécificité  Catégorie  Marqueurs lexicaur

5 (N) travail, chaleur, rayon, lumiére
4 (L) courant, tension, positif, négatif, circuit, électron
3 (N) énergie
2 (R) pile, ampoule, lampe, filament, borne
1 (L) +, plus, —, moins
par défaut (R) tous les autres labels (fil, couleur, etc.)

On cherche donc pour chaque label, le terme le plus spécifique selon le tableau

précédent (tableau 4.3). La catégorie par défaut sera (R).
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Le tableau ci-dessous (tableau 4.4) indique pour chaque terme, le nombre de
labels de transferts dans lequel il figure. Comme plusieurs termes peuvent participer

au méme label, la somme des fréquences est supérieure au nombre total de transferts.

TAB. 4.4 - Fréquence des termes utilisés dans la désignation des transferts.

Termes entrant dans le label des transferts  Nb de transferts

Pile Ampoule 5
Fil 40
Rouge Noir 11
Positif Négatif 14
Aller Retour 4
Courant Tension 12
Chaleur Travail Rayonnement 4
(vide) ou autre 15
Total 75

Le terme « fil » recouvre prés d’un cas sur deux; les transferts sans label sont
assez nombreux (12 cas sur 76). Il faut donc bien insister auprés des éléves pour
qu’ils attribuent un label systématiquement a tous les éléments de leur chaine.

Les transferts peuvent également étre analysés selon leur configuration, c’est-
a-dire le nombre et la direction des transferts mettant en relation les deux mémes
objets, réservoirs ou transformateurs. Elle est illustrée ci-dessous (tableau 4.5). Cette
classification n’est valable que pour le groupement « pile—ampoule». Nous expliquons
plus loin les raisons pour lesquelles nous restreignons la classification de la démarche

de modélisation de ’éléve a 1’étude de ce seul groupement.

TAB. 4.5 - Catégories de transfert selon le nombre et la direction des fléches.

Désignation Configuration  Catégorie  Fréquence
« aller—simple » 0—0O (N) 22
«double aller—simple » 0=0 (R) 2
« aller-retour» 0=0 (N) 22
Total 49

La fleche unique fait un effort d’abstraction, allant dans le sens de la modélisation
énergétique (N). Le « double aller—simple» suit la description des fils reliant la pile
(agent causal) & 'ampoule (I'objet qui subit). On le classe alors dans la catégorie du
monde réel (R). La derniére configuration est empreinte du modele électrocinétique
(L), ot chaque fleche modélise le sens du courant dans les fils électriques.

La classification des transferts conduit donc a une double catégorisation, selon

d’une part ’analyse des termes constituant les labels et d’autre part selon la confi-
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guration des fleches. De ce fait, la démarche de modélisation peut étre qualifiée

d’homogéne — (N), (R) ou (L) — dans le cas ot ces deux classifications convergent,

ou de mizte — (NR), (RL) ou (LN) — lorsqu’elles divergent.

4.1.2.3 Reégles de complétude des chaines

Le caractére complet ou incomplet d’une chaine est déterminé par la satistaction
des deux régles du modeéle énergétique: « Une chaine énergétique commence et finit
par un réservoir (R1). Le réservoir final est différent du réservoir initial (R2).».
L’application de ces deux regles est loin d’étre évidente pour les éléves, comme le
montre le tableau suivant (tableau 4.6). 6 éléves n’en appliquent aucune, 15 n’en
appliquent qu’une (R1), 13 sur 34 parviennent a les satisfaire toutes deux. Il n'y a
que trois cas de figure puisqu’on ne peut appliquer la régle R2 sans avoir appliqué R1
(=R1 & R2 est impossible; =R1 & —R2 équivaut & =R1). La dispersion engendrée

par ce critére le rend intéressant a exploiter.

TAB. 4.6 - Application des régles du modéle.

Régles R1 Rl & —-R2 -Rl1 Total
Nb de cas 13 15 6 34
Pourcentage 38% 44% 18% 100%

4.1.2.4 Justesse de la solution

La notation du premier groupement s’effectue par 'attribution d’un point par
élément correct : 'objet de catégorie (pile) existe (1 point) est un réservoir (1 point),
est relié & un objet de catégorie (ampoule) (1 point), qui est un transformateur (1
point). Un transfert de type (aller-simple) relie le premier au second (1 point), et
porte le label «travail» (1 point) (« travail électrique » vaut lui 2 points).

On note de la méme fagon le groupement suivant (s’il existe). S’il n’est pas
unique, on retiendra la note du meilleur groupement. On ne tiendra pas compte du
ainsi: I'objet terminal est de catégorie (observateur) (1 point) ou (environnement)
(2 points), est un réservoir (1 point). Ces objets sont reliés par des transferts de
type (double aller-simple) (1 point par transfert) portant les labels « chaleur » et
«lumiére » ou «rayonnement» (1 point par label correct).

La solution recoit 3 points supplémentaires par régle satisfaite. Chaque solution

est ainsi notée sur 20.
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4.1.2.5 Conclusion

Nous avons montré les diverses analyses que nous pouvons pu faire de chaque
solution. Malgré I’entiére liberté laissée a 1’éléve pour la désignation des éléments
et la composition de sa solution, nous pouvons relever les critéres pertinents pour
analyser et comparer les solutions, aussi diverses soient-elles. Nous pouvons en effet
repérer le groupement « pile—ampoule», catégoriser la démarche de modélisation de
I’éléve par I'observation des transferts de ce groupement, constater I’application des
régles du modeéle et évaluer la justesse de la solution. La tache permet donc a priori

d’analyser automatiquement les solutions.

4.1.3 Analyse et description automatiques des solutions

L’analyse des solutions des éleves doit aboutir sur une représentation formelle
unique de sorte a fournir une base fiable pour leur comparaison et leur description.
Cette représentation cherche a rendre compte d’une part de tous les éléments de
la solution et d’autre part du sens que les éléves leur conférent en les mettant en

relation. Les deux hypothéses que nous faisons sont les suivantes :

1° Les éléves reproduisent un modéle causal.

2° L’unité minimale de sens réside dans les groupements élémentaires, c’est-a-
dire dans I’ensemble formé par deux boites (réservoirs ou transformateurs)
reliés par des fleches de transferts. En effet, le sens de chaque élément (ré-
servoir, transformateur ou transfert) n’est pleinement accessible qu’avec les

éléments qui lui sont adjacents.

4.1.3.1 Meéthode d’analyse et formalisme

La méthode d’analyse cherche a reproduire une liste ordonnée de groupements,
rendant compte d’une part de la linéarité de la propagation de I’énergie, et d’autre
part un sens de lecture causal de cette chaine. I’analyse commence donc par la
recherche de l'origine causale de la chaine, & savoir 1’objet qui modélise la pile.
Ensuite, on cherche a constituer le premier maillon de la chaine, puis I’arborescence
qui dérive de ce premier groupement.

Les solutions des éléves posent de nombreuses difficultés a cette démarche. En ef-
fet, les solutions ne sont pas toutes linéaires, par la présence de boucles ou de configu-

rations de transferts ambivalentes (la configuration (aller—retour) permet deux sens
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de lecture). Le cas ne s’est pas présenté, mais il est possible, bien que trés impro-
bable, que des solutions ne soient pas connexes: I’éléve peut trés bien ne pas savoir
comment relier deux éléments, laissant donc une solution en plusieurs morceaux...
La recomposition des chaines s’appuie donc sur la causalité de la démarche de
modélisation de 1’éléve, en prenant comme origine I’élément (pile) et comme sens de

lecture, I'ordre selon lequel I’éléve construit ses éléments.

Reconnaissance du groupement « pile—ampoule» Une premiére analyse sta-
tistique des chaines produites dans le passé donne quelques résultats intéressants.
La moitié des chaines sont composées d’un seul groupement, (pile)~(ampoule). La
reconnaissance du groupement est donc évidente et la reconnaissance de la partie
(pile) et de la partie (ampoule) par simple consultation de la catégorie lexicale du
label de I'objet.

Dans l'autre cas, il peut y avoir 2 a 4 groupements (voire 5 mais c’est trés rare). Il
faut alors retrouver la pile qui fournit 1’énergie & I’ampoule. En effet, il peut y avoir
plusieurs piles et plusieurs ampoules. On va donc chercher les groupements vérifiant
ce premier critére stable: (pile)—(ampoule) (une boite porte un label de catégorie
(pile), 'autre de catégorie (ampoule), et il existe un transfert de sens arbitraire entre
ces deux boites). Cela est fait & travers les étapes 1 et 2.

Si ces étapes sont trop restrictives, c’est-a-dire si aucun des groupements ne
vérifient les ces deux premiers critéres, on appliquera les critéres de type (4 et 5),
puis les critéres d’ancienneté (6 et 7). Un critére trop restrictif est automatiquement

annulé.

1° Le premier élément est de catégorie (pile) ;

2° Le deuxiéme élément est de catégorie (ampoule) ;

3° Il y a un transfert de (pile) a (ampoule) (critére de sens);
4° Le premier élément est un réservoir (critére de type);

5° Le deuxiéme élément est transformateur (critére de type);

6° Choisir parmi les groupements possibles ceux dont le premier élément est le

plus ancien (créés en premier). C’est un critére d’ancienneté.

7° Choisir parmi les groupements possibles ceux dont le deuxiéme élément est

le plus ancien (créés en second).
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Pour les cas répertoriés dans le passé, la bonne solution est obtenue a ’examen
des 3 premiers critéres. Les étapes suivantes ne sont en fait envisagées que pour
trancher dans des cas extrémes, par exemple pour des chaines & deux piles et une
ampoule entiérement symétriques ot il n’y a pas unicité de la lecture : on estime que
dans ces cas, le choix d’un sens de lecture plutot qu’un autre n’a pas d’incidence, ni

sur la description produite, ni sur la comparaison des solutions.

Linéarisation des parties terminales A partir du noyau (pile)—(ampoule), nous
avons une origine ainsi qu’un sens de parcours de la chaine. On peut de proche en
proche linéariser les branches éventuelles qui partent de la boite (ampoule). On
rappelle que les chaines ont généralement 2 ou 3 boites. Les cas relevés dans le passé
montre qu’il n’y a pas plus de deux ramifications et que celles-ci sont courtes (un
groupement par ramification). Ainsi la linéarisation des parties terminales consiste
simplement en une permutation éventuelle de ses deux composants de sorte a rendre
sa description cohérente avec la lecture de la chaine.

Quoi qu’il en soit, on classera les ramifications terminales de la chaine en deux
ensembles, qui seront pertinents pour la suite: les ramifications qui reviennent a
la (pile) initiale (deux groupements en général) et celles qui n’y reviennent pas
(un seul groupement en général). L’examen du premier ensemble permet de repérer
facilement si la chaine vérifie la deuxiéme régle du modéle, tandis que le deuxieme
ensemble permet d’accéder rapidement aux éléments finaux et d’observer si ceux-ci

sont des réservoirs ou non (R1).

Format standard Une solution est formalisée par la liste suivante:

(g1,(r1 .. 1), (a1...an)) ou:

— ¢1 est le numéro du groupement (pile)—(ampoule) ;

— ri...7, est la liste des ramifications bouclant vers (pile) ;
— ay...a,, est la liste des autres ramifications.

Les ramifications sont des listes ordonnées de numéros des groupements.
Il suit une liste de prédicats spécifiant les caractéristiques des groupements, ré-

servoirs, transformateurs et transferts.

— Groupement : numéro, nom et type du premier élément, nom et type du second
élément, liste ordonnée de transferts (allers existants, allers effacés, retours

existants, retours effacés), attitude, justification.
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— Réservoir : numéro, nom, catégorie, attitude, justification.
— Transformateur : numéro, nom, catégorie, attitude, justification.

— Transfert : numéro, nom, numéro du premier élément, numéro du deuxiéme

élément, numéro du groupement, catégorie, attitude, justification.

Nous venons de présenter la méthode d’analyse automatique des solutions telle
qu’elle a été implémentée pour la constitution automatique des dyades (M8). On
remarquera que le formalisme proposé permet d’insérer & divers niveaux de précision,
les attitudes et les justifications que les éléves devront attribuer lors de 1’évaluation

de leur propre solution.

4.1.3.2 Description langagiére

Le choix de la tache nécessite aussi une description automatique des solutions,
de sorte & pouvoir présenter les solutions des protagonistes avant la discussion
(contrainte de modélisation M10) dans les mémes termes que lors de la phase d’éva-
luation. La description automatique doit donc étre appliquée aux parties élémen-
taires des solutions (réservoirs, transformateurs et transferts) ainsi qu’aux grou-
pements qui sont davantage porteurs de sens. La description systématique de ces

éléments est effectuée de la maniére la plus simple, avec des phrases & trous.

Descriptions élémentaires Les descriptions élémentaires sont voulues neutres,
c’est-a-dire produites par un observateur candide, ne connaissant pas ni situation
physique ni 'activité de modélisation de 1’éléve. 11 s’agit juste de décrire le résultat
des actions de 1’éléve et non de les interpréter. Ainsi, la description d’un réservoir
portant le label « pile» (2) ne sera pas identique a la facon dont son auteur la

décrirait (1) & son camarade.
(1) La pile est un réservoir. / (2) Il y a un réservoir nommé « pile ».

Lorsque les objets ne sont pas nommés, on en reste & une description du nombre
d’éléments de méme type: «il y a n réservoirs; il y a p transformateurs ».

Les transferts nécessitent une description faisant référence aux éléments antécé-
dent et conséquent: « Il y a un transfert nommé zzxx de yyy a zzz ».

La description des éléments effacés peut étre effectuée de la méme fagon: « Il n’y

a pas de réservoir nommé xxx. »
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Description des groupements Cette description se fait selon le méme principe
des phrases a trous. La démarche est trés simple: on décrit d’abord les deux boites
qui composent ce groupement (réservoirs ou transformateurs), puis on décline les
transferts, en regroupant ceux qui s’effectuent du premier élément vers le second,
puis ceux qui s’effectuent dans le sens inverse. La description de la solution correcte
est donnée plus bas (figure 4.4).

Le faible nombre d’éléments différents, le fait également que ces éléments sont
tous du méme genre (masculin) et commencent tous par une consonne, simplifient

sensiblement la conception des phrases a trous et donc ’algorithme de description.

Il'y aun réservoir nommé ‘pile’.
[l'y aun réservoir nommé ‘ampoul€e’ .
Il'y aun transformateur nommé ‘ environnement’.

Entre le réservoir ‘pile et le transformateur ‘ampoul€’ :
— Il y auntransfert de ‘pile’ a‘ampoule nommé ‘travail éectrique’.

Entre le réservoir ‘environnement’ et le transformateur ‘ampoul€e’ :
— Il y aun transfert de ‘ampoul€e’ a‘environnement’ nhommeé ‘chaleur’.

by

— Il'y aun transfert de ‘ampoul€’ a‘environnement’ nommé ‘lumiere’.

FiG. 4.4 - Description automatique de la solution correcte

4.1.4 Argumentatibilité de la tache

Les expériences menées par le passé sur cette tache ont montré que les éléves
n’ont pas de difficulté a comprendre le modeéle qui leur est présenté et a élaborer
une premiére solution (C5). Les discussions qui suivent montrent & leur tour que les
divers points de vue peuvent étre soutenus, expliqués et opposés (C6) & condition
d’avoir sous les yeux une représentation de la solution courante. Par contre, aucune
expérience n’a été menée avec une discussion autour une représentation langagiére
de la solution en débat. Pour cette raison, entre autres, nous mettons en ccuvre une
phase d’évaluation des solutions dans le registre de la langue & 1’aide d’une méthode
de description cohérente avec celle qui présente le conflit. Les transitions possibles
entre la représentation graphique de la solution et sa description textuelle, ainsi que
les consignes d’auto-évaluation et d’auto-explication ont été mises en ceuvre dans
un but d’apprentissage (Cox & Brna, 95; Chi & Vanlehn, 1991) et d’augmentation
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de la maitrise des solutions individuelles.

L’étude des solutions individuelles, selon les critéres exposés ci-dessus, montre
que la diversité des solutions est relativement importante. En effet, les solutions se
répartissent selon les trois types de modélisation (monde réel, modeéle électrociné-
tique et modele énergétique), avec il est vrai une prépondérance des deux premiers
types par rapport au troisieme.

Les solutions sont en général stéréotypiques, ce qui confirme 'existence d’une
démarche typique de modélisation. On peut donc escompter des arguments invo-
quant des régles implicites: la fermeture du circuit, la nécessité d’apparier tout
objet réel avec un élément du modéle, ete. Les solutions sont donc a priori toutes
défendables dans une argumentation. Il s’agit d’une évaluation a priori puisqu’il
n’est pas évident qu'un apprenant soit capable d’expliciter (et d’exploiter dans ’ar-
gumentation) toutes les raisons plus ou moins profondes qui gouvernent sa solution.

Les solutions sont toutes critiquables. 11 est en effet trés rare d’obtenir des solu-
tions correctes & la premiére tentative. La premiére régle mise en échec est en général
celle qui veut que les labels des transferts refléte un des modes de transfert stipulés
par le modele. Les régles R1 et R2 sont rarement satisfaites sans le dédoublement
d’un objet.

La tache des chaines énergétiques appliquée au probléme « pile—ampoule» permet
bien I’émergence de points de vue divergents, solidement justifiables et également

critiquables. Elle constitue bien selon nos critéres une tache « argumentable ».

4.2 Mise en ceuvre de la constitution des dyades

L’appariement des solutions deux & deux nécessite I’évaluation de I"argumenta-
tivité de chaque situation de conflit selon les trois critéres présentés dans le chapitre
précédent : les critéres d’opposition conceptuelle, d’opposition normative et de dif-
férence de justesse. Nous présentons ci-dessous comment ceux-la sont évalués dans
le cadre de notre situation de probléeme.

Notre hypothése fondamentale est que 'argumentation sera plus riche et plus
intense si les positions initiales sont ancrées et radicalement différentes. Il s’agit
donc de réunir des solutions trés différentes conceptuellement et pour lesquelles les
participants sont fortement engagés. Ce principe de constitution de dyades est donc
bien différent de celui de Hoppe (1995) qui lui souhaitait encourager la coopération

entre les participants.
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4.2.1 Sélection du conflit

Nous avons vu que la discussion ne peut se faire que sur un conflit opposant

deux parties d’'une méme solution. En effet, la prise en compte de la solution toute
b

entiére n’est guére facile, lorsqu’on ne partage pas une représentation graphique mais

langagiére des solutions en débat. Comme prés d’une solution sur deux ne comporte

qu'un seul groupement (ou chainon), & savoir le groupement « pile—ampoule », et

que celui-ci dénote et détermine a lui-seul la démarche de modélisation toute entiére

de I’éléve, nous n’étudierons que les conflits sur cette partie des chaines des éléves.

4.2.2 Potentiel argumentatif conceptuel, .

Pour I’évaluation de l'opposition conceptuelle des solutions sur le groupement
« pile-ampoule », nous disposons, dans la description formelle des solutions des

éléves, des informations suivantes :

1° la catégorie lexicale des transferts;
2° la configuration des transferts;
3° l'attitude de 1’éléve par rapport au groupement ;

4° les justifications de 1’éléve, par rapport a chaque transfert et au groupement

tout entier.

Ne disposant pas de module d’analyse de la langue que l’on puisse appliquer
aux justifications, nous n’exploitons pas ce dernier point de la liste. L’opposition
conceptuelle est évaluée par la comparaison des types de modélisation inférés des
labels et des configurations des transferts, comme le montre le tableau suivant (ta-
bleau 4.7). Dans chaque case de ce tableau cartésien, on attribue une valeur aux
différents conflits possibles: cette valeur est d’autant plus grande que la situation

est intéressante.

TAB. 4.7 - Valeurs attribuées aur dyades sur le critére de la nature des transferts
entre la pile et Uampoule

(V) (L) (R) [ (NL) (NR) (LR)
(NY [ 0 4 14 3 3 5
(L | 4 0 2 3 4 2
(RYy | 4 2 0 4 3 2
(NLY [ 33 4 0 2 2
(NRY| 3 4 3 2 0 1
(LRY | 5 2 2 2 1 0
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On consideére que les conflits les plus intéressants sont ceux qui opposent des
modéles radicalement différents (ou complémentaires). En revanche, on considére
que les solutions mixtes sont moins ancrées, donc moins stables que les solutions
homogénes. Les conflits opposant deux solutions mixtes sont donc moins souhaitables
que les autres. Le quart inférieur droit est donc deux fois moins valorisé que le quart

supérieur gauche.

Par ailleurs, on considére que les solutions mettant en ceuvre le modéle le plus
récent (i.e. le modele énergétique) sont plus risquées et donc potentiellement plus
impliquantes que les autres, reposant sur des modeéles plus classiques (monde réel ou
modéle énergétique). Ainsi, les situations ot le modele énergétique est présent sont

plus valorisées que celles dont il est absent.

La diagonale Nord-Ouest Sud-Ouest est nulle puisque les modéles confrontés sont
identiques. Par contre 'autre diagonale contient des valeurs maximales puisque les
modéles confrontés sont complémentaires. La plus grande valeur est attribuée a la

confrontation d’un modéle énergétique pur (N) avec son complémentaire (LR).

La valeur ainsi obtenue est modulée selon les attitudes respectives de chacun
des protagonistes & I’égard de leur propre solution (voir tableau 4.8). On ne tient
compte que de leurs attitudes positives (celles qui ne démentent pas la solution
proposée). Un conflit mettant en opposition deux solutions dont les attitudes sont
fortes (« J’en suis stir») sont fortement encouragés par rapport a ceux dont un au

moins des participants est plus sceptique.

On applique un coefficient 5 a la valeur résultante de sorte a ramener le potentiel

argumentatif conceptuel dans une gamme de valeurs allant de 0 & 100.

TAB. 4.8 - Modulation du critére d’opposition conceptuelle selon les attitudes attri-
buées parles éléves A et B a leurs groupements « pile—ampoule» respectifs

Attitudes Attitude de A | Attitude de B | Facteur

1 «J’en suis siir » 1 1 4
2 «Oul, peut-étre » 1 2 3
3  «Je ne sais pas» 2 1 3
4 « Peut-étre que non » 2 2 2
5  «Je suis certain que non » 2 3 ou + 1

3 ou + 2 1

3 ou + 3 ou + 0
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4.2.3 Potentiel argumentatif normatif, o,

Le potentiel argumentatif normatif d’un conflit est basé sur la différence mani-

festée par les éléves dans 'application des deux régles du modéles:

1° les éléments terminaux de la chaine sont des réservoirs (R1).

2° les éléments terminaux de la chaine sont tous différents (R2).

Comme les solutions des éléves comportent plus ou moins d’infractions aux regles,
certaines sont plus exposées a la critique que d’autres. Pour en tenir compte, on
reléve pour chaque solution les éléments convenant ou contrevenant aux regles ainsi
que les attitudes qu’on leur a attribuées. Les attitudes pondérent ces éléments selon

I’engagement qu’elles impliquent (tableau 4.9).

TAB. 4.9 - Pondération des éléments confirmant ou infirmant les régles du modéle
en fonction de Uattitude qui leur a été attribuée.

Attitude 1 2 3 4 5
Pondération 200 100 50 25 12,5

Pour chaque régle et chaque solution, on évalue le taux de satisfaction et d’in-
satisfaction de la régle en effectuant respectivement la moyenne des attitudes des
éléments qui confirment ou infirment la régle. Ce taux varie de 0 & 200.

Cherchant a apparier des solutions dont les taux de satisfaction et d’insatisfaction
sont les plus inversés, on calcule le potentiel argumentatif normatif selon la formule

suivante :

a,(A, B) = < [|Af — B |+ |A] — By | + |A} — BY| + |A; — By |] (4.1)

oo | —

A et B désignent les deux solutions ; les chiffres 1 et 2 en indice renvoient a la régle
en question (R1 ou R2) ; les signes 4+ et — en exposant indiquent respectivement qu’il
s’agit du taux satisfaction et d’insatifaction de la solution considérée par rapport a
la régle en indice. On affecte un coefficient de 0,125 = é afin que la valeur finale de

v, puisse varier de 0 & 100.

4.2.4 Potentiel argumentatif de justesse, «;

Etant données les notes attribuées aux deux solutions, il nous faut évaluer le

potentiel argumentatif résultant de la confrontation de ces deux solutions. Indépen-
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damment des critéres précédents, que nous jugeons plus important, nous considérons
qu’il n’est pas souhaitable d’apparier deux solutions trop inégales (i.e. dont la diffé-
rence des deux notes est supérieure a 5 sur 20), pour éviter que le protagoniste de
la solution la plus faible n’abandonne sa position en faveur de la solution adverse,
manifestement meilleure que la sienne. De méme, deux solutions trop proches, et
donc de justesse équivalente (moins de deux points d’écart) ne favorisent pas la dis-
cussion, les différences étant trop peu marquées. Nous proposons donc une fonction,
qui satisfait ces deux hypotheses. Cette fonction n’est stirement pas la seule qu’on
puisse imaginer. Dans la fonction ci-dessous (4.2), x et y désignent les notes (sur 20)

évaluant la justesse des deux solutions.

a;(z,y) = Max [0 s y)Z(?f;l - y)Z)] (4.2)

T 7~ 7~
“T A
TN /]
1 Y A /A
0 /I — II\\I'//IJI — I\

T 4654332210123 458 7T

Fnfférence des notes

Potentiel

FiG. 4.5 - Graphe de la fonction donnant le potentiel argumentatif de justesse en
fonction de la différence des notes des deux solutions

Cette fonction est polynémiale, symétrique, nulle pour des différences de notes
supérieures a 6 ou proche de 0, et atteint son maximum (100) pour une différence
de notes de l'ordre de 4 (cf. figure 4.5). Cette fonction réléve donc sensiblement le
potentiel argumentatif pour des dyades ayant des solutions dont la différence de note

est comprise entre 2 et 6 points environ.

4.2.5 Argumentativité globale du conflit, a

L’argumentativité du conflit est mesurée par les trois potentiels argumentatifs
(conceptuel, normatif et de justesse). Elle consiste exactement en la moyenne pon-

dérée de ces trois potentiels, en donnant I'avantage au critére conceptuel, puis dans
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une moindre mesure au critére normatif. En effet, & potentiel égal, on estime qu’on
peut attendre davantage d’arguments de la part d’un fort conflit conceptuel que
d’une opposition normative ou de la différence de deux notes. L’argumentativité

d’une situation de conflit est donnée par la formule suivante (4.3):

(4o, + 20, + @)
7

(4.3)

o =
4.2.6 Interface de constitution automatique des dyades

Basile

HR, 1
200,10
50,100
10

Anna

HR, 2
100,100
S0,0

Augustin
ile_Amp: H,2
1=rsfin: 100,67

¢ 50,0

i le_Amp:
l=rsfin:
2=rsdif:
ote

File_Amp:
Al=rsfin:
R2=rsdif:

Hote 3 f

File_Amp:
Ri=rsfin:
RZ2=rsdif:
Hote
0,20,23,56 25,02, 39,28 (28 ,59,62, 34,182 M Anna Daisy T
20,0,49,51 32,45 ,5% 31 —1|zz.59,62, 28,182 : :
3,49 ,0,62,38 33,39 ,22 56,59 ,33,28,176 Aug_usnn,h!l?nanne,z,ﬁﬂ
56,51 ,62,0,40,17,23 .6 39,45 62,258,174 Basile Roméo, 37,39
% 32,32 ,40,0,54 40,25 1 Jeannette Samantha >, 5, 2
33,45 ,33,17,34,0,0,0
39,59 ,39,83,40,0,0,0
5,321,222 ,6,28,0,0,0 | ||z0.62,40,0,122 ]
K o o

Réinitialiser || Générer table || LE meilleur appariement || Générer les consignes |

| LES meilleurs appariements |

FiG. 4.6 - FEnvironnement informatique pour la constitution des dyades

La constitution des dyades s’effectue selon de déroulement présenté dans le cha-
pitre précédent, dans un écran prévu a cet effet (figure 4.6). L’analyse automatique
des solutions est effectuée & la fin de ’activité d’évaluation des solutions individuelles
et fournit dans un fichier séparé la description formelle de la solution de I’éléve ainsi
que son prénom. Les huit espaces? situés dans la partie supérieure de I’environne-

ment ci-dessous permettent la saisie automatique des huit descriptions formelles et

2Cette interface est programmeée pour 8 éléves (4 dyades). Sa capacité est bien entendu para-

métrable et peut sans difficulté est étendue au-dela.
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affichent les indices pertinents pour ’évaluation des potentiels argumentatifs: les
catégories de modélisation, les taux de satisfaction et d’insatisfaction pour les deux
régles du modele et la note de la solution.

Les trois boutons qui figurent en bas de ’écran permettent de lancer les trois

procédures nécessaires & la constitution des dyades:

1° La génération de la matrice des argumentativités de toutes les dyades pos-

sibles.

2° Le lancement d’un algorithme de constitution de dyades. On peut choisir soit
I’algorithme « glouton », soit 1’algorithme du « choix final» (’algorithme gé-
nétique n’a pas été porté sur cette interface car la combinatoire ne I'imposait
pas). La sélection d’une distribution affiche les dyades constituées assorties

de leur argumentativité.

3° La génération des consignes pour chaque dyade constituée. Un simple click
sur chaque dyade permet d’ouvrir une fenétre dans laquelle est affichée la

consigne générée.

En refermant cet écran, les consignes sont enregistrées dans des fichiers, de sorte a
configurer 'interface de communication pour la phase de discussion. La constitution

des dyades est ainsi complétée de fagon semi-automatique (M9).

4.2.7 Exemple

Nous illustrons la mise en ceuvre des critéres de la constitution des dyades sur
Iexemple des solutions individuelles de Basile et Roméo?. Nous reproduisons ci-apres
leurs deux chaines (figure 4.7). Il s’agit d’une dyade qui a réellement été constituée
dans notre expérience. Pour ce qui est des attitudes exprimées par rapport aux
éléments qui les composent, nous renvoyons le lecteur aux annexes (Annexe C), ol

elles sont accessibles dans tous leurs détails (attitudes et explications).

4.2.7.1 Analyse conceptuelle

Comme nous ’avons mentionné, I'analyse porte exclusivement sur le groupe-
ment (pile)—(ampoule), c’est-a-dire pour Basile, le groupement composé du réservoir

« pile », du transformateur « lampe » et des transferts qui les relient (le transfert

3Pour préserver leur anonymat, les noms des éléves ont été changés.
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tr.
lampe

fil ; fil 2

res. res. res. fil conducteur tr.
fil 3

pile pile 2 pile ampoule

fil conducteur

Basile Roméo

F'1G. 4.7 - Les solutions initiales de Basile et Roméo

« fil » du réservoir vers le transformateur). Pour Roméo, ce groupement est inden-
tique a la chaine toute entiére. Le repérage de ces groupements s’effectue grace a

I’analyse de la désignation de réservoirs et des transformateurs (§ 4.1.3.1, page 117).

Analyse lexicale La désignation des transferts nous renseigne a priori sur le
modeéle que 1’éléve applique. Basile le désigne par le mot « fil », de la catégorie
(R) (monde réel). Roméo utilise les mots « fil » et « conducteur ». qui se classent
également dans cette catégorie (voir tableau 4.3, page 113). A ce stade de 1’analyse,

les deux chaines résulteraient du modéle de description du réel (R).

Analyse des configurations de transferts Les configurations des transferts
dans ce groupement sont différentes. Pour Basile, il s’agit d’'un « aller—simple »,
qui reléve du modele (N). Pour Roméo, c’est une configuration «aller—retour», qui
releve du modele électrocinétique (L). Au total, les chaines de Basile et de Roméo

appartiennent respectivement aux catégories (NR) et (LR) (tableau 4.5, page 114).

Argumentativité conceptuelle L’appariement de ces deux solutions ((NR) et
(LR)) est estimé a 2 (sur 5) d’aprés le tableau 4.7 (page 122). On module cette valeur
selon les attitudes exprimées par Basile et Roméo par rapport a leur groupement.
En effet, plus les protagonistes sont strs, plus on peut s’appuyer sur leurs solutions
pour constituer les dyades. Basile est en str (niveau 1), Roméo également. Il en
résulte que la valeur précédente sera modulée par un facteur de 4 (sur 4) (voir le
tableau 4.8, page 123).

L’argumentativité conceptuelle de cette situation ramenée & un maximum de 100
vaut donc:

a, =5 x4 x5=40

128



4.2 Mise en ceuvre de la constitution des dyades

4.2.7.2 Analyse normative

[’analyse normative consiste en I’évaluation du suivi des régles du modéle: R1 (la
chaine commence et se finit par des réservoirs) et R2 (ces réservoirs sont différents).
Cette évaluation ne se limite pas a I'attribution des valeurs vrai ou faux, mais vise a
estimer le nombre d’éléments qui confirment ou infirment chaque régle. On estimera
ainsi le nombre d’attaques et de défenses que les participants peuvent appliquer en
faisant référence a ces régles (la régle R1 peut en effet étre invoquée pour attaquer
tous les éléments contrevenants a cette derniére ainsi que défendre sa solution en

s’appuyant sur les éléments qui la confirment).

Eléments confirmant R1 La solution de Basile commence et se termine par
un réservoir du fait que la pile est un réservoir et qu’il existe un transfert de la
deuxiéme réservoir vers le premier. Comme Basile est certain de ces deux éléments,
'estimation des défenses de Basile s’éléve 4 B = 200. En ce qui concerne Roméo,
sa chaine vérifie R1 grace au fait que la pile est un réservoir (attitude certaine) et
qu’il existe un transfert de 'ampoule a la pile (attitude certaine). L’estimation de

ses défenses s’éleve également & 200 (R ).

Eléments infirmant R1 Les solutions de Basile et de Roméo vérifiant entiére-

ment la régle, il n’y a dans ces chaines aucun élément qui l'infirme. On a donc

By = Ry =0.

Eléments confirmant R2 La solution de Basile ne comporte pas de retour direct
de ampoule vers la lampe ce qui constitue déja en soi un bon point. Comme aucune
attitude n’a pu étre exprimée a ce sujet, du fait qu’elle désigne un élément absent,
on attribue par défaut I'attitude neutre (« Je ne sais pas») en faveur de R2. Cela
contribue & ce que Bf prenne la valeur 50. Quant & Roméo, sa solution ne confirme

en rien la régle R2 dans son groupement, donc regoit la valeur B = 0.

Eléments infirmant R2 La solution de Basile contrevient a R2 par la présence
d’un transfert de la deuxiéme pile vers le réservoir initial. Ce transfert est évalué
comme relativement certain (attitude 2), d’oti: By = 100. La solution de Roméo ne
satisfait pas R2 du fait du transfert de I’ampoule a la pile. Comme son attitude est
certainte, on a R, = 200.
En fin de compte, "argumentativité normative de la dyade est calculée par la
150

formule 4.1 page 124. On a finalement o, = ~> = 19 (sur 100).
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TAB. 4.10 - Récapitulatif des valeurs nécessaires a [’évaluation du potentiel normatif
de la dyade Basile—-Roméo.

Regles pro R1  contra R1 | pro R2  contra R2
Basile 200 0 50 100
Roméo 200 0 0 200
Différence 0 0 50 100

4.2.7.3 Evaluation de la justesse

[’évaluation de la justesse est décrite précisément plus haut (§ 4.1.2.4). La solu-
tion de Basile, posséde un réservoir de désigné par un mot de la catégorie « pile» (2
points), un transformateur de type « ampoule » et un transfert du premier vers le
second qui ne porte pas le nom de travail (1 point). La solution posséde un réservoir
supplémentaire (1 point) et un transfert de la lampe vers ce dernier (1 point). La
solution vérifie R1 (3 points) mais pas R2 (0 point). Ainsi, la solution de Basile
recevra la note de 10 sur 20.

La solution de Roméo remporte les quatre premiers points pour la méme raison
que Basile. Par contre la configuration des transferts dans son groupement n’est pas
bonne (0 point). Il n’y a pas d’autre réservoir. Sa solution vérifie R1 (3 points) mais
pas R2, donc elle recevra la note de 7 sur 20.

L’appariement de deux solutions, dont la différence de note vaut 3 implique une

valeur d’argumentativité de justesse sur 100 égale a:

75

32(36 — 32 243
o; = Max [0 ; ( )]

3,24 | 3,24
4.2.7.4 Argumentativité de la dyade

Selon la formule 4.3, "argumentativité globale de la dyade vaut donc:

da. + 20, +a; 4 x604+2x194+75 273

(a4

4.3 L’expérience DAMOCLES

Le but de I'expérience DAMOCLES est double. Le premier objectif d’une telle
expérience est d’expérimenter le modéle des situations argumentatives, dans une
perspective de meilleure compréhension des situations dans lesquelles des argumen-

tations surgissent dans les discussions. Il s’agit bien 14 de rassembler les conditions
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favorables, tenant soit au sujet de discussion, soit aux prédispositions cognitives des
participants, soit enfin de la qualité du conflit (i.e. leur relation interpersonnelle dans
le dialogue).

Le second objectif de DAMOCLES est de recueillir un corpus de dialogues ar-
gumentatifs dans une situation contrainte, afin de pouvoir modéliser le dialogue
argumentatif en relation avec les représentations et les processus cognitifs des par-
ticipants.

DAMOCLES est une expérience & petite échelle (8 éléves), la premiére achevée sur
le systéme informatique mis au point. On n’écarte pas 1'idée de mener une seconde

expérience de plus grande envergure dans ’avenir.

4.3.1 Déroulement

Le déroulement de l'expérience est briévement décrit dans ses grandes phases
dans le tableau ci-dessous (tableau 4.11). Ces phases sont plus largement détaillées

ci-aprés. La description exhaustive du protocole est disponible en annexe (Annexe

A).

TAB. 4.11 - Déroulement de Uexpérience DAMOCLES

| Etapes | Durée | Activités
1. Introduction 5’ Accuell et présentation générale
Connaissance du 5’ Les éléves lisent et posent des questions sur le modéle.
modéle Démonstration du logiciel.
3. Résolution 30’ Les éléves construisent individuellement le circuit puis leur
individuelle chaine énergétique sur ordinateur (écranl) puis remplissent

le questionnaire (écrans 2a et 2b).

4.  Gofiter 25’ Le chercheur imprime les solutions des éléves, rassemble les
analyses automatiques, constitue les dyades et configure les
ordinateurs pour la discussion en réseau.

5.  Discussion 60-75" | Démonstration du fonctionnement de I'interface. Discussion
en réseau (CMC) dans ’écran 3.
6. Reconstruction de 45 Les éléves reconstruisent individuellement la chaine finale
la chaine finale (écran 1) et remplissent les écrans 2a et 2b.
7. Débriefing 10 On présente la bonne solution et on la discute en groupe.
On discute également sur le dispositif informatique.
8. Remerciements 5 (Total : 3h 10)

Si ’on écarte les phases d’introduction et de débriefing, I'expérience se déroule
principalement en quatre grandes phases: trois sont menées par les éléves (3-5-6),

une est réalisée par le systéme (4).
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Dans un premier temps, les éléves travaillent individuellement dans un environ-
nement informatique dédié a la construction graphique de la chaine énergétique,
puis au recueil des attitudes individuelles, par rapport aux divers éléments de leur
solution. Le systéme dispose ensuite de 25 minutes (incluant le temps de recueil des
solutions) pour analyser les solutions individuelles, constituer les dyades et préparer
les consignes de dialogues spécifiques a chaque dyade. La troisieme phase consiste
en une discussion en dyade, & distance, en langue écrite pour établir une solution
commune. Une fois la discussion terminée, les éléves construisent individuellement
la solution commune (telle qu’ils la congoivent personnellement) et expriment leurs

attitudes & son sujet.

4.3.1.1 Introduction de la tache

Un étudiant chercheur de I’équipe lit & haute voix le modéle aux éléves. Cet
étudiant est également agrégé de physique, et a déja une expérience d’enseignement
de la physique et de I’énergie en particulier. Il répond aux questions des éleves.

Apreés une démonstration du logiciel, afin de leur montrer le fonctionnement de
I'interface qui leur permet de construire les chaines énergétiques, les éléves montent
le circuit électrique, a 'aide du matériel qui provient de leur lycée. Ils disposent
d’une pile de 4,5 volts, une ampoule sur son socle et de deux fils conducteurs (un
rouge et un noir). L’activité demandée leur est donc particulierement familiére.

Le but d’une telle activité est qu’ils puissent avoir sous les yeux I’ensemble des
objets et des événements nécessaires a ’activité de modélisation (Tiberghien, 1994).

Ils peuvent aisément observer que ’ampoule brille et fournit de la chaleur.

4.3.1.2 Reésolution individuelle du probléme et évaluation

Résolution individuelle du probléme Sur un premier écran (voir figure 4.8),
chaque éléve doit construire la chaine énergétique, correspondant a la situation ex-
périmentale qu’il a sous les yeux. Celle-ci se compose d’une pile et d’une ampoule
allumée, reliées par deux fils électriques.

Pour mener & bien cette activité, I’éleve exploite les fonctionnalités de 'environ-
nement graphique ci-contre (figure 4.8). Celui-ci que se compose pour I'essentiel en
deux espaces : une fenétre graphique, dans laquelle 1’éléve peut disposer les éléments
de la chaine (boites et fleches manipulables par des menus déroulants) et une fenétre
de texte, mise & jour par le systéme, qui décrit en quelques phrases la chaine au fur

et & mesure qu’elle est élaborée. [’éleve a également un accés rapide, a I’écran ainsi
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que sur une feuille de papier, & une description du modéle des chaines énergétiques

(cf. figure 4.1, page 109).
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FiG. 4.8 - Environnement graphique dédié a la construction des chaines énergétiques

(Ecmn 1).

Evaluation de la solution personnelle Sur un deuxiéme écran (figure 4.9), les
éleves se voient proposer les phrases (au nombre de 10 maximum) par lesquelles
le systeme fait une description de leur solution. Ces phrases sont affichées dans
des fenétres séparées, disposées en colonnes. A droite de chaque phrase se trouvent
successivement un menu local déroulant, sur lequel figurent cing attitudes possibles
(ci-dessous) puis une fenétre de texte, ou le sujet est invité a taper, sous la forme de
texte libre, des explications concernant son attitude. Dans le cas de la description
d’éléments effacés, le systéme présente & 1’éléve une phrase négative (par exemple
« Il n’y a pas de réservoir nommé zzx »). Les attitudes proposées dans le menu

sont modifiées en conséquence pour lui permettre d’exprimer une adhésion ou une
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dénégation (« Peut-étre que non» devient « Peut-étre que si»).

1  «Jen suis str» (adhésion forte)
2 «Qui, peut-étre» (adhésion faible)
3 «Je ne sais pas» (pas d’engagement)
4 «Peut-étre que non/si» (négation /dénégation faible)
5 «Je suis certain que non/si» (négation /dénégation forte)
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FiG. 4.9 - Interface dédiée au recueil des attitudes et des justifications relatives auz
composants élémentaires de la solution : réservoirs, transformateurs et transferts.

(Ecmn 2a)

Un troisiéme écran (figure 4.10, ci-contre), identique sur le principe au précédent,
propose une description plus complexe, non plus au niveau d’un élément de la chaine,
mais & celui d'un groupement (composé de deux boites et des fleches qui les relient),
afin de susciter des attitudes et des explications plus globales.

Comme il est stipulé dans le modeéle des situations argumentatives, nous avons
implémenté la possibilité d’aller et venir entre les interfaces d’évaluation et I’environ-

nement graphique, de sorte a pouvoir vérifier I’exactitude des descriptions produites
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FiG. 4.10 - Interface dédiée au recueil des attitudes et des justifications relatives auz
groupements composant la solution : les chainons de la chaine énergétique. (Ecmn

2b)

automatiquement, et éventuellement modifier la chaine. Dans ce dernier cas, les in-
terfaces 2a et 2b mettent a jour les descriptions langagiéres tout en conservant les
attitudes et les justifications relatives aux éléments qui ne sont pas concernés par la

modification effectuée.

4.3.1.3 Mise en place de la situation de probléme

Les éleves quittent la piéce pendant un court moment afin de laisser le temps
a I'expérimentateur de mettre en place les situations d’argumentation. Ils ont pour
consigne de ne pas discuter de leurs solutions. Les solutions sont analysées, puis
intégrées dans l’environnement de constitution de dyades (figure 4.6, page 126). A
I'issue de cette phase, on rassemble les fichiers décrivant les situations de conflit,
puis on configure les interfaces de dialogue sur des ordinateurs qui vont partager

deux & deux leurs écrans.
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4.3.1.4 Discussion

Les sujets sont disposés dans la salle face & un ordinateur, de facon a ce que
chacun tourne le dos & son interlocuteur. Grace & un systéme de partage d’écran a
travers le réseau, les sujets d’'une méme paire se trouvent face au méme écran. Chacun
dispose d’une copie d’écran (celle de ’écran 1, illustré page 133) sur laquelle figure
la représentation graphique de sa chaine.

[’écran partagé (voir figure 4.11, ci-dessous) se divise en deux. La partie supé-
rieure contient la description de leur situation de conflit, et la phrase de consigne
décrite précédemment. La partie inférieure est dédiée a la communication. Deux es-
paces personnels sont disposés de part et d’autre de I'historique du dialogue. Dans
chaque espace, on peut intervenir dans le dialogue en sélectionnant un bouton par-

ticulier : Qui, Non, Pourquoi?, D’accord, Pas d’accord...

R
L

Basile et Roméo :
Yous avez trouvé des solutions différentes,

A . Terrniné
que I'on peut réesumer ainsi :

Bagzile penze qu'il ¥ & un ré2ervoir nomme pile’ et un tranaformatenr nomme lampe”.
Bazile penze qu'il wa 1 transfert du rézermoir “pile’ an transformatenr Javipe’, nonome fil’.
Dana 2a chaine, Bazile fait ensuite intervenir n ré2ervoir nomume ‘pile 2°.

De gon cdté, Roméo pense anzsi qu'il ¥ & un ré2ervoir nomume “pile’ et penge quil ¥ a un Tansformatenr nomums ‘anpole” .
Roméo penge qu'il wa 1 tansfert du réservoir “pile* an transformatenr ‘ampoule’, nommé “file conduetenr’,

Roméo penze quiil wa 1 wanafert du wansformatenr “amponle’ an rézervoir ‘pile’, nommé “file condvoter,

Roméo ne fait pas intervendr d‘antes éléments dans sa chaine.

&

Dizcutez ensemble, en défendant chacun volre point de vue, afin de trouver une solution commune i l'exercice.

{| Basile : roméo me regois m 7
Romeén ; Cui
Eagzile : moi anssi je te regaois
Roméo : que penses tu de mon montage
?

4 F Basj.ba :c'ezt pas fwes conclnant

it Won Romeéa : Pourgquoi 7 i ot
, o Bazile : car zelon moi i daoit v avoir 2 ; :
D'accord ¥ HPas d'accordfl Lo w0 Q D'accord ? HPaz d'accord
Pourguoi ? § Parce que... fl Roméo : dans un circnit asvec tne pile il Pourquod ¥ f Parce que. ..
Ty vais Vaz-v, toi [ ¥ o foocement wn sevl reservoir! : T vais Yas-v, tol
Coucou! || Onafini ? | Dosle - oulje suis nflementd'sccond A Coucou! | Onafini?

FiG. 4.11 - Interface de communication (Ecmn 3). La partie supérieure décrit la
situation de conflit. La partie inférieure est dédiée a la communication. De part
et d’autre de I'historique du dialogue (au centre), les sujets disposent d’un espace
réservé & la formulation d’actes communicatifs. La bulle permet de taper du texte
libre. Les autres boutons envoient des messages-types, indiqués sur chacun d’eux.
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4.4 Conclusion

Les boutons présentés dans les espaces personnels de communication constituent
projettent des énoncés-types directement dans I’historique; ils constituent des rac-
courcis pour accélérer le dialogue (car taper prend du temps) et incitent les éléves
a les utiliser. En cliquant sur la bulle (voir figure 4.11), les sujets tapent du texte
libre et « libérent la parole » par le clavier (touche tabulation). La conception et
I'implémentation de cette interface est basée sur les travaux précédemment menés
dans I’équipe GRIC-COAST (Baker & Lund, 1996).

La technologie du partage d’écran induit des effets de bord: les sujets doivent
s'imposer des tours de parole pour ne pas taper simultanément. De méme, une
régle sociale implicite incite les sujets a respecter la « propriété» de ces espaces de
communication, laquelle nous permet de différencier les contributions de 1'un des
contributions de 'autre. En effet, la technologie ne nous permet pas de savoir sur

quel ordinateur ont été provoqués les événements au clavier ou a la souris.

4.3.1.5 Reconstruction de la solution commune et évaluation

Sitét qu’ils estiment avoir fini — au bout d’une heure environ — les sujets ap-
pellent 'expérimentateur, afin qu’il désactive le partage des écrans. Les sujets se
retrouvent dans I'environnement initial de constitution de chaines (cf. figures 4.8,
4.9 et 4.10). IIs ont pour consigne de reconstruire la chaine, sur laquelle ils se sont
mis d’accord au cours du dialogue qui précéde. Le systéme effectue les descriptions
langagiéres de la méme maniére que par le passé. Les sujets doivent alors exprimer
leurs attitudes personnelles pour chaque phrase décrivant la chaine commune.

L’idée sous-jacente est de connaitre le degré de ["accord qui a été contracté sur
cette solution. Cela permet aussi de savoir le cas échéant, quelles explications ils
donnent & propos d’éléments nouveaux voire contradictoires avec leur ancienne so-

lution personnelle.

4.4 Conclusion

La tache des chaines énergétiques appliquées au probléme « pile—ampoule» rem-
plit bien les conditions qui lui incombent, pour étre jugée propice a une discussion
argumentative. Elle rentre dans le cadre des discussions autorisées dans le cadre
scolaire (C10), parmi les taches de résolution de probleme (M1). Elle est abordable
par des éléves de fin de seconde (ChH) et permet I’émergence de plusieurs solutions

contradictoires, toutes étant & la fois défendables et critiquables (C6). Nous avons
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exposés les algorithmes permettant d’analyser (M8) et de décrire automatiquement
les solutions des éleves (M10) ainsi qu’un environnement informatique facilitant la
constitution automatique des dyades (M9).

DAMOCLES reprend bien étape par étape le modele des situations argumenta-
tives. En cela, DAMOCLES permet le recueil des informations précises sur les solu-
tions des éléves avant et apreés la discussion : les solutions elles-mémes, y compris les
éléments effacés ; les attitudes des éléves par rapport a chaque élément et & chaque
groupement ; et enfin aux justifications proposées a leur endroit. En outre, DAMO-
CLES permet d’obtenir la trace des dialogues en CMC, laquelle refléte exactement

les propos échangés, tels qu’ils ont été écrits et lus par les participants.
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5 Reésultats de ’expérience

OUS PRESENTONS DANS CE CHAPITRE les données que nous avons recueillies
N suite & une expérimentation menée avec des éléves sur 'environnement DA-
MOCLES. L’analyse de ces données a été effectuée?! afin de déterminer si cet environ-
nement a démontré ses capacités a susciter des argumentations et si ces derniéres
ont suscité une évolution sensible de leurs conceptions du probléme.

Suite a l'exposé des résultats, nous discutons la question de la validation du
modéle sous-jacent, que nous avons élaboré au cours du chapitre 3. Il s’agit en
particulier d’évaluer ce modeéle par rapport aux trois objectifs qui lui étaient fixés:
le développement de Uargumentation dans des dialogues de résolution de probléme,
la mise en ceuvre d’un protocole de recueil de données pour la modélisation cognitive
de Uargumentation et la prétention a constituer un environnement d’apprentissage

coopérant.

5.1 Données recueillies

Avant de présenter les diverses données recueillies — solutions initiales, finales
et dialogues — et leurs analyses, nous rappelons dans quelles conditions nous avons

réalisé cette expérience.

Conditions de ’expérience

Nous avons réuni pour DAMOCLES 8 éléves volontaires du lycée J.-P. SARTRE
de Bron (69), 5 filles et 3 garcons, agés de 16 a 18 ans. Les éléves sont issus de la

1Cette analyse se base sur le modeéle analytique que nous présentons plus dans le chapitre 6.

Des résultats complémentaires & ceux-ci seront exposés dans le chapitre 7.
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méme classe: cela facilite d'une part la recherche d’un créneau dans leur emploi du
temps et 'obtention de 'autorisation du chef d’établissement. De plus, les éléves
se connaissent déja, ce qui les prédisposent a entrer directement en discussion sans
trop de géne ou de distance.

Ces éleves ont été recrutés par leur professeur sur la base de leur motivation a
effectuer un exercice de sciences sur ordinateur, sur une notion qu’ils rencontreraient
I’année suivante. D’autre part, nous avions demandé & ce que ces éléves aient une
bonne maitrise du clavier d’un ordinateur. Pour garantir un éventail assez large de
solutions, nous avions également souhaité avoir des éléves de niveau scolaire variable
dans cette matiere.

Cette expérience a été menée dans les locaux de I’Université Lumiére Lyon 2 a
Bron, pour des raisons techniques: le systéme informatique, en réseau, ne pouvait pas
étre facilement reproduit dans une salle de classe. Cependant, le cadre institutionnel
était maintenu par la présence de leur professeur de sciences physiques tout au long
de Dexpérience. Nous avions bien-stir demandé au professeur de ne pas intervenir
durant toutes les phases de résolution de probléeme.

L’expérience s’est tenue en une seule séance, durant un aprés-midi entier (de 14h

a 18h). Le déroulement précis de I’expérience figure en annexe (Annexe A).

5.1.1 Solutions individuelles initiales

Nous dressons dans le tableau ci-contre (tableau 5.1) I'ensemble des solutions
produites par les éléves avant la discussion. Nous indiquons pour chacune d’elles les
critéres retenus pour la constitution des dyades: les types de solutions, les taux de
satisfaction et d’insatisfaction des deux régles du modéle et la note de la solution
par rapport a la solution correcte.

On remarque que les solutions sont loin d’étre correctes (leurs notes ne dépassent
pas la moyenne). Quatre solutions sur huit sont typiques d’une modélisation élec-
trocinétique. Seule la solution d’Augustin constitue un bon début de modélisation
énergétique, mais elle ne parvient pas a satisfaire les deux régles du modele. On
observe que Basile est le seul qui parvient a satisfaire ces derniéres, au prix d’un
dédoublement de la pile. Jeannette est la seule & ne pas étre satisfaite de la descrip-
tion faite par le systéme (attitude de 5 concernant le groupement « pile—ampoule»).
Cela est du a une description ambigué d’un transfert effacé puis redessiné tel quel.
[’affectation d’une attitude de 5 au groupement (alors que sans cette description

problématique, elle aurait vraisemblablement affirmé une attitude plus certaine) va
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5.1 Données recueillies

TAB. 5.1 - Solutions des éléves avant la discussion et la valeur des critéres retenus
pour la constitution des dyades.
lampe lampe
fil fil 2 fil conducteur
fil conducteur
res. s res. res.
pile pile 2 pile
Basile Jeannette
res. fil conducteur tr. res. fil tr.
pile fil conducteur ampoule pile fil lampe
Roméo Samantha
pile
\ ir. res. fil électrique tr.
fil positif
lampe une pile fil dlectrique une lampe
Daisy Marianne
res. il tr. res. Travail tr.
pile lampe Pile Lampe
Anna Augustin
Analyse automatique
Analyse conceptuelle | Analyse normative Note
Eleéve Catégorie  Attitude | Rf Ry R Ry | (justesse)
Basile (NR) 1 200 0 50 100 10
Roméo (LR) 1 200 0 0 200 7
Daisy (LR) 1 200 0 0 200 7
Anna (NR) 2 100 100 50 0 5
Jeannette (R) 2 167 50 50 0 4
Samantha (LR) 5 200 0 0 200 7
Marianne (LR) 2 200 0 0 200 7
Augustin (N) 2 100 67 50 0 6
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occasionner une baisse importante de "argumentativité conceptuelle de sa dyade.

5.1.2 Dyades constituées

Du fait des solutions initiales, la constitution des dyades conduit nécessaire-
ment & apparier les quatre solutions «électrocinétiques» (Roméo, Daisy, Samantha
et Marianne) avec les quatre autres solutions (Basile, Anna, Jeannette et Augus-
tin). Une telle configuration nous place dans une position critique, puisque Anna et
Jeannette seront nécessairement associées a des partenaires défendant des solutions
relativement proches. Ainsi, il existe des configurations dans lesquelles il n’est pas
nécessairement évident de constituer des dyades optimales.

Les appariements proposés par le systéme figurent sur la copie d’écran présentée
précédemment (figure 4.6, page 126). On remarque que parmi les solutions d’ap-
pariements proposées figurent des dyades & argumentativité nulle. Pourtant, ces
appariements demeurent globalement compétitifs. Cela traduit une faiblesse de la
fonction d’évaluation des appariements, qui n’est pas regardante des argumenta-
tivités des dyades qu’elle compose. C’est pour cette raison que nous avons jugé
bon de présenter un ensemble d’appariements compétitifs : expérimentateur peut
alors choisir de les écarter et de sélectionner un appariement plus satisfaisant. En
I’occurrence, nous avons choisi une distribution de dyades dont la somme des ar-
gumentativités n’est pas maximale, mais telle que les dyades les plus faibles aient
un taux d’argumentativité le plus haut possible (afin que toutes les dyades aient un

intérét a discuter).

5.1.3 Solutions communes reconstruites individuellement

La constitution des dyades a abouti sur 'appariement suivant : Basile & Roméo;
Jeannette & Samantha; Anna & Daisy ; Augustin & Marianne. Les chaines finales,
telles qu’elles furent reconstruites par chacun des protagonistes sont exposées dans
le tableau ci-contre (tableau 5.2).

[’analyse conceptuelle des chaines finales montre que le modeéle électrocinétique,
présent initialement dans tous les dialogues a été éradiqué dans 3 dialogues sur 4.
Le dialogue dans lequel il a résisté fut celui de la dyade présentant la plus faible
argumentativité et le plus de difficulté & aborder le probléme (cf. tableau 5.4). Il n’y
a pas d’évolution sensible des attitudes. Celles-ci montrent que les éléves évaluent
trés positivement la solution commune, qu’elle soit leur solution initiale ou celle de

leur adversaire. Cela montre une bonne qualité de 1’accord, dans 3 cas sur 4.
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5.1

Données recueillies

TAB. 5.2 - Chaines résultant de la discussion, reconstruites par chaque protagoniste.

tr.

lampe

transf/em/ ; transfert2

e transfert3 e e fil conducteur " fil conducteur e
pile pile2 pile lampe pile.2
Basile Jeannette
pile
fil conglucteur -
ampoule
res. res. fil conducteur tr.
fil conducteur
pile.2 pile fil conducteur lampe
Roméo Samantha
res. tr. res. tr. res.
fil travail électrique travail électrique|
pile lampe la pile la lampe la pile.2
Daisy Marianne
Pile avant la transformation Pile apres la transformation
travail ¥lectrique 1 travail@lectrique 2
res. fil positif tr. tr.
pile lampe Lampe
Anna Augustin
Analyse automatique
Analyse conceptuelle | Analyse normative Note
Eleéve Catégorie  Attitude | Rf Ry R Ry | (justesse)
Basile (NR) 1 200 O 50 200 10
Roméo (NR) 1 200 O 50 100 10
Daisy (NR) 2 200 200 50 0 )
Anna (NL) 2 150 200 50 0 5
Jeannette (NR) 1 200 0 50 100 13
Samantha (LR) 2 100 0 0 100 7
Marianne (N) 2 200 0 50 0 15
Augustin (N) 2 100 0 350 0 15
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[’analyse normative des chaines finales montre que celles-ci satisfont bien mieux
les régles du modeéle: R1 pour Basile-Roméo, R2 pour Annai-Daisy et Augustin—
Marianne. Ces mémes régles sont d’ailleurs plus présentes dans les justifications
relatives aux chaines finales qu’a celles des solutions initiales (voir en Annexe C).
On peut donc supposer (ce que 1'on vérifiera dans une analyse plus fine des dialogues
dans le chapitre 7) que les régles du modeéle ont joué un role important dans la
discussion, et notamment dans I’issue de cette derniére.

[’amélioration de la justesse des solutions est visible surtout dans la dyade qui
a produit une solution radicalement nouvelle (Augustin-Marianne). Dans les autres
cas, les solutions correspondent a une des solutions soutenues initialement, en gé-
néral celle qui satisfait le mieux les régles du modele. Ainsi, & 'exception de la
derniére dyade, I'indicateur de justesse ne refléte pas une amélioration considérable
de la compréhension des notions de I’énergie (Ohlsson, 1996), mais davantage une
meilleure maitrise des contraintes du modeéle (la conformité aux régles du modele

peut rapporter jusqu’a six points).

5.1.4 Dialogues

5.1.4.1 Dysfonctionnements de la communication

Nous avons recueilli la trace informatique de la discussion des quatre dyades.
Ces dialogues se sont déroulés d’une facon tout & fait normale: le fait que ceux-ci
furent médiatisés par ordinateur n’a pas engendré de dysfonctionnement sérieux de
communication. On ne note que quelques cas d’interruption ou de recouvrement
d’interventions sur un corpus de preés de 180 tours de parole. Les éléves laissaient
bien leur interlocuteur finir sa phrase avant de reprendre la parole. Concernant
I’expression et la compréhension des interventions, on a certes beaucoup moins de
difficulté a accéder a ce qu’ils se communiquaient. Ceci dit, du point de vue des
éleves, 'interface écrite reste quand méme une difficulté & 'expression, qui a pu

engendrer des incompréhensions (cf. le tableau 5.3):

— de sens: les intervenants ont du mal & partager un méme vocabulaire (cf.

Basile-Roméo, 23-25).

— d’intention : 'interlocuteur, sans indicateur prosodique, a du mal a faire la
) p que,

différence entre une demande d’explication ou une reformulation et une attaque

(cf. Anna—Daisy, 14);
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— de logique : dans le cas Jeannette-Samantha (30-31), Jeannette ne comprend
pas que son interlocutrice tente de montrer par ’absurde I'intenabilité de son
explication. Jeannette en accepte la conclusion sans saisir qu’elle est contra-

dictoire avec sa position initiale.

TAB. 5.3 - FExtraits du corpus illustrant des difficultés de compréhension mutuelle

23  Bas  je croyais que quand tu me parlais de filament c’etait celui de ’ampoule jen tungs-
téne,et non du fil conducteur que toi tu appelles filament . Il y & nuance et incom-
préhension!!! Tol comprendres ce que moi dire

24 Rom Excuses moi mais bidule en tungsténe et filament ¢’est pareil! Tu n’a jamais en-
tendu tes parents dire,merde le filament a grillé!

25  Bas je crois qu’ill y & encore incompréhension. je te parle du tranfert que 'on appelle
pas filament(désignant les 2 petits fils de "ampoule)MAIS fil conducteur.

14  Dai  NON... Car mon explication, voulait dire que je comprenais ton résonnement.
Relis, tu verras!

30 Sam moi j’al mis que la lampe transforme 1’énergie en chaleur, mais ce que tu dis est
trés interessant car si ’énergi est transformé en électricité avant de venir jusqu’a
la lampe alors la lampe n’est pas le transformateur mais c’est le fil, non?

31 Jea  non je pense que le fil n’est la que pour conduir 'enrgie a la lampe et la lampe
ensuite transforme cette energie. OUI ou NON?

Ce sont les seuls exemples de dysfonctionnement qu’on a pu relever dans le
corpus. Il faut relativiser néanmoins ces phénomeénes, sachant que les dialogues en

situation naturelle n’en sont pas exempts non plus.

5.1.4.2 Communication médiatisée par ordinateur

Nous avons également tenté d’estimer pour chaque dialogue, la vitesse de frappe
afin de déterminer si la CMC était ou non un frein (au sens propre) a la discussion.
Nous avons donc fait 'hypothése d’une frappe constante durant le dialogue, et pris
pour vitesse de frappe, celle de I'intervention comportant le plus grand nombre de
caractéres tapés & la minute. Nous disposions du temps écoulé entre la fin de deux
interventions consécutives (i.e. entre deux frappes de la touche de tabulation).

Ces calculs montrent que le temps entre deux fins d’intervention (en moyenne de
87 secondes) se répartit dans tous les dialogues selon la proportion suivante: 60 %
du temps pour la frappe de la phrase, 40 % pour le temps de réaction (36 secondes).
Sachant de plus, que la CMC est synchrone, les éléves peuvent lire la future inter-
vention de leur interlocuteur au fur et & mesure méme qu’il la rédige. Le temps de
lecture ne peut donc pas étre compté dans le temps de réaction. Celui-ci peut donc

étre considéré comme un temps de réaction pure (donc de réflexion). Ainsi, bien que
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la CMC ralentisse le rythme des interventions par rapport aux dialogues naturels,
celle-ci augmente le temps de réflexion des participants, dans une proportion a peu
prés équivalente au temps de production (40 %-60%). La CMC ne parait donc pas

présenter une entrave & la marche du dialogue.

5.1.4.3 Argumentation

Nous avons évalué la part de 'argumentation dans la discussion. Cette part a été
mesurée en prenant en compte la durée et non le nombre de tours de parole, car ces
derniers sont bien moins nombreux et bien plus longs en phase argumentative que
dans les autres phases du dialogue. Les tours de parole ne refletent pas correctement
I'importance des modes d’interactions les uns par rapport aux autres. Nous avons

mesuré la durée des phases suivantes :

— la durée totale;

— le temps écoulé entre le début de la discussion et la premiére défense argumen-

tative;

— le temps écoulé entre la fin de la derniére phase argumentative et la fin du

dialogue (abandon des derniéres positions dialectiques).

Ces données nous permettent d’évaluer la durée de trois activités: 'activité pré-
cédant I’argumentation, 'argumentation elle-méme et ’activité post-argumentation
(tableau 5.4). Il est vrai que la phase argumentative évaluée ainsi peut comprendre
des glissements vers d’autres types de dialogues. Nous avons considéré qu’elle durait
tant que ces glissements n’entrainaient pas une rupture définitive avec les positions
dialectiques locales. Par contre, nous avons retranché de la durée de cette phase, le
cas échéant, le temps durant lequel la discussion était interrompue.

Dans trois cas sur quatre, la discussion s’est enclenchée trés rapidement dans
le mode argumentatif. Sachant que la durée moyenne d’un tour de parole est de
86 secondes, la phase pré-argumentation comprend trés peu de tours de parole: le
temps de prendre contact et de lancer la premiére attaque (cette phase s’arréte a la
premiére défense).

La phase qui suit ’argumentation est plus longue (12 minutes en moyenne). Elle
comprend parfois une phase de délibération ou de derniéres négociations, et une
phase de séparation dont la longueur varie selon que les autres dyades sont prés

d’avoir fini ou non.
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TAB. 5.4 - Analyse des dialogues : la durée de "argumentation dans la discussion

Dyades ‘ Bas—Rom Jea—Sam Ann—Dai Aug—Mar ‘ Moyenne

Argumentativité (o) 39 28 56 45 42
— conceptuelle (a.) 40 10 60 50 40
— normative (o, ) 19 42 56 52 42
— justesse (a;) 75 75 39 11 50
Durée de la discussion 70739 66758 55750 66722 64’57
Phase pré-argumentation 5’25 35729 2756 2’55 11’41
Phase d’argumentation 61°49 11’55 36702 4722 39742
Phase post-argumentation 3725 16’34 12°02 16’05 12°01
Taux d’argumentation 87 % 18 % 65 % 1% 61 %

La phase d’argumentation est en moyenne et dans trois cas sur quatre largement
prédominante: elle dure prés de 40 minutes, ce qui représente plus de 60 % de la
durée de la discussion. Ce taux, et cette durée est incomparablement plus importante
que ceux observés dans des situations naturelles de résolution de probléme en dyade,

sur cette méme tache.

Ne perdant pas de vue que la CMC ralentit la discussion, il est plus judicieux de
ne s’attacher qu’au taux d’argumentation dans la discussion et notamment, le taux
des autres phases. Cela montre en particulier le fait que la situation de probléme est
bien définie de sorte & promouvoir spécifiquement une phase argumentative. Celle-ci
est d’abord enclenchée trés rapidement et de surcroit la phase qui suit "argumen-
tation ne la concurrence pas. Le mode argumentatif est donc celui qui convient le

mieux a cette situation de probléme.

Le tableau 5.4 ne permet malheureusement pas de conclure sur une éventuelle
corrélation entre I'argumentativité a priori des situations de conflit (évaluée par
le systéme) et "argumentativité a posteriori des dialogues produits (évaluée par les
analyses). En effet, pour deux dyades sur quatre (Jeannette-Samantha et Augustin—
Marianne) le potentiel argumentatif conceptuel est perturbé par 'attribution d’atti-
tudes différentes des autres participants. Nous avons vu que Samantha a affirmé son
opposition catégorique a la description faite par le systéme, ce qui implique pour la
dyade une baisse considérable de leur potentiel. Pour Augustin et Marianne, la dif-
férence conceptuelle importante est sensiblement réduite du fait qu’Augustin n’est
pas certain de sa solution alors que son potentiel est grand. L.’étude de la corrélation
entre ces deux argumentativités doit donc étre effectuée sur un corpus beaucoup

plus important.
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5.2 Discussion

Apres avoir décrit le déroulement de 'expérience et dépouillé les données re-
cueillies, nous discutons ci-dessous des résultats obtenus dans ’expérimentation de
DAMOCLES, notamment en regard de la validation du modéle des situations d’ar-
gumentation. Nous discutons également de la validation de DAMOCLES en tant que
situation d’apprentissage et situation de recueil pour la modélisation cognitive de

I’argumentation.

5.2.1 Validation du modéle de situations d’argumentation

En quoi cette expérience valide-t-elle les hypothéses fondant le modéle des situa-
tions d’arqumentation spontanée entre apprenants? 1l est évidemment tres difficile
de répondre précisément a cette question d’une part, compte tenu du fait que le mo-
déle présente une conjonction de dix conditions, dont il n’est pas possible d’évaluer
les effets sur un corpus de quatre dyades. Ceci étant dit, on peut néanmoins avan-
cer des résultats qualitatifs qui permettent déja de cerner l'influence de certaines

hypothéses.

5.2.1.1 Conditions dialectiques (C1 a C4, CT7)

L’effet des conditions dialectiques est directement lisible dans la durée de la phase
pré-argumentation. En effet, le fait que les éléves argumentent quasi spontanément,
illustre le fait que le terrain commun est propice & une argumentation: un conflit
est apparent (il n’est pas nécessaire de le chercher); les positions sont claires; les
participants sont préts a s’affronter et ont le but de le faire. Ainsi, ces conditions
furent réalisées, du moins pour trois dyades sur les quatre.

L’analyse de la dyade Jeannette-Samantha montre qu’a contrario, la phase pré-
argumentative est trés longue tant que le conflit ne s’est pas déclaré. Les protago-
nistes tentent d’abord de délibérer sur le choix de la solution de I'une ou de 'autre
(Jeannette-Samantha, 1-23), puis comparent leurs justifications (/bid, 24 sqq). Ce
cas illustre bien que le conflit n’était pas suffisant pour engendrer une argumenta-
tion, laquelle n’a pu se déclencher sur la seule comparaison des chaines, mais sur les
justifications sous-jacentes.

Les données recueillies permettent bien de vérifier que les hypotheses C1 a C4
sont nécessaires pour le déclenchement spontané de I’argumentation, et que la consti-

tution des dyades en fonction de argumentativité des conflits en est une contrainte
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incontournable.

5.2.1.2 Conditions psychologiques (C5 et C6)

L’influence des conditions C5 et C6 (respectivement la connaissance du domaine
et la capacité de comprendre d’autres positions que la sienne) est surtout visible dans
la richesse de ’argumentation (i.e. le nombre de conflits déclarés durant la discussion )
et la nature des arguments employés. Les données relatives a ces problémes n’ont
pas été exposées dans ce chapitre, mais le seront dans le chapitre 7, qui effectue
I’analyse détaillée du corpus.

L’importance que prend 'argumentation dans la discussion laisse penser que
les éléves avaient bien une connaissance minimale des concepts en jeu. Ceci dit,
I’analyse plus fine des dialogues montrent que les arguments sont forts rares, et
que ceux-ci ne sont pas le fruit de 'invention de 1’éléve mais la reprise d’une régle
du modele. Les justifications données en fin de discussion ne sont pas plus riches
conceptuellement que les justifications initiales. En bref, il est possible que les éléves
aient, en plus d'une connaissance minimale des concepts en jeu, de sorte & pouvoir
se comprendre et confronter leurs solutions, une réelle maitrise de ’argumentation
elle-méme, facilitée par la formalisation des solutions sous une forme graphique, sur
laquelle les éléves appliquent sans difficulté les deux regles formelles du modéele.

Ainsi, 8’1l est clair que les conditions minimales C5 et C6 ont été satisfaites, il
n’est pas du tout évident qu’en retour la bonne réussite de 'argumentation (60 a

80 % de la discussion) refletent une bonne maitrise des concepts sous-jacents.

5.2.1.3 Conditions de production (C8 a C10)

Les résultats exposés dans la section précédente montrent clairement que les
conditions de communication étaient correctes. Certains passages du corpus montrent
que les éléves jouissent d’une totale liberté d’expression (cf. Basile-Roméo, 34-35;
Jeannette-Samantha, 45-47), méme s’ils se savent enregistrés (cf. Anna—Daisy, 22).
Les conditions d’expression sont certes lourdes mais pas handicapantes, ni pour la
compréhension, ni pour la fluidité du dialogue. Il faut juste ne pas perdre de vue
que les dialogues de CMC sont nécessairement plus lents. Ainsi, si on veut observer
des phases argumentatives dans de telles conditions de production, il faut s’assurer
d’une part d’avoir une durée d’interaction relativement importante (une heure) et

d’autre part que les éléves argumentent le plus to6t possible.
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5.2.1.4 Conclusion

L’analyse des résultats de DAMOCLES montre que cette expérience a correctement
mis en ceuvre le modéle des situations d’argumentation entre apprenants sur la tache
des chaines énergétiques. En effet, les dix conditions théoriques et les dix contraintes
de modélisation ont été scrupuleusment satisfaites. De plus, la part prédominante
de I'argumentation dans la discussion (de 60 a 80 % de la discussion) obtenue dans
DAMOCLES constitue une premiére validation de la pertinence de ce modéle. 1l va
de soi qu'une expérimentation de plus grande envergure est nécessaire pour valider

ce modeéle d’une maniére plus compléte.

5.2.2 Validation de la situation d’apprentissage coopérant

Le potentiel de DAMOCLES en tant qu’environnement d’apprentissage coopérant
repose sur les activités cognitives sollicitées au cours des différentes étapes de 'ex-
périence. Dans la premiére phase, les éléves doivent résoudre le probléme dans deux
systémes de représentation tres différents : la représentation schématique et la langue
naturelle. Etant incités a transiter de ’une a Pautre, ils aboutissent & une solution
stable, en tirant bénéfice du raisonnement induit par chacune des deux représen-
tations: le graphisme facilite I’élaboration de solution et I'application de regles; la
langue naturelle stimule la réflexion et ’analyse critique, notamment par les activités
d’explication et d’expression d’attitude (Ohlsson, 1996).

Pendant la discussion les éléves sont confrontés avec un point de vue alternatif:
ils doivent se représenter la solution adverse, afin d’en évaluer sa validité. Les éléves
gérent assez bien ces activités puisqu’ils parviennent & mener une argumentation
soutenue, en CMC, durant 40 minutes environ. [.’analyse des argumentations re-
cueillies (chapitre 7) montre que les éléves invoquent principalement des arguments
normatifs (ils exploitent les régles du modeéle pour attaquer ou se défendre, car ce
sont les arguments les plus efficaces et les plus accessibles). De ce fait, les solutions
qui résultent de la discussion sont rarement nouvelles (il s’agit dans la plupart des
cas d’une des solutions initiales) et donc pas nécessairement d’un niveau conceptuel
plus élevé. On peut noter tout de méme que 'usage de ces arguments normatifs ont
contribué & diminuer considérablement I'influence du modeéle électrocinétique dans
les solutions finales.

Ainsi, si DAMOCLES posséde les qualités d’un environnement d’apprentissage co-
opérant (lequel favorise ’apprentissage conceptuel), nous n’observons pas de chan-

gement conceptuel important dans les solutions des éléves. Les éléves ont surtout
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acquis dans le temps imparti & la discussion une meilleure compréhension du fone-
tionnement du modéle et de ses régles.

S’il n’a pu étre prouvé qu’'un apprentissage a pu avoir lieu durant la discussion,
nous ferons la conjecture suivante, sur la base de notre observation de la séance de
débriefing qui a suivi 'expérience: la participation a un débat argumentatif développe
les facultés critiques de Uéléeve par rapport au probléme a résoudre. En effet, les
éléves étaient particulierement actifs durant cette phase ou le professeur exposait
la solution correcte: ils questionnaient, demandaient des justifications, faisaient des
contre-propositions, etc. Une telle sensibilisation peut étre un facteur important

pour "apprentissage qu’il faudra étudier par la suite.

5.2.3 Validation du protocole de modélisation cognitive

Outre l'expérimentation des conditions nécessaires a ’argumentation, DAMO-
CLES a pour but de recueillir les données nécessaires a la modélisation cognitive de
cette activité. La modélisation cognitive de "argumentation repose sur I’hypothése
qu’il y a adéquation d’une part entre les attitudes initiales et les positions dialec-
tiques au début de la discussion, et d’autre part entre les positions dialectiques a
Iissue de l'argumentation et les attitudes finales des participants. Afin de vérifier
cette hypothese dans le cadre de notre expérimentation, analyse des résultats doit

appuyer les faits suivants:

1° Les activités programmées se sont déroulées comme prévu. Cela suppose
notamment que les éléves ont correctement répondu aux écrans question-
naires (M3 et M4) et que la description de la situation de conflit reflétaient

effectivement leurs positions initiales (M7).

2° Les discussions n’ont pas abouti & un accord superficiel, ou autrement dit,
la chaine commune refléte bien les positions finales des participants. Dans
le cas contraire, il ne nous est pas possible de faire le lien entre I'activité

argumentative et les conceptions des éléves & 'issue de la discussion.

5.2.3.1 Respect des consignes

Questionnaire précédant la discussion On peut affirmer que les éléves n’ont
pas rencontré de difficulté incontournable a remplir le premier questionnaire. La
description automatique des éléments de solution pose des problémes de compré-

hension, que les éléves ont parfaitement su surmonter grace & des retours vers la
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représentation graphique sur ’écran précédent. Les attitudes ont été attribuées sans
probléme. Les éléves utilisent a dessein les différents niveaux (essentiellement les
deux attitudes positives). Cependant, il ne nous est pas possible de déterminer s’ils
en ont tous le méme usage. De méme, les justifications ont été systématiquement
apportées (sauf dans le cas des éléments effacés que nous traitons plus loin).

La seule difficulté rencontrée concerne les phrases décrivant les éléments effacés.
Ces éléments étaient introduits par la phrase « Il n’y a pas de réservoir nommé
zxx. » (par exemple). Or dans certains cas, les éléves ont effacé des éléments puis
les ont reconstruits a I'identique. Des descriptions contradictoires ont da donc étre
présentées. Dans ce cas-la, les éléves les ont démenties (le menu qui présente les
attitudes permet une telle chose), mais n’ont pas apporté de justification. Il semble
donc qu’il faille revoir la maniére de décrire ces éléments afin de lever ces ambiguités
(par exemple, par une phrase plus explicite comme « Un élément nommé zza a été

effacé. »).

Description automatique de la situation de conflit La consigne de dialogue
a été bien suivie, & observer la part de 'argumentation dans leur discussion. Il
reste cependant & vérifier que les éléves ont bien discuté de leurs positions initiales,
telles que nous pensons les avoir recueillies préalablement. Comme la description
de la situation de conflit reprend le méme processus de génération que celui qui a
servi & produire les phrases du questionnaire, on peut mesurer I’adéquation entre les
attitudes recueillies au cours du questionnaire et les positions initiales & la maniére
dont ils se défendent a la premiére attaque.

En effet, une mauvaise adéquation induirait nécessairement un dysfonctionne-
ment au départ de la discussion. La position implicite de 1’éléve, déclarée dans le
texte décrivant le conflit, reprend exactement certaines phrases du questionnaire,
pour lesquelles il a affiché une attitude en faveur de X. Si telle n’est pas la véri-
table attitude de I’éléve, — il se peut que la formulation ne lui convienne plus, qu’il
n’ait pas été sincére précédemment ou bien qu’il ait changé d’avis depuis — ce der-
nier refusera de soutenir X. Il cherchera donc par tout moyen de le signifier a son
interlocuteur.

Nous avons observé un seul cas de démenti (Basile-Roméo, 11). Cela provient
du fait que le texte de description ne refléte pas la solution toute entiére (de Basile)
mais seulement la partie relative au conflit : le groupement « pile-ampoule ». Basile
est le seul & avoir proposé une chaine comportant plus d’un groupement et donc

le seul & se voir proposer une description non exhaustive de sa solution. Ce cas
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montre a contrario que les descriptions conviennent aux protagonistes, et par voie
de conséquence, que leurs attitudes affirmées dans le questionnaire reflétent leur

point de vue personnel au départ de la discussion.

Questionnaire d’évaluation de la solution commune L’évaluation de la so-
lution commune est de nature différente. Il s’agit de donner son avis personnel par
rapport a la représentation que ’on se fait de la solution commune. Il faut noter que
cette solution fut acceptée suite & une discussion purement langagiére, sans aucun
support graphique en commun. Comme le processus de reconstruction graphique
est réalisé par chacun des éleves, individuellement, les représentations des solutions
peuvent différer ci ou 1a, selon qu’il demeure des incertitudes ou des conflits non
résolus.

La question est de savoir si cette représentation est sinceére et si I’évaluation de
cette derniere 'est également. On estime que la représentation de la solution est
sincére lorsque celle-ci refléte fidélement la solution telle qu’on peut la reconstruire
a partir du dialogue. En effet, la clarté du dialogue nous permet de reconstruire
facilement la solution par la prise en considération des accords conclus au termes
des phases argumentatives (Basile-Roméo, 29; Jeannette-Samantha, 31 & 40-41;
Anna-Daisy, 19; Augustin—-Marianne, 17 & 36).

Le cas de Jeannette faisant exception, les éléves ont tous reproduit fidelement la
solution commune. Ceci étant, les labels attribués aux éléments ne font pas l'objet
d’une discussion systématique. Les éléves complétent donc les labels de la solution
commune (suivant la consigne du modéle) a partir de leurs propres conceptions. Cela
explique que les solutions reconstruitent par les éléves différent fréquemment sur les
labels attribués aux transferts. On peut donc conclure que dans 7 cas sur 8, nous

obtenons des chaines qui sont une version augmentée de la solution commune.

5.2.3.2 Qualité de ’accord

L’analyse de la trace de la discussion montre que les dialogues se sont tous
clos apres accord sur une solution commune. Hormis celle de Jeannette, les chaines
reconstruites par les éléves sont de correctes reproductions de celle-ci, surtout si on
ne considere que les éléments communs aux deux versions. La différence entre les
deux versions illustrent bien les divergences, les zones de flou qui demeurent, ces
derniéres étant dans la plupart des cas relatives & des points non abordés dans le

dialogue (comme les labels des transferts, par exemple).
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Ainsi, la comparaison entre les chaines finales produites par les deux protago-
nistes d’une méme dyade montre que ces derniers ont une trés bonne représentation
du terrain commun (malgré la difficulté de reproduire graphiquement une solution
discutée uniquement dans la langue). I.’accord qui a été conclu n’est donc pas faussé

par une mauvaise compréhension mutuelle.

5.2.3.3 Représentativité des attitudes recueillies

Il s’agit de montrer qu’il y a adéquation entre les attitudes privées et les positions
publiques. Une telle adéquation ne va pas de soi, étant donné qu’il s’agit la de deux
attitudes propositionnelles exprimées dans le cadre de deux activités fort différentes:
I'une est exprimée en privé, face & un écran d’ordinateur, tandis que l'autre est
énoncée dans le cadre d’un dialogue, face & un interlocuteur.

On peut estimer qu’il y a adéquation entre les attitudes privées exprimées avant
le dialogue et les premiéres positions tenues dans le dialogue. En effet, nous avons
vu que la description du conflit, qui déclare « en public » ces attitudes privées ne
sont pas démenties par la personne concernée.

En revanche, la question de I’adéquation entre les positions finales et les attitudes
exprimées juste apres le dialogue est beaucoup plus problématique. Nous avons mon-
tré que 'accord final ne souffrait pas d’incompréhension. Il reste & prouver que cet
accord était véritable. Pour cela, il nous faut considérer les attitudes et les justifi-
cations des participants & I’égard des éléments de la solution commune ne figurant

pas initialement dans leur solution initiale:

— les attitudes sont positives: les participants ont donc pleinement accepté dif-

férents éléments de cette solution;

— les justifications reprennent dans de nombreux cas un argument de la discus-
sion en faveur de cette solution: les participants ont donc accepté également
I’argument sous-jacent a la proposition victorieuse. Les acceptations sont donc

plus profondes que des concessions de circonstance.

Ces éléments d’analyse nous montrent clairement que 1’accord qui a été conclu
entre les participants impliquaient de leur part une compléte acceptation des diffé-
rentes propositions qui composent la solution commune et d’au moins un argument
sous-jacent. Il nous est donc permis de conclure que les attitudes finales, relatives

aux éléments de la solution commune, reflétent les positions a 1'issue du dialogue.
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5.2.3.4 Conclusion

Les résultats présentés ne constituent qu’une premiére évaluation de DAMOCLES
sur un corpus trés restreint. Nous n’avons malheureusement pas eu le temps de
mener une expérimentation a plus grande échelle, étant donnée la difficulté d’obtenir
la participation d’un plus grand groupe d’éléves pour une aprés-midi d’expérience.
C’est donc a ce titre que les conclusions que nous tirons doivent étre largement
relativisées.

Les résultats qui précédent attestent du bon déroulement de ’expérience DAMO-
CLES par rapport a ses objectifs de modélisation. Les éléves parviennent a effectuer
les activités de construction graphique de solution, d’expression d’attitudes et de
justifications sans grande difficulté, et avec un degré d’application généralement im-
portant. Il sera néanmoins nécessaire de revenir sur la description automatique des
éléments effacés afin que leur évaluation posent moins de probléme aux éléves.

D’autre part, les dialogues recueillis présentent les qualités attendues pour la
modélisation que nous envisageons. lls comportent en effet une grande part d’argu-
mentation, cette phase démarrant treés tot dans le dialogue, ce qui diminue d’autant
les possibilités de changements cognitifs non imputables a I’argumentation. De plus,
I’analyse plus fine de ces argumentations montre une bonne implication des éléves
dans cette tache, en aboutissant sur un accord profond (non superficiel ou de cir-
constance) sur une solution commune.

Enfin, il faut admettre qu'un dialogue sur les quatre recueillis est de nature
moins satisfaisante, et fait exception dans la mesure ot une éléve a substitué la
solution de son voisin a la solution commune qu’on lui demandait de reconstruire.
Il s’agit 1a d’un argument supplémentaire au fait que la qualité du conflit initial
influence fondamentalement I'implication des éléves dans la tache et donc les résul-
tats de 'expérience. Pour diminuer les risques d’apparition de situations faiblement

conflictuelles, il faut rassembler un plus grand nombre de sujets.

5.3 Conclusion générale

Au cours de ce chapitre nous avons exposé le systéme DAMOCLES que nous avons
implémenté afin d’une part de mettre en ceuvre et d’éprouver le modéle des situa-
tions d’argumentation entre apprenants et d’autre part de recueillir dans de bonnes
conditions les données nécessaires a la modélisation cognitive de ’argumentation. Ce

systéme a été testé sur un groupe de huit éléves de fin de seconde de I’enseignement
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général sur un exercice d’introduction aux concepts de I’énergie enseigné en début
d’année de premiére scientifique.

L’analyse des données recueillies montre que le systéme DAMOCLES constitue une
situation trés favorable a la production de dialogues argumentatifs entre des éleves.
Les discussions médiatisées par ordinateur comportent une part importante d’argu-
mentation (60 % du temps de la discussion), la durée éphémeére des phases précédant
et suivant ’argumentation montre que la situation de probléme telle qu’elle a été
mise en place par le systéme est bien favorable & ce genre d’interaction. L’existence
d’une dyade moins productive que les autres nous permet d’apprécier dans une cer-
taine mesure la pertinence des critéres choisis pour 1’élaboration des situations, et
notamment de I"algorithme de constitution des dyades. Une expérimentation de plus
grande envergure est cependant nécessaire pour évaluer plus en détail les influences
respectives de chacun de ces critéres.

En second lieu, les données recueillies dans DAMOCLES ont la qualité requise pour
la modélisation cognitive de I'argumentation. Les dialogues sont tout d’abord trés
clairs ce qui facilite leur analyse. De plus, les attitudes recueillies lors des évaluations
individuelles des solutions avant et aprés discussion reflétent (dans sept cas sur
huit) les positions initiales et finales des éléves dans leur discussion. Il nous est en
effet possible d’affirmer que la solution commune établie par les participants en fin
de discussion est loin de faire 1'objet d’un accord de circonstance ou superficiel.
Cela garantit que I'argumentation qu’ils ont mis en ceuvre n’est pas uniquement un
exercice verbal, mais qu’elle a suscité une forte implication de la part des éléves.

Enfin, DAMOCLES peut constituer une bonne situation pour ’apprentissage co-
opérant des concepts liés & ’énergie. Il met en ceuvre des activités « épistémiques »
favorables a ’apprentissage conceptuel : la réflexion, ’évaluation, ’explication, 1’ar-
gumentation. Cependant, les résultats ne sont pas aussi spectaculaires. Il semble que
I’argumentation a plutét favorisé 'apprentissage des régles du modeéle, au vu de leur

utilisation systématique dans le cadre du débat.
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6 Modéle problématologique de

I’argumentation dans le dialogue

OUS ABORDONS DANS CE CHAPITRE la question de la modélisation de I'argu-
mentation dans les dialogues d’éléves en situation de résolution de probleme.

Bien qu’il existe dans la littérature un grand nombre de modeéles du dialogue (Clark
& Schaefer, 1990 ; Schegloff & Sachs, 1973 ; Moeschler, 1985; Cohen & Levesque,
1991 ; Vernant, 1997), ou de I'argumentation (Barth & Krabbe, 1982; van Eemeren
et al. 1993) ou bien encore de la résolution de probléme, nous ne disposons pas a ce
jour d’un cadre théorique qui prenne en compte ces trois activités simultanément.
En outre, I'enjeu de la modélisation que nous envisageons dépasse la seule consti-
tution d’un modéle général de 'argumentation dans les dialogues de résolution de
probléme. Nous attendons en effet de ce modeéle qu’il ait & la fois une vertu fon-
datrice, de sorte a constituer une référence par rapport a laquelle nous puissions
élaborer un modele cognitif de 'activité des éléves et une vertu descriptive, afin de
servir d’outil d’analyse des corpus de dialogue, et au premier chef, celui que nous

avons recueilli grace a I’environnement DAMOCLES.

Le modéle que nous proposons ne modélise pas les processus de "argumentation
dans le dialogue. Il s’agit d’un modeéle analytique dont la finalité est de rendre compte
de la place de I'argumentation dans le dialogue (ici de résolution de probléme) et
de permettre 'analyse des interventions des participants selon les deux plans: la
résolution d’un probléme relevant d’une tache précise a faire et la résolution d’un
conflit interpersonnel (le plan argumentatif). L’originalité du modéle que nous pro-
posons tient dans la conception de I’argumentation comme une phase se superposant

(et non s’interposant) a la résolution de probléme si bien que les interventions se
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trouvent effectuer les deux fonctions distinctes évoquées ci-dessus. L’analyse consiste
alors en la détermination des différentes facon de contribuer a 'avancée de la réso-
lution d’un probléme (ou d’un conflit). Nous introduisons a cet égard trois critéres
fondamentaux : 1’orientation interlocutoire, I’univers de référence et 1’opération de
pensée critique. Le croisement de ces trois critéres indépendants permet d’engendrer
une classification systématique des fonctions de résolution de probléme, et aprés
extension, celle des fonctions dialectiques.

La démarche envisagée pour la constitution de ce modéle est progressive. Apreés
avoir défini nos objectifs de modélisation et relevé les limites des modeéles exposés
dans le chapitre 2, nous proposons d’élaborer notre modéle du dialogue dans une
conception problématologique, au sens ou le dialogue ne sera pas considéré comme
un simple lieu de communication mais comme une véritable activité de résolution
de probléme. Nous montrons ensuite qu’une telle approche du dialogue permet ai-
sément 'intégration de certaines phases interactionnelles trés normées, comme les
argumentations, et que leur modélisation se trouve affanchie de quelques problémes
théoriques délicats. En dernier lieu, nous étudierons l'intérét de ce modele du dia-
logue pour la modélisation cognitive de ’activité des participants dans la résolution
de probléeme. Nous discutons notamment en quoi une analyse du dialogue en termes
de fonctions permet de mettre en évidence les processus cognitifs sous-jacents a la

participation au dialogue, dans le cadre d’une résolution de probléme.

6.1 Position du probléme de modélisation

6.1.1 La complexité des dialogues de résolution de probléme

A Tinstar des dialogues produits dans des situations quotidiennes, les dialogues
de résolution de probléme sont particulierement difficiles & modéliser. Il s’agit d’une
activité ancrée & l'intersection des actions que menaient les participants avant le
dialogue, et donc fortement contrainte par de nombreux facteurs sociaux dépassant
largement le cadre des activités langagiéres. Le dialogue est de ce fait une activité
hétéronome (Vernant, 1997), régie par des contraintes et de buts étrangers au monde
du dialogue.

Pour I'étude des dialogues de résolution de probléme, nous pouvons déja res-
treindre ces contraintes a celles de la situation pratique dans laquelle émerge le
dialogue. Cette situation peut étre caractérisée par deux critéres principaux: les so-

lutions personnelles des participants avant le dialogue et leur but commun : trouver

160



6.1 Position du probléme de modélisation

ensemble une solution commune & un exercice donné.

L’écart entre deux solutions individuelles d’une part et entre ces solutions et la
solution correcte d’autre part, va conduire les participants & la résolution du pro-
bléme, grace a la mise en ceuvre d’une succession de phases de dialogues : ’exposé des
solutions individuelles, la confrontation argumentative, la négociation d’une solution
consensuelle, mais aussi la recherche collaborative d’informations complémentaires,
la délibération, la phase de séparation, etc. (Walton, 1989). Ainsi, les dialogues de

résolution de probléme sont a la fois compleres et finalisés :

1° complezes : la progression du dialogue passe par la résolution successive de
différentes situations interpersonnelles problématiques. La configuration de
ces situations implique la mise en ceuvre d’un type d’interaction particuliére,
par la poursuite d’un but subalterne (définition d’une notion, clarification
d’un énoncé, résolution d’un conflit, décision d’une action a mener, etc.) et
Pattribution de roles spécifiques (proposant/opposant, décideur/opérateur,

etc.).

2° finalisés : chacune des phases du dialogue est subordonnée au but général du
dialogue. En effet, selon une vision projective du dialogue, les participants
recadrent le dialogue lorsque la poursuite du but subalterne les éloigne du
but général de la discussion, ou plus généralement lorsque la situation de
probléme n’avance pas. Ainsi, la cléture de chaque phase de dialogue n’est
pas uniquement conditionnée par la résolution de son propre but, mais doit
également prendre en compte I’avancée du probléme général. La modélisation
des dialogues complexes ne peut donc se réduire a la modélisation de chacune

de ses phases, indépendamment des unes des autres.

L’intertérence perpétuelle entre les buts subalternes et les buts généraux du dia-
logue peut conduire & une fragmentation du dialogue dans le cas ou la démarche
de la résolution de probléme n’est pas planifiable a priori (des phases du dialogue
peuvent trés bien ne pas étre menées a terme, suite a ’abandon d’un but subalterne
dans une situation d’impasse, par exemple). Le découpage du dialogue dans ses dif-
férentes phases peut certes permettre une analyse de ce dernier, au prix d’une perte
de la vision générale de I’évolution du probleme. De plus, les transitions entre les
différentes phases ne sont pas nécessairement trés marquées et peuvent poser pro-
bléme. Par exemple, le glissement d’un type argumentatif & un type éristique (celui

de la querelle) peut étre entrepris par un participant a 'insu de 'autre (Walton &

161



CHAPITRE 6 — MODELE PROBLEMATOLOGIQUE DU DIALOGUE

Krabbe, 1995). Dans ce cas, le découpage en phase est difficile a effectuer puisqu’il
n’est pas partagé par les deux participants.

La modélisation des dialogues complexes nécessite donc la mise en ceuvre d’une
vision globale de ’activité des participants, suffisamment générale pour prendre en
compte la diversité des types de dialogue sollicités dans les problémes rencontrés,
et suffisamment précise pour appréhender les apports spécifiques de chacune de ces

phases.

6.1.2 Limites des modéles dialectiques

Les modéles dialectiques de Barth & Krabbe, de Mackenzie ou de Giles (présentés
au chapitre 2) ont prouvé leur acuité dans la modélisation de I’argumentation. Leur
limite est cependant attestée des lors qu’on veuille les appliquer a la modélisation
ou & 'analyse de dialogues réels.

La nature fragmentaire de ces dialogues fait que les séquences d’argumentation
sont généralement trés courtes, limitées a quelques échanges, et bien souvent dissé-
minées dans la course du dialogue. Le faible nombre de coups argumentatifs permet
difficilement d’émettre toute hypothése sur le systéme de régles opératoire dans la
séquence. De plus, il est trés difficile de définir les conditions initiales de conflit entre
terme de positions, d’engagement voire de thése, sachant qu’il faut pour cela avoir
une vision claire de la situation de probléme au moment précis ot 1'on a décelé le
conflit. La situation de probléme a un stade intermédiaire du dialogue ne peut étre
établie avec un minimum de certitude sans un modéle général du dialogue.

Le caractere finalisé des interactions vient fausser le fonctionnement normatif
des systémes dialectiques. En effet, les argumentations dans les dialogues réels sont
rarement menées jusqu’a la résolution attendue par le modele dialectique. L’argu-
mentation est un type de dialogue cotiteux et pénible: elle requiert une forte volonté
de compréhension mutuelle, afin de se représenter fidélement les positions en conflit ;
elle implique un cout cognitif important puisque les participants endossent simulta-
nément le role de proposant et de critique, et suscite une tension dans la relation
sociale entre les participants. Il n’est pas rare de voir les argumentations glisser
vers la négociation ou vers un autre type de dialogue dés lors qu'une issue est en-
visageable par rapport au probléeme. En fin de compte, I’argumentation dans ces
dialogues n’est qu’'un moyen interactionnel de parvenir & la situation projetée: elle
peut donc étre abandonnée au profit d’'un autre mode d’interaction concurrentiel.

La raison de cet abandon est en général indépendante de la situation de conflit (ou
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plus généralement du contexte dialectique) et doit étre recherchée dans le modele
projectif du dialogue (Vernant, 1997; voir chapitre 2). L’application des modéles
dialectiques rencontre donc de sérieuses difficultés au lancement et a la cléture des

séquences d’argumentation.

6.1.3 Limites de la théorie des actes de langage

Comme nous "avons exposé dans une section précédente (cf. § 2.3.1.2), la théo-
rie des actes de langage de Searle (1969) constitue une approche pragmatique de la
communication. Son but est de modéliser les rapports qu’entretiennent le langage et
les situations de communication & travers les productions verbales des locuteurs. Le
modéle proposé par Searle a cette particularité de se focaliser sur les conditions aux-
quelles les actes de langage auront les effets intentés par leur auteur. Telle qu’elle
se présente, cette conception pragmatique du langage s’avere difficilement appro-
priée a I’étude des dialogues finalisés, surtout lorsque ces derniers mettent en ceuvre
différentes normes d’interaction.

L’approche searlienne des actes de langage ne constitue pas & proprement parler
un modeéle du dialogue puisque son objet d’étude se limite a l'interprétation d’un
acte de langage. Le champ d’application de ce modéle ne prend donc pas en compte
explicitement la logique du dialogue (sa finalité, ses contraintes interactionnelles ou
ses normes discursives) pour se restreindre au cadre strict de 1’énonciation et de
son futur immédiat. L’extension de ce champ d’application au dialogue tout entier
nécessiterait 1’élaboration d’un modeéle en arriére-plan, qui comprendrait a la fois
un modéle de I'action pour mesurer ’avancement du but du dialogue et un modéle
proprement dialogique pour encadrer la dynamique des interactions.

La seconde limite de cette conception du langage concerne I'application de la
classification des actes de langage dans le cas des dialogues complexes. [.’analyse
des dialogues complexes nécessite en effet de pouvoir distinguer clairement différents
actes assertifs (propositions et affirmations, explications et justifications) ainsi que
de faire la part entre les actes individuels (par exemple les actes de ’argumentation)
et les propositions d’actes collectifs (ou interactes, Vernant, 1999). L’application du
critére de direction d’ajustement n’est pas sans poser probléme si bien qu’il n’est
pas évident de distinguer clairement la frontiére entre ces catégories. Par exemple, le
verbe approuver constitue a la fois un verbe assertif (comme étre d’accord), expressif
(comme apprécier), commissif (comme souserire) et déclaratif (comme ratifier). La

pluralité des directions d’ajustement pour ce seul exemple suggére que dans le cas
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général il n’est pas possible d’identifier un acte de langage unique par énoncé. Cette
difficulté est par ailleurs amplifiée dans le cas des dialogues complexes au point
qu’il n’est pas possible a priori de déterminer les conditions de félicité des actes
illocutoires intentés par un énoncé donné. Selon que l'interaction est menée sous le
mode de la querelle, de I’argumentation, de la négociation ou d’une simple demande
d’information, les buts illocutoires de cet acte (par exemple une assertion) seront
percus différement par ’allocutaire.

Certes, il est possible de définir des actes de langage propres a chaque type
d’interaction (c’est d’ailleurs ce que proposent van Eemeren & Grootendorst pour
largumentation). Mais il s’agit 1a d’un ajustement pratique dans un but d’ana-
lyse. La véritable question théorique demeure: la catégorie d’acte de langage et sa
force illocutoire sont-elles des propriétés intrinseques de 1’énonciation, ou bien ne
dériveraient-elles pas plutét d’une théorie de 'action dans une situation d’interac-
tion verbale plus ou moins normée?

En fin de compte, la véritable limite de la théorie des actes de langage tient dans
le fait que la détermination précise des actes illocutoires est étroitement liée a la
nature de ['interaction dans laquelle ces actes interviennent. Il semble que 'obtention
de telles distinctions ne peut se faire dans le cadre d’une théorie générale de la
communication, lorsqu’elle ne prend pas en compte des normes de 'interaction (ou

types de dialogue).

6.1.4 Objectifs théoriques

Le but ultime de notre démarche de modélisation est de proposer un seul modele
du dialogue mettant en évidence le role des actions communicatives dans la résolution
de probléeme et d’autre part les processus cognitifs mis en ceuvre par les participants
pour la production de leurs actions. Le modéle doit également illustrer le réle joué par
I’argumentation, en tant que mode d’interaction dialogique, dans cette résolution. Il

s’agit donc d’élaborer un modéle pragmatique, dialogique et cognitif du dialogue:

1° Par sa composante pragmatique, le modéle doit illustrer comment les in-
terventions des participants font évoluer la situation de probléme, qui est &
I'origine du dialogue, vers sa résolution. A cet égard, nous proposons d’aban-
donner la classification théorique des actes de langage de Searle, fondé sur
le critére de direction d’ajustement, pour prendre en compte explicitement
le probléme a résoudre. Nous définirons ainsi un ensemble structuré d’actes

de résolution de probléme.
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2° Par sa composante dialogique, le modele doit également prendre en considé-
ration que les actions réalisées par les participants résultent d’une activité
discursive fortement contrainte par les divers modes d’interaction, et notam-
ment le mode argumentatif. Les actes de résolution de probléme seront donc
étendus de sorte & prendre en compte leurs pouvoirs de structuration de

I'interaction et leurs fonctions dialectiques.

3° Enfin, par sa composante cognitive, nous entendons que la classification des
actes de résolution de probléme prenne en compte explicitement la nature des
processus cognitifs principaux, desquels résultent la production de chaque
acte. Ainsi, nous explicitons la maniére dont nous comptons ancrer le modele

pragmatique et dialogique sur un substrat cognitif.

Afin de constituer un modeéle intégrant ces trois composantes, nous proposons une
conception problématologiqgue du dialogue, montrant que dans ce dernier, les par-
ticipants ne font que résoudre des problémes: des problémes pratiques (la tache
a accomplir par ou suite au dialogue) au niveau pragmatique, des problémes in-
teractionnels (la coordination, la compréhension mutuelle, etc.), et des problémes
dialogiques (un probléme & élucider dans le dialogue), voire dialectiques (un conflit

a résoudre).

6.2 Le dialogue comme résolution de probléme

Nous présentons ici notre modéle problématologique du dialogue. Aprés avoir
clarifié dans quel sens nous employons le mot « probléme», nous montrons comment
le dialogue se concevoir comme une activité verbale de résolution de probléeme, puis

par quelles fonctions les actes de dialogue contribuent & cette résolution.

6.2.1 Terminologie

L’étymologie du mot probléme nous invite a différencier les différents usages que
nous ferons de ce mot dans notre théorie. Le mot grec problema recouvre les sens
d’obstacle, de tache a résoudre et de sujet de controverse. Le sens premier du mot,
qui est son sens le plus général, nous permet de désigner le point d’achoppement
sur lequel va se concentrer temporairement le dialogue. Il peut s’agir d’un obstacle
pratique, lorsque les participants discutent pour décider d’une action a effectuer dans

un futur immédiat. Cela peut également désigner une question générale sur laquelle

165



CHAPITRE 6 — MODELE PROBLEMATOLOGIQUE DU DIALOGUE

les participants doivent se mettre d’accord. Enfin, cela peut étre un probléme de
compréhension mutuelle sur lesquels les participants vont se pencher.

Ainsi, le probléme-obstacle peut surgir & différents niveaux dans le dialogue — au
niveau pratique, au niveau dialogique ou au niveau dialogal — selon que 1’obstacle
concerne une action a opérer dans le monde « réel », dans le monde des objets de
discours ou dans le monde du discours lui-méme. Cette distinction nous conduit a

clarifier les notions de probléme rencontrées dans le dialogue.

6.2.1.1 Probléme pratique (ou tache)

Par «probléeme pratique», nous désignons tout obstacle qui interrompt la course
d’action que menaient les participants avant le dialogue. Le probléme pratique sup-
pose une action a opérer, laquelle nécessite préalablement un accord verbal ou plus
généralement une coopération entre les participants. Ainsi, le probléme pratique est
celui qui suscite 'interaction dialogique, et par l& méme détermine le but général
du dialogue. Dans le cadre de notre expérience, le probléme pratique correspond a

I’exercice de modélisation qualitative de ’énergie que les éléves ont & effectuer.

6.2.1.2 Probléme dialogique (ou sujet de discussion)

Par «probléme dialogique», nous désignons les obstacles intersubjectifs (comme
les conflits) qui se présentent au cours du dialogue, et qui compromettent tempo-
rairement ’achévement de ce dernier. Il peut s’agir de notions non partagées sur
lesquelles il faut se mettre d’accord, d'un différend a résoudre, ou d’une information
a trouver. Ces problemes dialogiques engendrent des dialogues locaux, et notamment
des argumentations, dont les buts (dits secondaires) se distinguent du but général
du dialogue. Le conflit dialectique est un cas particulier de probléme dialogique, qui
engendre un dialogue local de type argumentatif. Dans notre expérience, les pro-
blémes dialogiques sont les sujets de discussion que les éléves ont abordé durant leur
dialogue : la question du nombre de transferts, la question des noms & donner aux

transferts, etc.

6.2.1.3 Probléme dialogal (ou interactionnel)

Par « probleme dialogal », nous entendons désigner I'ouverture et la cléture de
I'interaction et ses troubles que les participants ont a gérer (gestion de I'interaction
et structuration, voir Bunt, 1994). En effet, la réflexivité du langage permet aux

participants de revenir sur leur énonciations précédentes pour en préciser I'intention,
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la démentir, etc. De plus, les participants ont également a gérer l'ouverture, la course
et la cloture de 'interaction, dans des phases de vérification du canal, de salutation,
d’adieux, ainsi que 'alternance des tours de parole!. Bien que faisant partie du
monde du dialogue, les problémes dialogaux se distinguent des problémes dialogiques
du fait que les premiers se restreignent au monde de 'interaction pure, tandis que

les seconds concernent les objets de discours, et porte donc sur ce qui a été dit.

6.2.2 Problématologie du dialogue

Notre position théorique sur le dialogue est résolument pragmatique, en ce sens
que la participation au dialogue procéde d’une volonté d’action sur le monde, de la
part de ses participants. De ce point de vue, 'usage du langage dépasse largement la
seule fonction communicative, propre aux conversations phatiques (dialoguer pour
parler) ou aux dialogues informatifs (dialoguer pour informer ou obtenir une infor-
mation). En effet, dans de trés nombreux cas, le dialogue est une activité verbale
envisagée par des individus dans des situations complexes, dans le but d’obtenir

grace au concours de l'interlocuteur une transformation sur la situation présente.

2

Ainsi, avant d’étre une activité verbale, le dialogue est une activité de coopération~,

laquelle permettra a chaque participant de réaliser ses objectifs personnels, autant
que faire se peut.

Cette tension praxéologique (Vernant, 1999) du dialogue vers la transformation
future d’une situation présente constitue la clef de toute considération pragmatique
du langage. Elle en est a la fois 'essence du dialogue et sa finalité. En effet, la
raison d’étre (ou raison pratique) du dialogue réside dans le caractére problématique
de la situation interpersonnelle, laquelle requiert une interaction dialogique, plutot
qu’une autre forme de coopération. Tant que le probléme demeure, il est nécessaire
de poursuivre le dialogue; si la discussion conduit les participants a s’accorder sur le
fait qu’il s’agissait d’un faux probléme, il n’y a plus lieu & poursuivre la discussion

(cloture par dissolution). De méme, la finalité du dialogue est entiérement assujettie

!Cela est éminemment le cas dans des dialogues médiatisés par ordinateur. Dans ces situa-
tions, I'intonation ou les indices non-verbaux (mimiques, gestes) ne peuvent plus jouer ce role de

structuration de l'interaction.
20n réservera le terme de collaboration au cas ot les participants poursuivent un méme objectif.

La collaboration suppose en effet que les participants travaillent & I’avancée d’un probléme commun.
La coopération, en revanche, désigne une situation d’interaction entre plusieurs parties, chacune
poursuivant son propre but tout en tirant profit des contributions des autres (Roschelle & Teasley,

1995).
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a la visée de la transformation future de la situation interpersonnelle. L’activité
dialogue ne s’arréte que lorsque cette transformation est immédiatement exécutable
(cloture par résolution) ou bien lorsque les participants abandonnent définitivement
cet objectif (cloture par abandon).

Lorsque les participants partagent a la fois la méme vision de la situation in-
terpersonnelle et les mémes objectifs, le dialogue peut étre considéré comme une
activité de collaboration. Pour ses participants, il devient un moyen de résolution de
leur probléme pratique. Ainsi, la modélisation du dialogue dans toute sa dimension
pragmatique nécessite la mise en ceuvre d’un modéle projectif du dialogue (Ver-
nant, 1997), lequel met en évidence le caractére finalisé de I'interaction dialogique
et ’évolution au cours de 'interaction de la situation problématique pratique par
rapport au but du dialogue. Grace & ce modeéle projectif, il est en effet possible de
prendre en compte les différentes conditions de cloture du dialogue (par résolution,
dissolution ou abandon du probléme pratique) ainsi que les actes de recadrage par
lesquels les participants se recentrent sur le but originel lorsque son achévement
s’avere irréalisable dans une situation dialogique donnée.

La résolution du probléme pratique au moyen du dialogue nécessite 1'usage
d’actes de dialogue. Or, ces derniers, hormis les déclarations, n’ont pas d’action im-
médiate sur la situation de probléme pratique mais opérent des transformations sur
les représentations personnelles des données du probléme (le terrain commun), dans
le dialogue. La mise en ceuvre d’un dialogue dans une situation de probléme pratique
implique donc une transposition du probléme pratique dans 'univers du discours,
définissant ainsi le probléme dialogique primaire du dialogue. Les interventions des
participants ne résolvent alors pas directement le probléme pratique mais indirecte-
ment, par la résolution dans le dialogue du probléme dialogique. Par exemple, dans
notre situation expérimentale DAMOCLES, le probléme pratique consistait en la ré-
solution collaborative de l’exercice de physique. La transposition de ce probléme
dans le dialogue conduit les participants a rechercher dans le dialogue, un accord
sur une solution a donner a cet exercice. Le probleme dialogique sera résolu lorsque
cet accord aura été trouvé. Sauf en cas d’abandon, les participants parvenus a une
solution commune pourront par la suite la mettrent en ceuvre pratiquement (hors
dialogue) et résoudre ainsi le probléme pratique.

Ainsi, dans notre modéle, le dialogue est con¢u comme une activité collaborative
de résolution de probléme dialogique, au moyen d’actes verbaux, dont la finalité
est la résolution du probléme pratique. Cette derniére est achevée dans la situation

pratique par la mise en ceuvre d’une action de transformation, laquelle n’était pas
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directement envisageable avant le dialogue. LLa marche de ce modéle est illustrée par

la figure 6.1.
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FiG. 6.1 - Le dialogue comme et dans la résolution de probléme

La résolution du probleme dialogique n’est pas immédiate, ni méme linéaire.
Elle nécessite en effet la transformation du terrain commun laquelle peut poser
probléme. Les probléme soulevés (conflits, incompréhensions, raffinement des notions
évoquées, informations manquantes, etc.) suscitent a leur tour la mise en ceuvre
de phases de dialogue spécifiquement dédiées a leur résolution. La résolution de

probléme s’effectue donc au travers de ces différentes phases, lesquelles se succédent
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dans le temps mais pas nécessairement dans un séquencement planifié a priori. Il est
parfois nécessaire de revenir sur un probléme déja résolu, d’abandonner un probléme
insoluble, voire de revenir au probléme initial.

Le dialogue est un mode d’interaction verbale qui peut présenter des dysfonc-
tionnements (méprise, mécompréhension, etc.). Lorsqu’un tel dysfonctionnement
survient, la résolution de probléme est momentanément stoppée et le dialogue se
focalise sur la résolution de ce probléme, propre au fonctionnement du dialogue:
la vérification du fonctionnement de la communication, la gestion de la cléture du
dialogue, les salutations initiales et les adieux. Ainsi, la résolution du probléme dia-
logique est réalisée & travers une succession de phases de dialogue focalisée sur un
probléme particulier, dialogique ou dialogal, faisant obstacle a I’achévement du but
du dialogue. Les actes de dialogue ont une fonction de résolution de probleme, & la

fois sur le plan dialogique et sur le plan dialogal.

6.2.3 Résolution de probléme

Selon notre conception du dialogue, les interventions des participants ont pour
fonction essentielle de transformer la situation de probléme de sorte a faire progresser
sa résolution. Selon ce point de vue, il n’est plus pertinent de chercher & analyser
ces actes selon la direction d’ajustement entre les mots et le monde, mais selon des
critéres définissant les diverses maniéres de contribuer a la résolution des problémes
rencontrés dans le dialogue.

Nous considérons donc que toute intervention dans le dialogue est orientée vers
un probléme spécifique, pouvant se situer au niveau dialogique ou dialogal. Cette in-
tervention a pour but la résolution de ce probléme, c¢’est-a-dire d’obtenir directement
ou indirectement sa transformation par la désignation d’un élément de la situation et
une action sur ce dernier. Les interventions mettent donc en ceuvre un ou plusieurs
actes de dialogue de résolution de probléme dont nous élaborons une taxonomie sur
la base de trois critéres indépendants: 'univers de référence qui spécifie le type de
probléme & résoudre, ’opération de pensée critique de laquelle résultera la transfor-
mation de la situation de probléme et enfin 1’orientation interlocutoire qui spécifie

I’agent dont le locuteur attend I'exécution de cette transformation.

6.2.3.1 Univers de référence

Le premier critére de notre classification des fonctions de résolution de probléme

est I'univers auquel le probleme fait référence. Il peut en effet s’agir de 'univers
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de la tache ou de celui de l'interaction. L’univers de référence nous permet donc
de distinguer les actes contribuant a résoudre un probléme dialogique de ceux qui
contribuent & la résolution d’un probléme dialogal. Ce critére peut donner suite a
une ventilation plus poussée si I’on veut prendre en compte le type d’élément de
I'univers de référence qui pose probléme (par exemple une intervention, la cloture
dans le cas d’un probléme dialogal ou un élément de solution dans le cas d’un

probléme dialogique).

6.2.3.2 Orientation interlocutoire

Le dialogue est une activité éminemment coopérative, par laquelle les partici-
pants cherchent & transformer leur situation interpersonnelle problématique. La co-
opération dans le dialogue réside dans le fait que les participants sont conscients que
la solution & leur probléme ne pourra étre trouvée que par la participation active des
personnes présentes. Dés lors, chaque intervention évoque d’une part un probléme
(il s’agit de la composante problématologique, selon la terminologie de Meyer) et
d’autre part un début de réponse a ce probléme (la composante apocritique, selon
le méme auteur). La composante apocritique peut étre soit présente, soit attendue
selon que le locuteur apporte lui-méme une réponse ou s’il souhaite que I'allocutaire
le fasse. Ainsi, par la composante apocritique de son acte de dialogue, le locuteur
place dans le terrain commun une proposition de transformation, pour laquelle un
agent est désigné: le locuteur lui-méme ou l'allocutaire.

Nous relevons la un trait distinctif des actes de dialogue: ceux dont la trans-
formation est autocentrée, pour lesquels I'agent de la transformation est le locuteur
lui-méme et ceux dont la transformation est allocentrée, pour lesquels 'agent pres-
senti est ’allocutaire. Le second critére de notre taxonomie est donc I'orientation
interlocutoire de la transformation, qui spécifie la place de cette derniére dans la

relation triangulaire entre le locuteur, I'allocutaire et le probléeme commun.

6.2.3.3 Opérations de pensée critique

La transformation des situations de probléme résulte essentiellement d’un apport
d’un élément nouveau venant bouleverser les données du probleme. Ainsi, dans le
proces de la résolution de probleme, chaque contribution est soumise au jugement de
I’autre et suscite son approbation, son rejet ou bien une contre-proposition et ainsi
de suite. Nous relevons la que les contributions des participants sont principalement

de deuxr natures: les contributions épistémiques, qui introduisent dans la situation de
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probléme de nouveaux éléments de connaissances et les contributions azxiologiques,
par lesquelles les participants expriment un jugement et évaluent le probléeme.
Dans le but de distinguer les différents types de contributions, nous proposons
de poser comme critére I’opération métacognitive qu’effectue Uagent par rapport a la
situation de probléme afin de produire verbalement la transformation attendue par
le locuteur. Ce critére permet de considérer deux ensembles d’opérations métacogni-
tives: celles dont résultent les explicitations (description, explication, justification,
etc.) et celles qui produisent des évaluations, en manifestant une attitude ou un ju-
gement. Nous les qualifions d’opération de pensée critique pour mettre en évidence
que ces derniéres nécessitent une réflexion critique par rapport a la situation de
probléme, en prenant du recul par rapport aux objets mémes de cette situation.
En fin de compte, la définition de tout acte de résolution de probléme tient en la
donnée des trois composantes suivantes: un probléme a résoudre, une contribution
envisagée pour sa résolution et la personne en charge de son exécution (I’agent).
La correspondance entre ces composantes et les critéres est immédiate ainsi que le

montre le tableau 6.1.

TAB. 6.1 - Critéres de classification et composantes fondamentales des fonctions
de résolution de probléme. Les critéres de la taxonomie (@ gauche) déterminent
précisément les composantes principales des actes de dialogue en tant que fonction
de résolution de probléme (& droite).

Critére de classification Fct de résolution de probléme
Univers de référence — || Probléme
tache / interaction dialogique / dialogal
Opération de pensée critique — || Contribution
explicitation / évaluation épistémique / axiologique
Orientation interlocutoire — || Frécution
Agent = Locuteur / Agent # Locuteur autocentrée / allocentrée

6.2.3.4 Indépendance des critéres

La donnée de critéres d’analyse n’est pas suffisante pour établir une taxonomie
logiquement close. 1l est crucial de se poser la question de leur indépendance deux
a deux, de sorte & attester du nombre et du non recouvrement des catégories ainsi
formées. L’indépendance de 'orientation interlocutoire par rapport aux deux autres
critéres est attestée par le fait qu’il s’agit d’une répartition des réles dans l'interac-
tion, laquelle repose uniquement sur les compétences propres des participants. Le fait

que l'agent préssenti soit locuteur ou allocutaire & un moment donné ne contraint
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pas ce dernier a intervenir systématiquement sur un univers de référence défini a
priori, ni & effectuer une opération de pensée critique fixée.

L’indépendance entre 'opération de pensée critique et 'univers de référence est
en revanche plus problématique. On peut en effet objecter que la nature de probléme
(dialogique ou dialogal) peut susciter des opérations critiques de natures différentes.
La réponse a cette objection réside dans le fait que 'opération de pensée critique ne
spécifie en aucune maniére la nature propre des processus cognitifs mis en jeu. Sont
regroupés dans les deux catégories d’opération de pensée critique tous les processus
cognitifs mis en ceuvre dans le but d’apporter une contribution de type axiologique
ou de type épistémique. La distinction entre les opérations de pensée critique repose
donc plus sur le résultat obtenu que sur la maniére dont il a été réalisé. Nous mar-
quons ainsi le fait primordial que la résolution de probléme dans le dialogue sollicite
par essence deux grandes catégories de processus cognitifs: les apports de nouvelles

connaissances et de points de vue axiologiques.

6.2.4 Les fonctions de résolution de probléme

Suite a 'exposé de notre modéle du dialogue comme résolution de probleme,
nous détaillons ci-dessous les catégories de fonction de résolution de probléme qui
dérivent de nos trois critéres d’analyse: 'orientation interlocutoire, 'opération de
pensée critique et I'univers de rétérence. Les trois critéres indépendants engendrent
par croisement huit catégories générales. La ventilation des deux univers de référence
en trois sous-domaines selon le type de probléme soulevé permet in fine de considérer
24 types de fonction par locuteur, comme l'illustre le tableau 6.2 (page 175).

Les différentes catégories de fonction de résolution de probléme sont présentés
sous une forme arborescente, par ’application progressive, ordonnée des 3 critéres
de classification et de la ventilation finale. L'indépendance des critéres nous autorise

a choisir 'ordre de présentation qui nous convient le mieux:

1° Dorientation interlocutoire : selon 1’agent visé, la contribution sera autocen-

trée ou allocentrée ;

2° I'opération de pensée critique: selon ce critére, nous différencions les actes

visant un apport épistémique ou axiologique par rapport au probléme:

3° 'univers de référence: selon ’espace-probléme visé par 1’acte de dialogue, le
locuteur compte changer la situation intersubjective pour résoudre soit un

probléme lié & la tache soit un probléme de commmunication ;
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4° le type de référent spécifie plus précisément 1’objet de 'univers de référence

qui pose probléme. L’ajout de ce dernier critére, dépendant du précédent,
permet de détailler plus finement les différents actes de dialogue. Dans 'uni-
vers de référence lié 4 la tache, les types de référents retenus sont le probleme
en soi, les solutions et les données ou éléments du probléme (les concepts ou
les notions qui font 'objet d’une discussion en soi et non en tant que partie
d’une solution).

Dans 1'univers de référence 1ié au dialogue, les types de référents que nous
envisageons sont les énoncés, la coordination de l'interaction et la struc-
turation du dialogue (ces trois objets du monde du dialogue sont en effet
négociables). En faisant référence a ces trois types d’objets du dialogue,
les participants peuvent gérer les problémes de communication ou de tours
de parole, des problémes de mécompréhension et enfin la structuration du
dialogue (et notamment sa cloture). La liste des types de référent n’est pas
exhaustive ; nous reconnaissons tout a fait que la classification n’est pas close

de ce coté-la.

L’application des deux premiers critéres permet de mettre en évidence quatre

grandes catégories de fonctions de résolution de probléme, indépendamment de la

nature du probléme visé. Ces catégories reposent essentiellement sur la nature de la

transformation visée (le critére sous-jacent I'opération de pensée critique) et I’agent

chargé de sa mise en ceuvre (orientation interlocutoire). Nous distinguons donc les

actes visant une contribution épistémique (ou axiologique) autocentrée (ou allocen-

trée). Chacune de ces grandes catégories correspond a un groupement de 6 lignes

consécutives dans le tableau 6.2. Chacune des catégorie est illustrée par un exemple

tiré du corpus®.

3

3Nous rapportons les énoncés tel qu’ils ont été tapés par les participants, en respectant les

diverses fautes de frappe, de francais et de typographie.
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TAB. 6.2 - Les fonctions de résolution de probléme.

Or. interlocutoire Opération de Universde Type de Fonction de
Locuteur  Agent pensée critique réféerence référent résolution de probleme Description
X X explicitation  tache probléme | SOL proposer une solution
(Soi) (apport épistémique) solution | JUSTIF-SOL justifier une solution
contribution autres EXPLI-ELMT expliciter une notion
autocentrée dialogue énoncés | EXPLI-ENONCE expliquer un énoncé
parole | EXPLI-INTER ex : prendre la parole
structure | EXPLI-STRUC ex : déeclarer quele dialogue est clos
évaluation tache probleme | EVAL-SOL évaluer une solution
(apport axiologique) solution | EVAL-JUSTIF-SOL évaluer une justification
autres EVAL-EXPLI-ELMT évaluer |’ explication d’ une nation
dialogue énoncés | EVAL-EXPLI-ENONCE ratifier I’ explication de |’ énoncé
parole | EVAL-EXPLI-INTER ex : ratifier la prise de parole
structure | EVAL-EXPLI-STRUC ex :ratifier lacléture du dialogue
X Y explicitation  tache probléme | REQ-SOL demander une solution
(Autrui) (apport épistémique) solution | REQ-JUSTIF-SOL demander de justifier la solution
contribution autres REQ-EXPLI-ELMT demander d’ expliciter une notion
allocentrée dialogue énoncés | REQ-EXPLI-ENONCE demander d’ expliguer un énoncé
parole | REQ-EXPLI-INTER ex :céder laparole
structure | REQ-EXPLI-STRUC ex :demander la cl6ture du dialogue
évaluation tache probleme | REQ-EVAL-SOL demander d’ évaluer une solution
(apport axiologique) solution | REQ-EVAL-JUSTIF-SOL demander d’évaluer une justification
autres REQ-EVAL-EXPLI-ELMT demander d’ évaluer une explicitation
dialogue énoncés | REQ-EVAL-EXPLI-ENONCE | demander de ratifier une explication d’ énoncé
parole | REQ-EVAL-EXPLI-INTER ex : demander de ratifier la prise de parole
structure | REQ-EVAL-EXPLI-STRUC ex: demander de ratifier lacldture du dialogue
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6.2.4.1 Actes visant une contribution épistémique autocentrée

Cette catégorie générale regroupe les fonctions des actes de dialogue par lesquelles
le locuteur entreprend lui-méme un commencement de résolution du probléme par
I’apport d’une connaissance nouvelle dans 1’espace-probléme. Dans le cas d’un pro-
bléme relatif a la tache (probléme dialogique), il peut s’agir respectivement (1) d’une
proposition de solution, (2) d’une justification de la solution ou (3) d’une explica-
tion d’une notion selon que l'obstacle dialogique se situe au niveau du probléme,
d’une solution ou bien d’une notion intervenant dans le probléme®. Dans le cas d’un
probléme relatif au dialogue (probléme dialogal), le locuteur peut chercher (4) a
clarifier un énoncé mal compris, (5) & prendre la parole ou (6) & déclarer la fin de

I'interaction. Nous trouvons dans le corpus des exemples pour chacune des catégories

(tableau 6.3).

TAB. 6.3 - Fremples d’actes visant une contribution épistémique autocentrée extraits
du corpus

N° Dial. Interv. Probléme Enoncé Catégorie

1 Bas-Rom B11lb Nb de transferts Pour moi, il y en a troits ,ousr 3, SOL
avec un grand T.......

2 Bas-Rom B8 Nb de réservoirs  Dans un circuit avec une pile tly JUSTIF-SOL
a forcément un seul réservoir!

3 Bas-Rom R22 le filament Et bien le courant passe dans EXPLI-ELMT
un fil conductieur et chauffe,ce
qui provoque la lumiere,toi com-
prendres!

4 Aug-Mar A42 A40/41 Non, c’est une blague, ¢’ est pour EXPLI-ENONCE
t’ embrouiller, 37 aime bien faire
douter les gens quand ils ont rai-
son, ¢’ est marrant

5 Bas-Rom B18b Recouvrement Je ne sais pas st tu as remarqué EXPLI-INTER
, mais je peux écrire en méme
temps que toi [...]

6 Jea-Sam J48 Cloture bon et bien tant pis;je crotis EXPLI-STRUC
que maintenant,il est [heure
de mnous quitter,tel est cette
triste fin! adiew Samantha j’es-
pere qu’un jour on se retrou-
vera. SNIFFFFF.........

En Bllb, Basile propose sa solution dans le cadre du probléme du nombre de

transferts en jeu dans la chaine énergétique (SOL). En B8, Basile apporte un élément

4Sur le plan strict de la résolution de probléme, nous n’avons pas & considérer si ces actes ont
pour fonction d’attaquer ou de défendre la solution. Il s’agit de 'expliciter d’une maniére ou d’une

autre.
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de connaissance & ’encontre de la solution en débat, qui comporte deux réservoirs
(JUSTIF-SOL). En R17 souléve un probléme concernant la prise en compte du
filament. Basile ne comprenant pas en quoi le filament intervient dans la solution
(B18a) lui demande des explications (B21). La contribution R22 est donc un apport
de connaissance concernant une donnée du probléme, le filament (EXPLI-ELMT).

En A42, Augustin explique dans quelle intention il a lancé par deux fois « Cou-
cou!», perturbant le cours du dialogue (EXPLI-ENONCE). En B18b, Roméo ex-
plique un dysfonctionnement de I'interaction, laquelle permet aux deux participants
d’écrire (de parler) en méme temps (EXPLI-INTER). Enfin, en J48, Jeannette clot
le dialogue d’une maniére exemplaire (EXPLI-STRUC).

6.2.4.2 Actes visant une contribution axiologique autocentrée

Cette catégorie rassemble toutes les fonctions par lesquelles le locuteur contribue
directement a ’avancée du probléme par I’expression d’une attitude personnelle (par
exemple un degré de certitude & 1’égard d’une solution) ou d’un jugement sur un
objet de discours (on évalue sa conformité aux régles de la logique, de la physique,
du discours, etc.). Nous trouvons dans le corpus des exemples d’actes pour chacune

des catégories de contribution axiologique autocentrée (7 a 12) (tableau 6.4).

TAB. 6.4 - Exemples d’actes visant une contribution aziologique autocentrée extraits
du corpus

N° Dial. Interv. Probléme Enoncé Catégorie
7 Bas-Rom B5 Chaine de R C’est pas trés concluant EVAL-SOL
8 Bas-Rom B9a Nb de réservoirs Je suis totalement d’accord EVAL-JUSTIF-SOL
9 Ann-Dai A9b/c transferts Je pense que quand s disent EVAL-EXPLI-ELMT

dans la fewille que un trans-
fert se fait sous forme de
déplacement électrique, c’est
Juste, je sais pas

10 Bas-Rom B2b5a B23 Je crots quil y G encore in- EVAL-EXPLI-ENONCE
compréhension

11 Bas-Rom B18b Recouvrement [...] C’est du piratage EVAL-EXPLI-INTER

12 Bas-Rom R30 Cloture Ouz EVAL-EXPLI-STRUC

En B5, Basile évalue la solution de R comme étant «pas tres concluante». Il s’agit
donc d’un jugement de la solution par rapport au probléme global (EVAL-SOL). En
BY9a, Basile exprime son attitude par rapport a la justification apportée en R8 par
Roméo (EVAL-JUSTIF-SOL). En A9b, Anna examine la validité d’un élément de
I’énoncé, indépendamment des deux solutions (EVAL-EXPLI-ELMT). On trouve
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également dans le corpus des évaluations qui se référent au monde de I'interaction,
comme des énoncés incompris, les prises de parole, ou la phase de cloture.

En B25a, Basile souléve une incompréhension de Roméo par rapport & un énoncé
précédent (B23). En B18b, Basile évalue ses interventions dans le tour de parole de

Roméo (R15) comme enfreignant les régles implicites de la discussion. Enfin, en R30
Roméo ratifie la demande de cloture de Basile (B29d).

6.2.4.3 Actes visant une contribution épistémique allocentrée

Nous regroupons sous ’appellation de contributions épistémiques allocentrées
toutes les fonctions par lesquelles le locuteur souhaite obtenir une transformation
de la situation de probléme, réalisée par 1’allocutaire au moyen d’un apport d’une

nouvelle connaissance dans ’espace-probléme (13-18).

TAB. 6.5 - FExemples d’actes visant une contribution épistémique allocentrée extraits
du corpus

N° Dial. Interv. Probléme Enoncé Catégorie
13 Jea-Sam 520 Chaine Ah,je ne sais pas quotr écrire REQ-SOL
sur notre travail , propose
quelque chose
14 Bas-Rom R10c Nb de transferts mais pourquoi un seul trans- REQ-JUSTIF-SOL

fert.
15 Bas-Rom B21 filament Mais pour en revenir sur ton REQ-EXPLI-ELMT
filament ,j’atmerai en savsoir
plus
16 Jea-Sam J3 S2 Qu’est-ce qui est d’accord REQ-EXPLI-ENONCE
17 Ann-Dai D21  Recouvrement Vas-y, to1 REQ-EXPLI-INTER
18 Ann-Dai D25b Cloture Mettons cour a cette dis- REQ-EXPLI-STRUC
cution,ou tu m’a bien fait
rire. Salut!

En 520, Samantha demande a Jeannette d’intervenir et de proposer une solution
pour faire avancer le probléeme (REQ-SOL). En R10c, Roméo souhaite que Basile lui
fournisse des explications sur le fait de ne faire intervenir qu’un seul transfert dans
sa solution (REQ-JUSTIF-SOL). En B21, Basile souhaite que Roméo lui fournisse
des explications sur le probléme du filament (REQ-EXPLI-ELMT).

En J3, Jeannette ne comprend sur la question de Samantha (J2) et souhaite que
celle-ci soit plus claire (REQ-EXPLI-ENONCE). En D21, Daisy souhaite qu’Anna
prenne la parole (REQ-EXPLI-INTER). En D25b, Daisy propose de conclure et
souhaite que Anna ratifie sa proposition (REQ-EXPLI-STRUC).
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6.2.4.4 Actes visant une contribution axiologique allocentrée

Cette quatriéme catégorie générale (19-24) regroupe toutes les fonctions par
lesquelles le locuteur invite I’allocutaire & exprimer son jugement ou une attitude par
rapport au probléeme. Dans de nombreux cas, il s’agit de s’assurer que 'interlocuteur
comprend et adhére & ses propositions d’action. Nous donnons ci-dessous (tableau
6.6) un exemple d’acte de dialogue pris dans le corpus, pour chaque catégorie de

fonction.

TAB. 6.6 - Ezxemples d’actes visant une contribution axiologique allocentrée extraits

du corpus
N° Dial. Interv. Probléme Enoncé Catégorie
19 Bas-Rom R4 Chaine Que penses-tu de mon REQ-EVAL-SOL
montage ?
20 Bas-Rom B14 Nb de transferts D’accord ? REQ-EVAL-JUSTIF-SOL
21 Bas-Rom R22b filament Toi comprendres! REQ-EVAL-EXPLI-ELMT
22 Bas-Rom B23c¢ B23a Toi comprendres ce que  REQ-EVAL-EXPLI-ENONCE
mot dire
23 Bas-Rom B1 communication  Roméo me recois tu? REQ-EVAL-EXPLI-INTER
24 Bas-Rom B29d Cloture eous avons fini ? REQ-EVAL-EXPLI-STRUC

En R4, Roméo demande & Basile son opinion par rapport a la solution qu’il
présente (REQ-EVAL-SOL). En B14, Basile demande & Roméo son avis par rapport
a la justification qu’il a proposée précédemment en B13 (REQ-EVAL-JUSTIF-SOL).
En R22b, Roméo souhaite s’assurer que Basile est satisfait de I'explication fournie
en R22a (REQ-EVAL-EXPLI-ELMT).

En B23c, Basile souhaite savoir si Roméo a compris I’explication du quiproquo
faite en B22b (REQ-EVAL-EXPLI-ENONCE). En B1, Basile souhaite savoir si la
communication fonctionne correctement, il s’agit bien d’une demande d’évaluation
d’une situation liée & I’alternance des tours de parole (REQ-EVAL-EXPLI-INTER).
En B29d, Basile demande & Roméo s’il estime qu’ils peuvent terminer le dialogue.

(REQ-EVAL-EXPLI-STRUC).

6.2.5 Discussion

Nous avons présenté une classification des fonctions de résolution de probléme
en 8 catégories selon 3 critéres binaires indépendants. Ces catégories peuvent étre
subdivisées en trois, engendrant 24 actes au total, si I'on veut prendre en compte
le type de probleme dans 'univers de référence sur lequel le locuteur souhaite que

I’agent intervienne. Le principe de classification repose sur un modéle de 1’action
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coopérante et non sur des critéres propres au langage. La détermination des types de
fonctions de résolution de probléme dépend par essence de leur visée transactionnelle
et non de leur nature propre.

Présenté comme tel, ce modéle du dialogue est spécialement dédié a 1’analyse
et a la modélisation des dialogues de résolution de probléme. Toutefois, dans une
conception pragmatique du dialogue, toute interaction nait d’un besoin d’action sur
une situation a transformer. On devrait donc pouvoir étendre et appliquer ce modéle

a d’autres types d’interactions dialoguées.

6.3 L’argumentation et résolution de probléme(s)

Dans cette section, nous atteignons le but de notre modélisation analytique, a
savoir la prise en compte par le modéle problématologique de la spécificité des phases
argumentatives. Nous montrons tout d’abord que "argumentation s’accommode tout
a fait de la conception problématologique du dialogue, par le fait qu’elle est elle-méme
une activité de résolution de probléme particuliére : la résolution d’un conflit verbal.

Toutefois, la taxonomie des actes de dialogue de résolution de probléme présentée
plus haut n’est pas suffisante pour analyser et modéliser le caractére argumentatif
que peuvent prendre les interventions dans un cadre de résolution de conflit. Plutot
que de proposer une nouvelle taxonomie, propre a l'argumentation, qui viendrait se
substituer & la précédente, nous envisageons ’argumentation comme une activité de
résolution paralléle, superposée a la résolution de probléme initiale. La fonction de
résolution de probléme des actes de dialogue demeurent donc effectives, mais ces

derniers revétent en outre une fonction dialectique pour la résolution du conflit.

6.3.1 Problématologie de argumentation

Van Eemeren & Grootendorst donnent cette définition de I'argumentation dia-
lectique : « L’argumentation est 'activité de dialogue par lesquels les participants
tentent de résoudre un conflit par des moyens verbaux. » Selon cette définition,
I’argumentation est effectivement vue comme une activité verbale de résolution de
probléme, deés lors que ’on veuille considérer le conflit comme un probléme?. Dans
notre conception de la problématologie du dialogue, le conflit est une variété de pro-

bléme, puisqu’il fait obstacle & la progression commune vers une solution partagée.

®Dans un troisiéme sens du mot grec problema, le probléme désigne également le sujet de la

controverse.
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A Dinstar des actes de dialogue qui visent une transformation du probléme, les actes
argumentatifs (voir tableau 2.4, page 62) sont orientés par rapport a une thése dans
le but d’obtenir par son acceptation ou sa rétraction la résolution du conflit. Ainsi,
le modéle problématologique s’avere tout & fait propre a intégrer ’argumentation
comme une variété de résolution de probléme et les actes argumentatifs comme cas
particuliers d’actes de résolution de probléme.

Si I'intégration de I'argumentation dans le modéle problématologique ne parait
pas poser de probléme théorique, la question de sa mise en ceuvre est plus délicate.
Comme nous 'avons évoqué au sujet des modeles dialectiques vis-a-vis des modéles
du dialogue (comme la théorie des actes de langage), il nous faut faire un choix:
largumentation est-elle (1) une activité a part nécessitant des actes de dialogue
proprement argumentatifs, de nature différente des autres actes de dialogue, ou bien
s’agit-il (2) d’une activité qui, au méme titre qu'une autre, est achevée au moyen
des mémes actes de dialogue, auquel cas il nous faut montrer comment.

Le premier choix consiste & considérer que "argumentation se substitue & la ré-
solution de probléme tant que le conflit n’est pas résolu. Ceci n’est pas une option
recevable pour deux raisons principalement. En premier lieu, il n’est pas envisageable
de considérer que la résolution de probléme est stoppée a la déclaration du conflit
puisque les arguments échangés durant ’argumentation constituent bel et bien des
contributions épistémiques au probléme initial. Les prises de positions (acceptations,
rétractions) sont également des contributions axiologiques par rapport & des propo-
sitions des univers de références. Ainsi, la résolution de probléme se poursuit durant
I’argumentation, et les actes argumentatifs y participent.

La seconde raison provient du fait que les phases d’argumentation dans les dia-
logues de résolution de probléme ne sont pas nécessairement menées jusqu’a la réso-
lution du conflit. Dans de nombreux cas en effet, les positions initiales sont abandon-
nées par leur proposant au profit d’une nouvelle solution qui présente un intérét plus
grand par rapport au probléme posé. Si donc le probléme perdure au sein des phases
argumentatives, au point de prendre le dessus par rapport au conflit, on ne peut
plus considérer I’argumentation comme une phase a part, se substituant le temps de
résoudre le conflit & la résolution de probléme.

Le second choix de cette alternative revient & concevoir ’argumentation comme
une résolution de conflit venant se superposer a la résolution de probléme initiale.
Cela signifie notamment que les actes verbaux produit lors d’une phase argumen-
tative ont une double fonction de résolution: 'une par rapport au conflit, I'autre

par rapport au probléme. Cette dualité fonctionnelle des actes de dialogue permet
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de rendre de compte des deux phénomeénes posés en objection lors de 'option pré-
cédente. FEn effet, selon ce point de vue, les actes de dialogues produits lors d’une
phase argumentative conservent leur fonction de résolution de probléme et ne sont
pas coupés du but initial a atteindre. Nous proposons donc une intégration de I’ar-
gumentation en superposition & la résolution de probléme, en mettant en évidence

les fonctions dialectiques que prennent les actes de dialogue en situation de conflit.

6.3.2 Fonctions dialectiques des actes de dialogue

L’argumentation, nous I"avons dit plus haut, est une activité verbale de résolution
de probléme. Elle reléve & ce titre du modeéle précédent, dont elle va hériter des
critéres de classification. Les actes argumentatifs visent une transformation du conflit
par des contributions épistémiques (des arguments) ou axiologiques (des prises de
positions). Le locuteur peut attendre que ces contributions soient exécutées par lui-
méme (autocentrées) ou bien par I'allocutaire (allocentrées) lorsqu’il lui demande
d’argumenter ou bien de prendre position. L’univers de rétérence peut aussi bien
étre la tache que le dialogue:; le conflit peut en effet surgir au sujet d’'une donnée du
probléme pratique tout comme au sujet d’une interprétation d’un énoncé ou de la
cléture du dialogue.

Réciproquement tout acte de dialogue prend dans une situation de conflit une
connotation argumentative. Ainsi une contribution épistémique prend valeur d’ar-
gument, tandis que toute expression d’attitude ou de jugement fait figure de marque
d’adhésion ou de défiance. L’opération de pensée critique sous-jacente & la produc-
tion des fonctions argumentatives est donc exactement celle qui produit la fonction

de résolution de probléme de ’acte de dialogue correspondant.

6.3.2.1 Criteéres dialectiques

Ce qui différencie la fonction dialectique de la fonction de résolution de probleme
au sens général, réside dans le fait que 'acte de dialogue n’est pas seulement orienté
vers un probléme (en l'occurrence le conflit) mais une thése dans le conflit. Ainsi,
la classification des fonctions dialectiques devra-t-elle faire intervenir outre les 3
critéres précédents un critére différenciant les deux theses, ou plus généralement
les deux positions en conflit (dans le cas d’un conflit simple, il n’y a qu’une seule
thése mais deux positions contradictoires a son sujet). Nous prendrons donc pour
critére la position visée. Ce critére ne peut prendre que deux valeurs exclusives: la

position du locuteur (MT, pour « ma thése ») ou la position de I'allocutaire (T'T,
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pour «ta thése»). Il est a noter qu'un méme acte de dialogue peut viser plusieurs
positions & la fois, notamment dans les cas de conflits simples opposant une thése et
sa négation. En effet, un argument en faveur de 1'une va également a 1’encontre de
I’autre. Ainsi, un méme acte de dialogue peut avoir plusieurs fonctions dialectiques.
C’est principalement pour cette raison que nous préférons 'emploi du terme de
fonction dialectique & celui d’acte argumentatif.

De plus, dans un débat argumentatif, il importe de connaitre 1'orientation dia-
lectique de la contribution. Cette orientation permet de savoir si ’acte se place en
faveur ou en défaveur de la position visée. Sans cette orientation, il n’y a pas de rap-
port argumentatif entre la contribution et la position visée, et donc pas d’argument.
Nous proposons que ce critére puisse prendre deux valeurs seulement : pro pour une
orientation dialectique en faveur de la position visée, contra pour une orientation
dialectique en défaveur de la position. L’orientation neutre peut également constituer
théoriquement une valeur possible. Nous avons jugé néanmoins qu’une telle orien-
tation dialectique coincide dans une large mesure avec une absence d’orientation
dialectique, et donc de fonction dialectique.

Ainsi, les fonctions dialectiques des actes de dialogue relévent des mémes criteres
que les actes de dialogue, ainsi que de deux critéres supplémentaires, proprement
dialectiques (inopérants hors d’une situation de conflit) : la position visée (ou le pro-
posant de la thése) et 'orientation dialectique. La combinaison de ces deux critéres
permet bien de distinguer les prises de positions, les attaques (les critiques de la
thése adverse) et les défenses (les soutiens de sa propre thése). L'indépendance de
ces critéres permet également de repérer des fonctions dialectiques inhabituelles:
les attaques de sa propre thése et les défenses de la these adverse. Ces fonctions
dialectiques ne sont pas pour autant a écarter, comme nous le verrons plus en détail
plus loin.

Si 'univers de référence est un critére important pour la modélisation de la ré-
solution de probleme, il n’apparait pas aussi pertinent pour I"analyse des fonctions
dialectiques®. En fait, pour la classification des fonctions dialectiques, nous nous
restreignons & la mise en ceuvre des critéres suivants: l'orientation interlocutoire,
I'opération de pensée critique, 1'orientation dialectique et le proposant de la thése
visée. Nous obtenons par le croisement de ces quatre critéres indépendants 16 fonc-

tions dialectiques différentes, tel que l'illustre le tableau 6.7.

5Nous verrons au chapitre 7, que I’analyse plus fine des types d’arguments nécessite la prise en
compte de 'univers de référence. Celui-ci n’est par contre pas nécessaire pour analyser de maniére

dialectique les arguments pour ou contre une thése donnée.
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TAB. 6.7 - Les fonctions dialectiques des actes de dialogue.

Locuteur  Pensée Orientation  Proposant Fonction
[ Agent  critigue dialectique dialectique Didectique Description
X locuteur Prendre PRO X (MT) PPD-PRO-MT X maintient sa propre these
X agent  position Y (TT) PPD-PRO-TT X accepte lathese adverse
autocentréee  (PPD) CONTRA X (MT) PPD-CONTRA-MT X rétracte sa propre thése
Y (TT) PPD-CONTRA-TT X s oppose alathése adverse
Argumenter  PRO X (MT) | ARG-PRO-MT X argumente en faveur de sa propre these
(ARG) Y (TT) ARG-PRO-TT X argumente en faveur de lathése adverse
CONTRA X (MT) ARG-CONTRA-MT X argumente contre sa propre these
Y (TT) ARG-CONTRA-TT X argumente contre lathese adverse
Xlocuteur Prendre indéfinie X (MT) REQ-PPD-MT Demande &Y de prendre position par rapport a la these adverse
Y agent  position Y (TT) REQ-PPD-TT Demande aY de prise de position par rapport a sa propre these
alocentree  (PPD) PRO X (MT) REQ-SI-PPD-PRO-MT Demande si Y accepte lathese adverse
Y (TT) REQ-SI-PPD-PRO-TT Demande si Y maintient sa propre thése
CONTRA X (MT) REQ-SI-PPD-CONTRA-MT | Demande si Y s oppose alathese adverse
Y (TT) REQ-SI-PPD-CONTRA-TT | Demande si Y rétracte sa propre these
Argumenter PRO X (MT) REQ-ARG-PRO-MT Demande aY d'argumenter en faveur de lathese adverse
(ARG) Y (TT) REQ-ARG-PRO-TT Demande aY d'argumenter en faveur de sa propre these
CONTRA X (MT) REQ-ARG-CONTRA-MT Demande &Y d’argumenter contre la these adverse
Y (TT) REQ-ARG-CONTRA-TT Demande aY d’ argumenter contre sa propre these
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6.3 L’argumentation et résolution de probléme(s)

6.3.2.2 Prises de position dialectiques autocentrées

On trouve dans cette classification quatre formes de prises de positions dialec-
tiques (PPD) autocentrées : deux expriment un maintien de la position dans le conflit
(PPD-PRO envers MT et PPD-CONTRA envers TT); les deux autres expriment
un changement de position et donc occasionnent la résolution du conflit (PPD-PRO
envers TT et PPD-CONTRA envers MT). Cela montre clairement qu’il n’y a que
deux maniéres dialectiques de résoudre un conflit : respectivement 1’acceptation de
la these adverse et la rétraction de sa propre these.

On remarque également que les deux autres formes de prises de positions ne font
gueére avancer le conflit, puisqu’il s’agit d’une pure répétition des positions initiales.
Ces fonctions inhabituelles dans les systémes dialectiques standards trouvent leur

utilité lorsque 'interlocuteur souhaite vérifier les positions que 1’on tient.

6.3.2.3 Argumentations autocentrées

Les argumentations autocentrées sont également au nombre de quatre. On trouve
d’une part les deux argumentations orthodoxes de défense et d’attaque: I'apport
d’une connaissance en faveur de sa propre position (ARG-PRO-MT) et I'apport
d’une connaissance en défaveur de la position adverse (ARG-CONTRA-TT). Par
ailleurs on trouve également deux argumentations non orthodoxes: 'apport d’une
connaissance en défaveur de sa propre position et 'apport d’une connaissance en
faveur de la position adverse. Ces deux formes d’arguments sont plausibles dans le
cas ou l'on souhaite modérer sa position ou ménager son interlocuteur ainsi que pour

prouver a ce dernier qu’on a effectivement changé de position.

6.3.2.4 Prises de position allocentrées

Les prises de position allocentrées ne sont pas a proprement parler des demandes
d’adoption de telle position — ce qui serait un peu brutal — mais des demandes de
ratification, par lesquelles le locuteur souhaite obtenir confirmation de la position de
Iallocutaire (REQ-SI-PPD). En effet, un locuteur peut a tout moment demander a
son interlocuteur s’il est toujours en défaveur de sa theése (REQ-SI-PPD-CONTRA-
MT) ou bien il a changé d’avis (acceptation REQ-SI-PPD-PRO-MT ou rétraction
REQ-SI-PPD-CONTRA-TT).

Il existe également une catégorie a part de prise de positions allocentrées qui

nécessite la prise en compte d’une orientation dialectique indéfinie a priori. Il s’agit
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des fonctions dialectiques utilisables pour clarifier ou réétablir les positions: le lo-
cuteur demande & l'allocutaire de prendre position par rapport a une thése donnée
(REQ-PPD-MT/TT). 1l s’agit par excellence d'une fonction non orthodoxe puisque

dans le cas de la dialectique pure, les positions sont toujours connues.

6.3.2.5 Argumentations allocentrées

Les argumentations allocentrées orthodoxes sont celles par lesquelles le locuteur
souhaite obtenir des raisons d’accepter la thése adverse (REQ-ARG-PRO-TT) ou
de rétracter la sienne (REQ-ARG-CONTRA-MT). Ce sont en effet les deux contri-
butions qui vont vers la résolution explicite du conflit.

Deux argumentations allocentrées non orthodoxes sont également envisageables
dans le but de vérifier les raisons d’un changement de position (acceptation ou
rétraction) de I'allocutaire : la demande d’argument en faveur de la thése du locuteur
pour une acceptation (REQ-ARG-PRO-MT) et la demande d’argument en défaveur
de sa thése pour une rétraction (REQ-ARG-CONTRA-TT).

Ainsi les seize fonctions dialectiques engendrées par cette classification couvrent
largement les usages orthodoxes des actes argumentatifs (au nombre de six) et pro-
pose en outre dix fonctions dialectiques non orthodoxes, dont la finalité n’est pas

expressément la résolution du conflit, mais la clarification de la situation de conflit.

6.3.2.6 Déclarations et concessions

On peut objecter que deux fonctions dialectiques n’apparaissent pas dans cette
classification : la déclaration de thése et la concession. Cela provient du fait que ces
« fonctions » ne sont pas achevées par un seul acte de dialogue, mais par deuz. La
proposition de thése est attribuée & tout acte de dialogue autocentré (transformation
effectuée par le locuteur lui-méme) dés lors que 'apport de ce dernier est mis en
doute par I'interlocuteur. La fonction dialectique de déclaration de thése n’est donc
pas attachée a l'acte de dialogue de son proposant au moment de son énonciation.

La concession est d’une autre nature: elle se compose d’une acceptation d’un
argument en défaveur de sa propre thése et d’un maintien de cette derniére, en
général parce que le locuteur ne se rétracte pas tant qu’il dispose d’une défense ou
d’une attaque. Le locuteur met ainsi en ceuvre le principe du changement minimal
(Baker, 1999), qui stipule qu’on ne se rétracte pas tant qu’on a une défense qui tient
(quel que soit le nombre d’attaques concédées) et qu’on n’accepte pas le point de vue

d’autrui tant qu’on dispose d’une attaque contre celui-ci (quel que soit le nombre de
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défenses qu’on lui a concédées).

6.3.3 Exemple

Nous présentons ci-dessous un extrait du dialogue entre Basile et Roméo (ta-
bleau 6.8). Nous illustrons la maniére dont nous pouvons relever les fonctions de
résolution de probléme et les fonctions dialectiques des interventions. Les deux pro-
tagonistes peuvent lire sur I’écran la description des deux propositions de solution
en jeu. La chaine de Roméo ne posséde qu'un réservoir (la pile); celle de Basile en
comporte deux (pile et pile2). Sur une feuille, chacun peut lire I’énoncé du probléme

et les régles qu’ils doivent suivre.

TAB. 6.8 - FEzemple: début du dialogue “Basile—-Roméo”

Intervention Fct Res. Pb Fct dial.
R4. Que penses-tu de mon montage REQ-EVAL-SOL
B5. (Cest pas trés concluant EVAL-SOL PPD-CONTRA-TT
R6. Pourquoi? REQ-JUSTIF-SOL REQ-ARG-CONTRA-TT
B7. Car selon mot, il doit y avoir 2 ré- JUSTIF-SOL ARG-CONTRA-TT
ServoiIrs
R8. Dans un circuit avec une pile il y a JUSTIF-SOL ARG-CONTRA-TT

forcément un seul réservoir!
B9. Je suis tout a fait d’accord avec toi, EVAL-JUSTIF-SOL
mais si tu relis bien le texte; sur- JUSTIF-SOL ARG-PRO-MT
tout a la fin, tu verras qu’il est écrit :
“Le réservoir final est DIFFERENT
du réservorr initial”, c¢’est la raison

En R4, Roméo demande & Basile son avis sur sa solution (REQ-EVAL-SOL).
En B5, Basile donne une évaluation négative de la solution de Roméo (EVAL-SOL).
Par cet acte s’ouvre une séquence argumentative sur la validité de la solution de
Roméo (T1). La fonction dialectique de B5 est une opposition a la thése adverse
(PPD-CONTRA-TT[T1]).

En R6, Roméo demande d’apporter un élément de réponse expliquant le fait que
sa solution ne répond pas au probléme. (REQ-JUSTIF-SOL) ; sa fonction dialectique
est une demander d’argumenter contre la thése T1 (REQ-ARG-CONTRA-TT[T1]).
Basile apporte une explication (JUSTIF-SOL). Il s’ouvre alors une deuxiéme phase
argumentative autour de la thése T2 (de Basile) sur le fait qu’il y aurait 2 réservoirs

dans la chaine. La fonction dialectique de B7 est une argumentation en défaveur de

T1 (ARG-CONTRA-TT[T1]).
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En R8, Roméo apporte une justification contre la solution de Basile (JUSTIF-
SOL), car selon lui les réservoirs sont des piles et réaffirme sa solution (SOL). Par
cet acte, Roméo souhaite ouvrir un conflit mixte car propose une these strictement
contradictoire (T3: il n’y a qu'un réservoir). La fonction dialectique de R8 par
rapport & T2 est une argumentation en son encontre (ARG-CONTRA-TT[T2]).
B9 est un bel exemple de concession. Basile accepte I'argument de Roméo (EVAL-
JUSTIF-SOL positive), mais affirme qu’il soutient toujours sa thése en la justifiant
avec un argument plus fort (ARG-PRO-MT[T?2]).

6.3.4 Conclusion sur les fonctions dialectiques

Nous avons montré qu’il était possible d’intégrer sans mal un modele de 'ar-
gumentation au sein du modéle problématologique du dialogue grace a ’adjonction
de deux critéres proprement dialectiques: 'orientation dialectique et le proposant
de la thése visée. Héritant de la taxonomie générale des fonctions de résolution de
probléme, le modeéle de "argumentation met en évidence 16 fonctions dialectiques
différentes, que peuvent revétir les actes de dialogue dans des situations de conflit.
Parmi ces fonctions dialectiques, 6 jouent un réle moteur dans la résolution du
conflit, les 10 autres étant utilisables a des fins de clarification de la situation de
conflit.

L’originalité de cette intégration réside dans le fait de considérer "argumenta-
tion comme une phase de résolution de probléme (le conflit) venant se superposer
a la résolution du probléme pratique. De ce fait il résulte d'une part que les actes
de l'argumentation ne sont pas a différencier des actes de dialogue ordinaires. Ils
contribuent comme ces derniers & la résolution du probléme. [’argumentation et la
résolution de probléme sont donc parties intégrantes d’un méme modéle du dialogue.
Cette vision unifiée de la modélisation du dialogue est cohérente avec la vision prag-
matique du dialogue, selon laquelle il y a persistance du but pratique du dialogue
tout au long de I'interaction.

Le second point qu’il nous faut relever est que la « part » argumentative des
actes de dialogue ne reléve pas d’une propriété intrinseque de ces actes dits argu-
mentatifs, mais d’une propriété du contexte de I'interaction : la présence d’un conflit.
Autrement dit, les participants n’effectue en aucun cas des actes dits argumentatifs
différents par nature des actes effectuant la résolution de probléme. Simplement, ces
derniers, dans le contexte d’une argumentation, exercent une pression argumentative

sur les theses en débat. A 'opposé des modeles dialectiques présenté au chapitre 2,
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les coups argumentatifs ne sont donc pas des actes de dialogue définis arbitraire-
ment par les régles d’un systéme dialectique, mais des fonctions latentes héritées de

I'interaction lorsqu’un conflit s’est déclaré.

6.4 Conclusion

Nous concluons ce chapitre théorique par un résumé synthétique des caratéris-
tiques de notre approche de la modélisation du dialogue et de I’argumentation en
particulier. Nous montrons notamment que notre conception remplit nos objectifs
de modélisation, lesquels s’avérent difficilement accessibles par les modéles existants.
Enfin, nous relevons les limites des classifications établies pour 'analyse de certains

caractéres de I’argumentation.

6.4.1 Synthése

Nous avons élaboré un modele des dialogues de résolution de probléme sur la base
des recherches en pragmatique de Vernant et de la proposition de Meyer & concevoir
les échanges verbaux révélateurs d’une activité de résolution de probléme. Dans le
modeéle développé, nous avons souligné I'importance de replacer 'activité verbale
dans le contexte de sa production, c’est-a-dire dans une situation ott un probléme
pratique est & résoudre. Ce probléme demeurant en filigrane, toute intervention dans
le dialogue est alors considérée a priori comme acte(s) de dialogue faisant progresser
la problématique de la situation. Afin de distinguer les différents types de fonction
résolution de probléme, nous avons fait reposer notre taxonomie sur trois critéres
indépendants : I'univers de référence (critére pragmatique qui désigne le probléme a
résoudre), 'orientation interlocutoire (critére dialogique qui désigne la relation entre
le locuteur et I'agent) et 'opération de pensée critique (critére cognitif qui désigne
le type de processus cognitif & réaliser pour faire progresser le probléme).

Ainsi, le modeéle présenté atteint ses objectifs théoriques. Il est pragmatique puis-
qu’il plonge le dialogue dans une activité pratique; on peut mesurer les retombées
pratiques des actes de dialogue. Il est dialogique, puisque la résolution du probléme
est effectuée par la collaboration directe ou indirecte des locuteurs avec leur interlo-
cuteur. Il est enfin cognitif puisqu’il spécifie quels types d’opérations cognitives sont
fondamentalement requises pour la mise en ceuvre des actes de dialogue.

Ce modeéle apporte une contribution théorique importante aux recherches sur le

dialogue et sur ’argumentation du fait qu’il parvient a intégrer d’une maniére co-
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hérente les actes de ’argumentation. Cette contribution repose sur une conception
radicalement nouvelle de I'argumentation, vue comme une phase de résolution de
conflit venant se superposer (et non s’interposer) a la résolution de probléme. Les
actes de I'argumentation ne sont plus considérés commes des actes & part (relevant
d’un modéle normatif différent du dialogue), mais comme des actes de dialogue stan-

dards, héritant d’une fonction dialectique supplémentaire lorsqu’un conflit surgit.

6.4.2 Limites

Le modéle présenté n’atteint pas de hauts degrés de finesse d’analyse en ce qui
concerne |'argumentation. Il s’agit d’une typologie structurale des arguments en
terme de pour et de contre. Il n’est donc pas encore possible de distinguer les argu-
ments (et notamment les paralogismes) selon la nature des propositions qui consti-
tuent les antécédents (contributions épistémiques) ainsi que les différents types d’éva-
luation de positions (contributions axiologiques). Cela nécessiterait une extension de
notre taxonomie, mais pas une remise en cause.

Il y a d’autres actes argumentatifs qui ne sont pas lisibles dans notre taxonomie,
parce qu’ils nécessitent la mise en cecuvre de plusieurs fonctions dialectiques. Par
exemple, nous avons vu que la concession n’est pas analysable a ce degré mono-
fonctionnel de ’analyse. Pour une analyse plus compléte de ’argumentation, il fau-
drait donc étudier si les combinaisons des fonctions dialectiques ne permettraient

pas de modéliser des macro-arguments.
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AUGUSTIN
— Non, c’est une blague, c’est pour t’em-
brouiller, j’aime bien faire douter les gens quand

ils ont raison, c’est marrant.
MARIANNE

— J’avais cru comprendre, oui

Corpus DAMOCLES, Augustin—-Marianne, 42—43

7 Analyse du corpus selon le

modéle problématologique

PRES AVOIR EXPOSE NOTRE CONCEPTION DU DIALOGUE et proposé un mo-
A dele de 'argumentation dans les dialogues de résolution de probleme, nous
confrontons dans ce chapitre notre modéle au corpus que nous avons recueilli dans le
cadre de I’expérience DAMOCLES. Nous poursuivons un double objectif. Nous cher-
chons premiérement a évaluer les capacités d’analyse de notre modéle théorique,
afin d’apprécier les difficultés qui résident dans sa mise en ceuvre, sa précision et sa
couverture.

Le second objectit poursuivi est d’analyser les dialogues des éléves par rapport a
la tache qui leur était proposée dans le cadre de DAMOCLES. Nous comptons ainsi
caractériser quels types d’interaction notre environnement informatique parvient a
susciter et quels processus dialogiques sont mis en ceuvre par les éléves pour résoudre
le probleme. En somme, I’analyse des dialogues d’éléves nous conduira a discuter de
la pertinence de DAMOCLES pour 'apprentissage conceptuel.

Ce chapitre vient donc clore une premieére validation des deux modéles présentés
dans cette these: le modéle des situations d’argumentation et le modeéle de 1’argu-
mentation dans les dialogues de résolution de probléme.

Notre exposé comporte trois parties. Dans un premier temps, nous présentons
la maniére dont nous appliquons notre modeéle pour "analyse d’un corpus. Nous dé-

taillons comment les interventions sont segmentées en contributions a la résolution
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du probléme, puis comment nous attribuons les fonctions dialectiques. Dans une
deuxiéme section, nous procédons a ’analyse des quatre dialogues recueillis. Nous
présentons d’une maniere synthétique les différentes phases de la résolution de pro-
bléme pour nous concentrer sur les phases d’argumentation. En dernier lieu, nous
exposons les conclusions de ces analyses, tant par rapport au modele d’analyse qu’a

I’égard des buts recherchés par DAMOCLES.

7.1 Mise en ceuvre du modéle d’analyse du dia-

logue

Notre modéle problématologique propose d’analyser deux fonctions particulieres
qu’exercent les participants par leurs interventions : la résolution d’un probléme et la
résolution d’un conflit (fonction dialectique). L’identification de ces deux fonctions
a été montrée théoriquement dans les taxonomies présentées au chapitre précédent.
Nous précisons maintenant comment procéder pratiquement pour déterminer ces

deux fonctions dans 'analyse de dialogues complexes.

7.1.1 Fonctions de résolution de probléme

Segmentation des interventions La détermination des fonctions de résolution
de probléme d’une intervention nécessite la reconnaissance d’un triplet (A, C, P) ou
P est le probleme évoqué, ' est la contribution attendue pour le faire évoluer et A
la personne censée la réaliser (I’agent).

Cela signifie notamment que les interventions qui ne comportent pas 'intention
d’une résolution ne seront pas pris en compte (C' est vide). De méme, sont ineffectives
celles dont ’agent ne fait pas partie des intervenants, ainsi que les interventions non
pertinentes par rapport au probléme & résoudre ou au contexte dialogique de sa
résolution. Il peut donc se produire des interventions n’ayant pas de fonction de
résolution de probléme. Par exemple, I'intervention J45 dans le dialogue Jeannette—
Samantha (Annexe D): « il ya des beauxr gosses qui jouent au tenis mais toi tu ne
peux pas les voir! ».

Par ailleurs, lors d’'un méme tour de parole, plusieurs contributions peuvent étre
faites, a I’égard d’un méme probléme ou bien pour deux problémes consécutivement
abordés. Plusieurs agents peuvent étre également étre impliqués, par exemple lors-

qu'un participant évalue négativement une solution et demande a son interlocuteur
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de lui fournir des justifications. Ainsi, une méme intervention peut exercer plusieurs
fonctions dans la résolution de probleme. Il convient donc de segmenter chaque inter-
vention selon le nombre de contributions directes ou indirectes (auto/allocentrées)

qu’elle suscite.

Reconnaissance des différentes fonctions La reconnaissance des trois com-
posantes du triplet (A, C, P) peut ne pas étre évidente au premier abord. L’iden-
tification du probléme est aisée lorsque le dialogue ne souffre d’aucun trouble de
compréhension ou d’interaction. En effet, il se situe alors dans 'univers de référence
de la tache. Il dérive du probléme pratique a résoudre, et est en général explicite-
ment soulevé. Par contre, lorsqu’il y a des incompréhensions mutuelles, il convient
d’étre prudent pour distinguer les explications de données du probléme des expli-
citations d’énoncés (EXPLI-ELMT/EXPLI-ENONCE). La distinction tient dans le
fait que les explications d’éléments présupposent que ces derniers sont présents dans
le terrain commun. L’explication ne porte donc pas dans ce cas sur le sens de cette
élément mais sur son intérét par rapport au probléme. Les explicitations d’énoncés
portent quant a eux sur des interventions précédentes et ont pour but d’obtenir un

accord sur le sens de ces derniéres.

La détermination de la nature épistémique ou axiologique de la contribution
au probléme doit étre effectuée au seul regard des données du probléme. En effet,
les contributions épistémiques augmentent ’ensemble de ces données alors que les
contributions axiologiques apportent des connaissances d’un autre ordre: une at-
titude personnelle, une évaluation de la solution en vertu d’un critére de validité
(la logique, I'adéquation aux régles prescrites, 'adéquation a la réalité, etc.). Ces
jugements, comme toutes les contributions, peuvent étre mis en doute et justifiés.

Cela ne change pas leur nature axiologique pour autant.

Enfin, I'identification de ’agent est en général lisible directement dans la syn-
taxe de l'intervention (I’agent de la contribution est 1’agent de la phrase). L’agent
est en général le locuteur ou I'allocutaire. Il se peut pourtant que ce soit les deux
participants qui soient visés. Par exemple, en fin de dialogue, les participants font
une synthése: « Nous pourrions dire que...». L’analyse de ces contributions com-
munes est néanmoins possible selon nos critéres, si l’'on considére qu’il s’agit d’une
double contribution : la contribution directe du locuteur et la contribution indirecte

de I'allocutaire sur la méme opération de pensée critique.
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7.1.2 Fonctions dialectiques

Les fonctions dialectiques sont des propriétés des actes de dialogue héritées du
caractére argumentatif que prend la discussion. Ces propriétés ne sont donc actives
que lors des phases proprement argumentatives, c’est-a-dire aprés que le conflit a
été déclaré et que les participants se sont engagés dans sa résolution. Des lors, les
positions sont marquées par rapport a des theses.

Les theéses sont a rechercher dans la partie du dialogue qui précede le conflit!.
Ce sont des énoncés par rapport auxquels les participants ont émis des jugements
différents ou bien apportent des conclusions contradictoires. Ces theses servent donc
de rétérence pour les prises de position comme pour les argumentations. [.’analyse
dialectique est par conséquent rétrospective (elle ne peut s’effectuer au coup par
coup, en prenant les interventions isolément les unes des autres).

Les conflits peuvent étre provoqués de plusieurs maniéres :
— par des évaluations contraires de la part des deux participants (un désaccord);

— la mise en défaut d’une proposition ou d’une évaluation par I’apport d’une

donnée contradictoire (un contre-argument);

L’objet du conflit peut étre une solution au probléme, un élément de solution,
une donnée du probléme mais également une énonciation interprétée différemment,
un tour de parole mal accepté ou une cléture controversée.

La présence d’un conflit ne suffit pas pour que s’instaure aussitéot une phase
argumentative. Il est en effet nécessaire que les participants engagent une interaction
de type dialectique pour le résoudre. La disparition du conflit peut étre provoquée
par une rétraction ou une acceptation, un démentiou un abandon (ie. les participants
passent a un autre probléme). L’engagement le plus clair dans 'argumentation est
contracté a la premiére justification qui suit le conflit. C’est en effet a cet instant qu’il
est possible d’attribuer véritablement les deux positions dialectiques de proposant
(celui qui défend) et d’opposant (celui qui critique). Ces positions ne donc sont pas
forcément contractées par des fonctions de prise de position, puisqu’elles peuvent
étre attribuées rétrospectivement, renvoyant a l'intervention dans laquelle le futur
proposant avait émis cette thése.

Une méme personne peut tenir simultanément plusieurs positions dialectiques,

du fait que des argumentations peuvent étre enchéassées. Par exemple lorsque les

1Ces théses peuvent se situer hors du dialogue lorsque les participants se référent aux proposi-

tions énoncées dans le texte décrivant la situation de conflit.
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deux parties soutiennent des théses qui sont incompatibles, chaque partie tient une
position de proposant par rapport a sa thése et d’opposant par rapport a la thése

adverse.

Repérage des fonctions dialectiques Les fonctions dialectiques procedent des
mémes intentions d’action que les actes de résolution de probléme, & savoir la méme
orientation interlocutoire et la méme opération de pensée critique. Le propre des
fonctions dialectiques est de se référer précisément & une position du conflit et d’avoir
une polarité dialectique pro ou contra par rapport a la position visée. Notre point
de vue est que les fonctions dialectiques doivent étre interprétées par rapport a
toutes les theses présentes dans le conflit actif. Si par contre, il n’est pas possible
de déterminer la polarité dialectique de la contribution, c’est que I'acte de dialogue
n’exerce aucune fonction dialectique par rapport a la thése considérée.

Dans la plupart des situations de conflits, les participants sont tous deux propo-
sants de théses contradictoires ou contraires (T et =T ou bien T"et T" incompatibles).
Les prises de position et les arguments pertinents sont alors orientés simultanément
vers les deux theses. Les interventions ont donc au minimum deux fonctions dialec-
tiques. Lorsque par ailleurs, les participants détectent un nouveau conflit au niveau
des prémisses des arguments, il arrive qu’il y ait plusieurs conflits actifs simultané-
ment, ce qui multiplie encore le nombre de fonctions dialectiques exercées par leurs

actes de dialogue.

7.2 Analyse du corpus

Nous présentons ici les analyses des quatre dialogues recueillis lors de 'expé-
rimentation de DAMOCLES. Afin de montrer en détail la mise en ceuvre de notre
modéle d’analyse, nous décrivons coup par coup le dialogue entre Marianne et Au-
gustin. Par souci de concision, nous ne présentons que les traits les plus importants
des trois autres dialogues: les différentes phases de leur résolution de probléme et
les caractéristiques des argumentations qui s’y sont déroulées.

Nous rapprochons également les analyses du dialogue des données recueillies
apreés ce dernier afin d’évaluer la qualité de I'accord final, les changements d’attitude
et les explications qui sont proposées pour les divers éléments de la nouvelle solution.

L’analyse intégrale du corpus, ainsi que le détail des informations recueillies
sur les solutions individuelles (chaines, attitudes et explications) avant et apres la

discussion sont disponibles dans les annexes respectivement D et C.
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7.2.1 Augustin et Marianne : la problématisation

7.2.1.1 Situation initiale

Augustin est le seul éléve a proposer la solution correcte au niveau du groupement
« pile-ampoule». Face & lui, Marianne propose la solution typique d’une conception
électrocinétique de modélisation (voir les solutions initiales et leurs explications en
annexe C). [’étude des attitudes et des explications précédant le dialogue nous révele
qu’Augustin a effacé de sa construction un transfert de retour vers la pile. Il y a donc
eu une réflexion préalable sur cette question. Marianne, quant a elle expose des
explications tout a fait dans la logique du modele électrocinétique : chaque transfert

se fait dans le sens du courant.

7.2.1.2 Caractéristiques générales

TAB. 7.1 - Caractéristiques du dialogue Augustin — Marianne

Augustin (avant discussion) Marianne (avant discussion)
res. tr. res. fil éectrique tr.
Travall
Pile Lampe une pile fil dectrique une lampe CEA*
Séquence Probléme débattu Explication concluante Issue A M
1(1-6) Nb transferts A5: la fleche ne veut pas dire sens | A 3 1
unique gagnant
2(7-9) Une 2éme pile ? A7: une chaine commence et se ter- | accord 2
mine par un réservoir
3 (10-16) 2é&me pile isolée M16: comme il s’agit d’une chaine, il | M 3 2
faut forcément la relier gagnante
4 (25-37) Nom des transferts A28: (c’est homogeéne avec les « sous- | A 3 6
étiquettes » ‘pile’ et ‘lampe’) gagnant
5 (40-50) Une 2éme pile? M : la chaine commence et se termine | A 1 1
par deux réservoirs différents gagnant
Solution commune (Augustin) Solution commune (Marianne)
Pile avant la transformation Pile aprés la transformation
travail ¥ectrique 1 traval‘é’ednquez res ™ res.
tr. travail électrique travail électrique|
Lampe la pile la lampe la pile.2

*CEA comptabilise le nombre de contributions épistémiques autocentrées de chaque participant
La séquence n° 2 n’est pas dialectique. Toutes les autres le sont.

Les caractéristiques générales du dialogue entre Augustin et Marianne sont ré-

sumées dans le tableau ci-dessus (tableau 7.1). Le dialogue comprend cinq phases
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dont une se situe en dehors de la tache (la discussion se poursuit alors que I'exercice
est fini). Les quatre phases de la résolution de probléme ont comporté des phases
d’argumentation. Les contributions épistémiques sont nombreuses et bien équilibrées

entre les deux participants.

7.2.1.3 Analyse détaillée du dialogue

Nous décrivons ci-dessous 'analyse détaillée de leur dialogue. Nous utilisons les
notations suivantes pour nous référer aux interventions ou aux propositions énoncées.
Av et My désignent respectivement les interventions d’Augustin et de Marianne aux
tours de parole 7 et 5. Nous notons les contenus des contributions épistémiques pn au
fur et & mesure que ces propositions sont introduites dans le probléme (voir tableau
en annexe D).

Le probleme pratique est le suivant : les deux participants ont des solutions dif-
férentes, il faut qu’ils parviennent a une solution commune. Les participants vont
pour cela discuter, c’est-a-dire transposer ce probleme dans le dialogue, afin de le
résoudre verbalement (c’est la consigne qui leur est donnée, voir I'interface de dia-
logue, figure 4.11, page 136). Le probléme dialogique initial (PB-0) est donc celui
qui est explicité dans la consigne: ils doivent discuter en défendant leur point de
vue afin de trouver une solution commune & ’exercice.

[1] Augustin — je pense qu’ il ne faut qu 'un seul transfert, car le texte dis,"on
utilisera une seule fleche par mode de transfert"

[2] Marianne — Pas d’accord

[3] Augustin — Pourquoi?

[4] Marianne — Parce que...cela veut simplement dire que de la pile a la lampe,il
ne faut mettre qu’une seule fleche

[5] Augustin — ¢’ est ce que j’ ai fait : 1seule fleche,car 1seul mode de transfert

JMtravail" (les fils de conduction) mais cette fleche ne veut pas dire sens unique
[6] Marianne — je ne suis pas sfire mais tu as réussi a me faire douter. Admettons

que tu as réson sur ce point.Passons a autre chose(raison)

L’achévement du but dialogique PB-0 se réduit a prior: a la résolution du désac-
cord sur le nombre de transferts (PB-1). Augustin souléve ce probléme en exposant
son point de vue qu’il étaye par un énoncé pris dans la feuille (A1). Ainsi, Augus-
tin effectue lui-méme deux contributions épistémiques p6 et p7 dans 'univers de la
tache: sa solution (qui est une contribution au niveau probléme, SOL p6) et une
explication au niveau de sa solution (donc JUSTIF-SOL p6 par pT7). Cette premiére
intervention a donc deux fonctions de résolution de probleme et doit étre segmentée

en deux: Ala et Alb.
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A ce stade de la discussion, le conflit n’est pas explicitement déclaré. Ceci étant,
la situation de probléme est telle que deux conflits sont en arriére-plan, (et figurent
sur leur écran) : Augustin et Marianne ont a priori des solutions incompatibles (donc
deux theses A0 et M0) dont le cceur du conflit se situe au niveau du nombre des
transferts (deux autres théses: « un seul transfert » pour Augustin, « deux trans-
ferts» pour Marianne). Ainsi, la premiére contribution d’Augustin constitue dans la
situation dialectique une attaque sur la thése adverse M0 (ARG-CONTRA-TT|[MO0])
et une défense de A0 (ARG-PRO-MT[AO0]). Sa deuxiéme contribution constitue une
défense du fait qu’il n’y a qu’un seul transfert (ARG-PRO-MT[Ala]) et donc une
attaque sur le fait qu’il y en ait deux (ARG-PRO-TT[MOcd]).

Ainsi s’ouvre une phase de résolution de probléeme (PB-1) qui va se résoudre en
ATa par une argumentation dialectique, gagnée par Augustin en M6a. La résolution
se déroule comme le montre la figure 7.1. Les énoncés figurent en encadré plein tandis
que les prémisses implicites sont encadrées en pointillés. A coté de chaque énoncé
(explicite) figure le numéro des interventions dans lesquelles il est mentionné. Les
attaques sont symbolisées par des fleches noires, les défenses par des fleches blanches.
Le dialogue se déroule de haut en bas, de la situation initiale (A0 et M0) au dernier
argument (A5c).

Du point de vue de la résolution de probléme, Marianne en M2 exprime son
désaccord sur Alb (EVAL-JUSTIF-SOL) et souléve en M4 une différence d’attribu-
tion de sens a la phrase de ’énoncé dont Augustin fait référence en Alb (EXPLI-
ENONCE(A1b)). Augustin accepte cette explicitation, jugeant qu’elle convient tout
a fait a sa solution (EVAL-EXPLI-ENONCE). Pour s’expliquer, il apporte deux
nouvelles données au probléme: une justification de sa solution (JUSTIF-SOL) et
une explication du sens de sa fleche dans sa solution (EXPLI-ELMT). Suite a cette
intervention, Marianne exprime un changement d’attitude par rapport au probléme
(EVAL-SOL).

Du point de vue dialectique, M4 vient ouvrir une nouvelle phase dialectique, suite
au conflit apparu entre Alb et M2. La position de Marianne est qu’on peut tout a
fait mettre deux transferts entre la pile et la lampe (a condition que ces transferts ne
se fassent pas dans le méme sens). Augustin se voit attribuer la position contraire:
il n’y a qu’une seule fleche possible entre la pile et la lampe. Par cette défense,
Marianne souhaite invalider 'argument Alb qui porte atteinte a sa theése initiale.
En Aba, Augustin accepte la thése M4 de Marianne (ce qui clot la phase dialectique
sur A1b/M2) et la retourne en faveur de sa propre thése (Ala). Il montre en effet que

la these de Marianne (M4), telle qu’elle est formulée, ne constitue pas une attaque
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FiG. 7.1 - Graphe dialectique du conflit sur le nombre de transferts

Augustin

Solution
Augustin

. 1fleche par :
 mode de transfert :

Marianne

Solution
Marianne

1 fleche de lapile alalampe

anBolelp Np JUsWa [No.Jop

ASh 1 mode de transfert :
travail, par fils de conduction '
fleche ne veut pas
A5c . .
pas dire sens unique
At,taque Proposition A5c I ntervention
e Défense  .............. implicite
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contre la thése initiale qu’il défend (A1).

En effet la conjonction de p8 (il y a un seul transfert entre la pile et la lampe) et
p8b (il y a un seul mode de transfert) constitue un argument en faveur de p6 (un seul
transfert). Augustin anticipe la critique de p8b (une seule fleche pour les deux fils) en
expliquant que sa fleche ne signifie pas que le courant se fait selon le sens indiqué par
la fleche (p9). Cette explication (EXPLI-ELMT) constitue une défense de p8b mais
également une attaque sur le fondement de ’argumentation de Marianne. En effet,
c’est sur la base de la régle d’appariement des fils avec les transferts selon le sens du
courant que Marianne pourrait défendre sa thése. L’apport axiologique de Marianne
a valeur de prise de position en faveur de la thése d’Augustin (PPD-PRO-TT[A1]).

Nous pouvons observer que le conflit entre les solutions initiales se décline en
5 conflits & différents niveaux: le nombre de transferts (1/2), de fleches (1/2), 'in-
terprétation de la régle d’appariement (1 transfert par mode/1 transfert par fil),
d’interprétation de la signification des fleches par rapport au sens du courant, de
prise en compte des fils dans la question du transfert (1 transfert pour deux fils/2
transferts pour les deux fils).

Cela soutient le principe impliqué dans notre algorithme de constitution de
dyades selon lequel les oppositions conceptuelles constituent des situations plus riches
en conflit et en arguments, et donc plus favorables a I’émergence d’une argumenta-
tion.

[7] Augustin — Je ne suis pas str non plus; c’est le seul point de nos raison-
nement qui différe; MAIS, j’ai un autre doute, et s’ il fallait rementionner une
deuxiéme fois la pile ;car la feuille dit: "une chaine commence et se termine par

un réservoir 7
[8] Marianne — tu as entiérement raison "le reservoire final est different du

reservoir Initial" As tu une idée de chaine?

La séquence A7-M8-A9 ne comporte pas de conflit. Augustin aborde un nouveau
probléme (PB-2): celui de la nécessité d’une deuxiéme pile (SOL pl10). 1l justifie
cette solution par le fait qu’il faut vérifier une régle du modele (JUSTIF-SOL p10 car
pll). Marianne exprime son adhésion a cette proposition (EVAL-SOL) et ajoute une
nouvelle justification qui manquait : la satisfaction de la deuxiéme régle du modéle
(JUSTIF-SOL). Ce probléme théorique étant résolu, Marianne pose le probléme de
sa mise en ceuvre (PB-3: REQ-SOL).

[9] Augustin — Oui
[10] Augustin — Mis le seul détail qui me chagrinne, ¢’ est que le moyen de

transfert étant le méme, il ne faudra pas le remettre; la 2eme pile restera donc

isolée sans contact avec la lampe ni la premiére pile
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[11] Marianne — je crois que tu es en train de délirer

[12] Augustin — Non

[13] Augustin — La question, c’est ce savoir si oui ou non nous avons le droit
de remettre une 2eme fois un transfert de méme type que pré cédemment; et
la, on revient au premier probléme posé

[14] Marianne — tu m’as complétement embroillée mais je vais essayer d’étre
claire:on est siir qu’il faut une pile,un transfert de la pile & la lampe.Mais
comment on fait si on met un deuxiéme réservoir?

[15] Augustin — C’ est la question que je me pose, a-t-on le droit le laisser seul
ou faut-il le relier au reste par un transfert identique au précédemment

[16] Marianne — et bien figure toi que j’ai la réponse:comme il s’agit d’une-
CHAINE il faut forcément la relier donc il faut plusieurs transferts comme je
I’avait proposer avant que tu ne m’embrouilles

[17] Augustin — Bon, on reprends en suivant sur le schéma: un premier réser-
voir, la pile; un transformteur,la lampe; un transfert nommé "travail" pour les
relier; unn deuxiéme réservoir pile 2; un transfert pour relier la lampe a pile 2.
C’est ok?

[18] Marianne — je pense que tu es un génie

[19] Augustin — Je te retourne le compliment

La solution que propose Augustin (une pile isolée) suscite une argumentation
(on ne peut remettre une deuxiéme fois le méme transfert) qui ne convainc pas
Marianne (M11). Pourtant Augustin maintient sa position (A12). Marianne revient
au probléme PB-3, provoquant ainsi la cléture de cette courte phase dialectique sans
qu’elle soit résolue (il n’y a ni acceptation de la part de 'opposant, ni rétraction de
la part de 'opposant). Le réexamen de la solution courante (M14) conduit Marianne
a reposer le probléeme (REQ-SOL). Augustin soumet une alternative (soit on décide
qu’on ne peut répéter le transfert a I'identique, p12, soit on décide qu’il faut relier la
pile, p14) au jugement de Marianne (REQ-EVAL-SOL p12 et REQ-EVAL-SOL pl14).
Marianne opte pour la nécessité de relier la pile (pl4) et apporte une explication
(JUSTIF-SOL pl14 car pl5, c’est une chaine). Elle confirme le rejet de p12. Augustin
fait la synthése de la solution courante qui recoit I’approbation de Marianne sous la
forme d’un compliment (M18).

[20] Marianne — On a fini?
[21] Augustin — Oui
[23] Marianne — Non
[24] Augustin — Pourquoi?
[25]

25] Marianne — Parce que...je ne suis pas d’accord avec le nom"travail" je

pense qu’il faut compléter"travail éléctrique” ou'fil éléctrique”

Puisqu’une solution commune a été trouvée au probléme dialogique primaire
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(PB-1), Marianne demande a Augustin de se pencher sur la question de la clo-
ture du dialogue (REQ-EVAL-EXPLI-STRUC). Augustin confirme (EVAL-EXPLI-
STRUC) mais Marianne refuse (M23). Il y a donc un conflit sur un probléme lié
a la structuration de linteraction (cloture vs. poursuite du dialogue). Marianne
argumente en faveur d’une poursuite du dialogue en expliquant qu’il subsiste un
désaccord (M25). L’intervention M25 constitue donc un argument en faveur d’une
non-cloture du dialogue (ARG-PRO-MT[M23|), qu’accepte implicitement Augustin
en abordant le nouveau probléme dialogique soulevé par Marianne: la question du
nom des transferts. Il y a donc eu entre A24 et A26 une phase dialectique dans
I'univers de référence du dialogue, qui a permis de résoudre le conflit déclaré en

A21-M23.

[26] Augustin — Allons-y pour travail électrique et prions pour avoir raison
[27] Marianne — tu oublies que je suis athée. Alors ne prie pas.Je pense qu’il
faut Pappeler fil éléctrique sinon on aurait appeler la pile reservoir et la lampe
transformateur

[28] Augustin — le nom de"pile" et de "lampe" sont des sous etiquettes a
I’ ensemble réservoir et transformateur tout comme "travail électrique" pour
transfert. Donc, on va dire "travail électrique".

[29] Marianne — tu ne crois pas que je vais lacher prise aussi vite.Je pense qu’il
faut I’appeler"fil éléctrique" parce que c’est le nom qu’il porte:quand tu vois
un fil éléctrique,tu ne dit pas:vas me chercher le travail éléctrique

[30] Augustin — Non; car je fais mes courses moi-méme.Mais, ¢a n” empéche
pe pas qu’ on ne dit paa fil électrique ma

[31] Augustin — mais travail électrique (excuse-moi pour la division accidentelle
de ce message mais je me suis trompé de touche)

[32] Marianne — Ne t’inquiéte pas je ne fais déja pas attention a toutes tes
fautes d’orthographe.Mais revenons au sujet.Comme je sais que tu es tres
tétu:tu me 1’tol méme et que je n’al pas la prétention de dire que c’est moi
et pas tol qui est raison,allons - pour'travail éléctrique"

[33] Augustin — Premiérement, ce sont des fautes de touches et pas d’ ortho-
graphe, deuxiémement, je ne suis sir de rien du tout, ce sujet m’ est totalement
inconnu; alors on peut toujours s’ arranger en donnant comme nom transforma-
teur et réservoir pour étre stir de devoir mettre transfert.Méme si notre réponse
est imprécise, elle n’ est pas fausse

[34] Marianne — alors on n’ose pas se mouiller?Tu sais trés bien que "pile" et
"lampe" sont parfait .Alors je propose que 'on mette"travail éléctrique "pour
le transfert et puis méme si se n’est pas la bonne solution:ce n’est pas incohé-
rent.Qu’en pense-tu?

[35] Augustin — Et si plutét on les nommait générateur, consommateur et 14
au moins, tavail électrique sera stirement juste. C’est un moyen de contourner

le probléme.
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[36] Marianne — oui mais nous on veut une solution alors arréte de délireret je

te propose une derniére fois que I’on mette ce que tu penses:"travail éléctrique”

Le nouveau probléme (PB4) — celui du nom des transferts — suscite un nouveau
conflit entre la position tenue par Augustin (p3, « travail ») et la position ouverte
de Marianne (pl8, « travail électrique » ou pl9, « fil électrique » qui correspond
a sa désignation personnelle). Ce conflit reléeve a priori plus de la négociation que
de 'argumentation puisque pl8 constitue un compromis entre les deux positions
initiales des participants. Toutefois, lorsqu’Augustin accepte le compromis (A26),
Marianne le refuse pour maintenir sa position. Ce coup constitue une infraction
a la regle habituelle de la négociation: on ne propose pas quelque chose qu’on ne
souhaite pas. Il s’agit donc d’'une « couleur exotique » (Walton & Krabbe, 1995)
d’argumentation dans une situation de négociation. La dialectique est enclenchée par
la défense de son point de vue (M27b, ARG-PRO-MT[M27a]), puis par le maintien
et la défense d’Augustin (A28). Cet échange d’argument est répété une nouvelle fois
en M29-A30/1, jusqu’a la réddition de Marianne en M32b (PPD-PRO-TT|[A26]),
les deux participants arrivant a bout d’arguments.

Augustin reste relativement incertain sur cette désignation, et va proposer deux
autres solutions (A33 et A35) & ce probléme (PB4) que Marianne va rejetter en
faveur de la solution qu’elle vient pourtant de critiquer. Ces phases de confrontation
ne sont pas dialectiques puisqu’aucun argument n’est véritablement avancé en faveur
ou a l'encontre des théses en conflit. Il s’agit en fait de contributions axiologiques
renforcant ou affaiblissant "acceptabilité des points de vue et non de contributions
épistémiques. Les principes qui sous-tendent ces jugements de valeur sont la pré-
cision (A33d), la perfection (M34a), la justesse (M35b), la cohérence (M35b) et
I’adéquation au probléeme (M36a).

[37] Augustin — Eh bien tentons le coup, ce n’est pas trop illogique pour un
mec qui "délire". Ah, au fait t’ es stir que ¢’ est bien de mettre deux fois la pile,
on devrait pas plutét faire comme tu 17 avais fais: UNE pile avec 2 transferts?
[38] Marianne — Non

[39] Marianne — non car la chaine commence et se termine par deux reservoirs
differents.Je crois que 'on a fait le tour de la question

[40] Augustin — Coucou!

[41] Augustin — Coucou!

[42] Augustin — Non, c’est une blague, ¢’ est pour t” embrouiller; j” aime bien
faire douter les gens quand ils ont raison, ¢’ est marrant .

[43] Marianne — j’avais cru comprendre oui;

[44] Marianne — On a fini?

[45] Augustin — Oui
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[46] Marianne — alors lance la machine

47] Augustin — Explique-moi d’ abord ce que fait "coucou" dans la boite a
[ g pliq q

dialogue, & quoi ¢a sert,

[48] Marianne — ¢a ¢’est & toi qu’il faut le demander puisque c’est toi qui I’a

tapé.Bonlances la machine oui ou non
[49] Augustin — Oui

Enfin, Augustin revient sur le probléme de la deuxiéme pile et souhaite s’assurer
de 'adhésion de sa partenaire (REQ-SI-PPD-PRO-MT[A17a]) et de son renonce-
ment & sa solution initiale (REQ-SI-PPD-PRO-TT[MO0]). Marianne maintient sa
rétraction de sa thése (PPD-CONTRA-MT[MO]) et argumente dans ce sens (ARG-
CONTRA-TT|[MO]) en reprenant les arguments de son adversaire en ATc (les régles
du modele). Ces interventions montrent bien 1'usage de ces fonctions dialectiques
non-orthodoxes, dans une phase de vérification de la résolution d’un conflit.

En fin de compte, Augustin a réussi a convaincre Marianne du fait qu’un seul
transfert conduit 1’énergie de la pile a la lampe, sous une forme de travail rendu
possible grace aux fils de conduction. Marianne a réussi & négocier une désignation
de ce transfert, intermédiaire entre les deux propositions: le conflit « travail» / «fil
électrique» a donc été réduit par négociation a « travail électrique» (ce terme n’est
pas le fruit de leur invention car il figure sur I’énoncé distribué aux éleves).

Augustin a réussi & soulever le probleme de la deuxiéme pile, en invoquant une
régle du modéle. En revanche, ¢’est Marianne qui a résolu ce probléme en exploitant
les ressources linguistiques du mot « chaine». Les noms donnés a la deuxieme pile et
au deuxiéme réservoir n’ont pas été discutés. A priori, ces objets sont des répliques du
schéma « pile — ampoule» initial (puisqu’il faut une deuxiéme pile, il faut également
remettre un transfert identique au premier). Contrairement aux autres dialogues,
nous trouvons dans celui-ci une discussion trés poussée sur le nom a donner aux
transferts: les participants exposent quelques arguments et surtout beaucoup de

prises de position ou de contributions axiologiques.

7.2.1.4 Etude des solutions reconstruites aprés la discussion

Les deux solutions reproduisent le méme schéma général (voir en Annexe C).
Contrairement aux autres dyades, les deux solutions se distinguent non pas sur les
étiquettes des transferts mais sur celles des réservoirs. En fait, le nom des réservoirs
— et notamment celui du second — ont bien moins été discutés que les noms des
transferts. Ainsi, la différence de vue de la solution commune refléte bien la marge

de liberté qui est laissée aux participants pour se réapproprier la solution commune
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et la rendre plus cohérente. Ainsi, Augustin a-t-il finalement transformé la solution
commune de sorte que les deux piles de son schéma ne soient pas incohérentes avec
la situation physique ot une seule est présente: les réservoirs représentent la pile

avant et apres la transformation due a I’ampoule.

7.2.2 Basile et Roméo: la querelle
7.2.2.1 Situation initiale

La situation initiale a déja été présentée en tant qu’exemple de la mise en ceuvre
de I'algorithme de constitution des dyades (chapitre 4). Elle oppose une solution
typique de I'application du modele énergétique (Roméo) a une version plus élaborée
(Basile), relevant du méme modéle, mais comportant deux piles afin de satisfaire,

selon "auteur, aux régles du modéle.

7.2.2.2 Caractéristiques générales

Nous dressons ci-dessous le tableau des caractéristiques générales du dialogue de
Basile et Roméo. Nous précisons pour chaque phase de la résolution de probléme, la
durée de cette phase, le probléme étudié, I'issue (résolution, dissolution ou abandon),
la cause de cette issue et le nombre de contributions épistémiques (autocentrées) de

chacun des participants (CEAp et CEAR).

TAB. 7.2 - Caractéristiques du dialogue Basile — Roméo

Phase Durée Probléme Issue Cause CEAgp CFEAp
PB-1 1-3 327 La CMC fonc- Rés  (observation) 0 0
tionne?
PB-2 4-33 63’47 Solution commune Rés  Réddition de R a la 5 5
solution de B
PB-2.1 7-9 5’47  Nombre de 2 Basile: la chaine 2 1
réservoirs commence et finit
par un réservoir
PB-2.2 10-17 33’56 Nombre de 3 Basile : le troisiéme 2 2
transferts sert a relier les deux
réservoirs
PB-2.3 18-28 28’10 Le filament est un Aban Impréhension et 1 1
transfert ? querelle

PB-3 34-37 3’25  hors tache
(‘Rés’ = Reésolution ;‘Aban’ = Abandon)

Le dialogue est bien équilibré du point de vue des contributions épistémiques de

chacun. Par contre, les deux phases d’argumentation ont été remportées par Basile,
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la troisiéme fut un échec pour Roméo, puisqu’elle a été abandonnée et qu’il en était
Iinstigateur.

Ce dialogue comporte trois phases d’argumentation dans le cadre des trois phases
de la résolution de probléme. De ce fait, ’argumentation est maintenue du début
jusqu’a la fin de la résolution de probléme. Elle est sans doute soutenue par la tension
qui régne entre les deux adversaires (la « couleur exotique » de la querelle) et qui
perdure aprés la résolution du probléme sous la forme d’un échange d’insultes. Ce
dialogue illustre donc bien les transitions tres graduelles entre les types de dialogue
(Walton & Krabbe, 1995).

En fin de compte, les trois phases ont été gagnées par Basile: il a correctement
défendu ses deux théses (nombre de réservoirs et nombre de transferts) et a réussi
a esquiver l'objection de Roméo (qui est que le filament doit aussi étre un trans-
fert). C’est donc tout a fait logiquement qu’il propose sa solution comme solution

cominune.

7.2.2.3 Caractéristique de ’argumentation: la querelle

Si dans l'intervention R9, Roméo fait un compliment & son adversaire, le ton
du dialogue entre Basile et Roméo s’envenime graduellement pour atteindre son
paroxysme en fin de dialogue, aprés que I'accord a été conclu (Roméo et Basile se
traitent de « communistes»). On peut trouver deux explications a cela. Tout d’abord,
Basile est peu soucieux de son adversaire, puisqu’il se permet de I'interrompre et de
le perturber en tapant du texte tandis que ce dernier tente sérieusement d’étudier
les arguments de son adversaire (sans doute n’est-il pas assez patient pour attendre
la réponse compléte de ce dernier). Chaque perturbation provoque I'énervement de
Roméo et un rappel a l'ordre (fonction de structuration du dialogue et de gestion
de I'interaction).

La seconde raison est liée & 'incompréhension de Basile au sujet de 1’objection
de Roméo sur le filament. Peu a peu, I'incompréhension avouée de Basile (B23: « Je
croyais que quand tu me parlais de filament..») tourne a 'attaque personnelle sur
les défauts d’expression de Roméo (« ¢’est un malsens de phrase plus connu sous
le nom de malversation francaise de phrase écrite mauvaise parole », B25c). Aprés
la réaction indignée de Roméo (« Dis tout de suite que je suis illettré... »), Basile
provoque I’échec de 'objection de Roméo en procédant & une synthése qui n’en tient
pas compte. Roméo excédé de n’avoir pu se faire entendre poursuit la querelle apres

I’accord en insultant son adversaire.
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Ce dialogue montre bien qu’il est possible de monter une argumentation logique
sur le plan de la querelle, méme s’il est vrai que celle-ci en perturbe le cours: elle nuit
a la recherche d’une bonne compréhension mutuelle et peut provoquer la rupture ou
la cloture prématurée de la résolution de conflit. Ici, 'attaque personnelle de Basile
a suscité l'indignation de Roméo, et donc ouvert une phase trés bréve de querelle
non dialectique. A la cloture de cette derniére, le débat n’a pas repris 1a ot il en
était, mais s’est positionné directement sur la phase de cloture.

[21] Basile — mais pour en revenir sur ton filament j’aimerai en savsoir plus
[22] Roméo — Et bien le courant passe dans un fil conducteur et chauffe,ce qui
provoque la lumiere,toi comprendres!

[23] Basile — je croyais que quand tu me parlais de filament c’etait celui de
I’ampoule ,en tungsténe,et non du fil conducteur que toi tu appelles filament
Il y & nuance et incompréhension!!! Toi comprendres ce que moi dire

[24] Roméo — Excuses moi mais bidule en tungsténe et filament ¢’est pareil!Tu
n’a jamais entendu tes parents dire,merde le filament a grillé!

[25] Basile — je crois qu’il y & encore incompréhension .je te parle du tranfert
que ’on appelle pas filament(désignant les 2 petits fils de "ampoule)MAIS fil
conducteur. PostSciptum: mes parents disent Merde "ampoule a grillé et non ta
formule car peut étre ce qu’ils disent est juste mais ’expression c’est celle que ja
t’al dis car c’est un malsens de phrase plus connu sous le nom de malversation
francaise de phrase écrite mauvaise parole.comprends tu

26] Roméo — Dis aussi que je suis illettré p

27| Basile — ennon idnacnompréhensible

29| Basile — oui d’accord mais je pense que nous avons treminé de débattre

]

[

[27]

[28] Roméo — Arretes,n’oublis pas ce que nous sommes sensé faire ici!C
[29]

[

7.2.2.4 Etude des solutions reconstruites aprés la discussion

L’examen des données recueillies aprés argumentation montre que la qualité de
I’accord est trés bonne (exceptée sur les noms des transferts) puisque les changements
d’attitude de Roméo sont assortis des explications correspondant aux arguments de
son adversaire. On remarque qu’il y a accord jusque dans les explications fournies
sur tout ce qui a fait 'objet d’une discussion et divergence sur les éléments non
discutés. La différence entre les dénominations finales des transferts chez Roméo
(fils électriques) et chez Basile (fils) ne méritaient sans doute pas qu’ils s’y arrétent.

Basile a conforté sa certitude a 1’égard du transfert entre les deux piles. Ce trans-
fert ne fait pas I’adhésion totale de Roméo (Oui, peut-étre). Son attitude correspond

a celle de Basile avant le dialogue. Si son attitude est mitigée, Roméo reprend tout
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de méme 'argument que Basile lui avait fourni pour le convaincre. Cela témoigne
d’une excellente efficacité des premiéres phases d’argumentation.
La solution de Basile satisfaisant un peu mieux aux régles du modéle, nous

pouvons noter une progression des solutions & l’issue de la discussion.

7.2.3 Anna et Daisy: la maieutique

7.2.3.1 Situation initiale

Daisy propose la solution du modeéle énergétique. Ses explications avant le dia-
logue reposent sur le fait que le courant permet a lampe de briller. La présence des
deux transferts est justifiée par le fait que les deux fils sont nécessaires pour que le
courant passe.

Anna propose une solution ne comportant qu’un seul transfert: un fil. Le fil
effectue le transfert de I’énergie de la pile & 'ampoule qui la transforme en lumiére.

Cette explication est donnée pour le groupement pile ampoule.

7.2.3.2 Caractéristiques générales

TAB. 7.3 - Caractéristiques du dialogue Anna — Daisy

Phase Durée Probléme Issue Cause CEA4, CEAp
PB-1 2-22 45’24  Solution commune A0 9 2
PB-1.1 4-9 15’15 Nombre de 1 A: Le transfert 2 1
transfert est nécessairement
orienté de la pile a
la lampe
PB-1.2 10-13 5’14 1 transfert — les oul Reformulation de 1
deux fils? Daisy

PB-1.3 14-17 9’ Reprise de PB-1.2 oui  A:les deux fils sont 3
ses composants
PB-1.4 18-20 10’ 1 transfert = fil oui  Un transfert c’est 1
positif de la pile & la lampe

PB-2 23-31 10’21 hors tache

On note que la répartition des contributions entre les participantes est trés dés-
équilibrée, puisque Daisy ne fait que deux contributions épistémiques au probléme.
Par contre, elle a guidé la dyade par sa reformulation vers une voie médiane, qui
aurait pu leur permettre de franchir un cap dans la modélisation énergétique, en leur
faisant abandonner 'idée d’apparier chaque fil avec un transfert. Cette dissymétrie

des contributions est liée & celle des réles dialectiques: la solution de Daisy étant
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écartée, il n’y a guére plus qu’Anna pour tenir le réle de proposant et justifier sa

solution.

7.2.3.3 Phases de la résolution de probléme

Le dialogue ne comporte que deux phases: la résolution de probléme (qui débute
immédiatement) et une longue phase de cloture. Dans cette dyade, le probléme se
limite & la question du nombre de transferts (et potentiellement de leur nom). La
solution de Daisy est écartée, et les deux participantes cherchent a trouver comment
faire pour que la solution d’Anna soit plus satisfaisante. Sur une reformulation de
Daisy, Anna en vient & accepter puis défendre un transfert représentant simulta-
nément les deux fils, puis revient sur sa solution initiale: un transfert pour le fil

« positif » seulement.

7.2.3.4 Caractéristique de ’argumentation: la maieutique

[8] Daisy — Il est vrai qu’il faud (sic) entre un réservoir et un transformateur,
un transfert. Moi, je ne trouve pas ¢a logique car nous avons deux fils. Peux-tu
m’expliquer pourquoi j’ai se (sic) sentiment?

[9] Anna — Je suis de plus en plus dans le doute. Mais je pense que quand
ils disent dans la feuille que un transfert se fait sous forme de déplacement
électrique c’est juste je sals pas é

[10] Daisy — Donc,pour toi,le courant électrique,comme ils le disent, je dire
qu’il se fait avec deux fils mais sous une forme appelée, TRANSFERT...

[11] Anna — Oui

[12] Daisy — D’accord ?

[13] Anna — Je pense que je me suis trompée. C’EST TOUT CE QU’ON
AVAIT PAS EN COMMUN DONC ON A FINI

[14] Daisy — NON... Car mon explication, voulait dire que je comprenais ton
résonnemnt. Relis, tu verras!

[15] Anna — Bon azlors ¢’est les deux fils qui sont appelés TRANSFERT. Donc
dans ce circuit il y a un fil?

[16] Daisy — Tu n’as pas ’ar vraiment sure de toi, et tu ne m’a pas cmopléte-

ment rassurée.
Cet extrait se situe a la fin de la premiére phase d’argumentation — mixte
— au cours de laquelle les protagonistes ont défendu leur solution et par la-méme
attaqué la solution adverse. En D6, Daisy accepte I’argument d’Anna mais maintient
sa critique. Il s’agit donc a priori d’une concession, puisqu’il n’y a pas rétraction.
Ceci étant, 'argument d’Anna la met dans l'embarras (I’aporie socratique) si bien

qu’elle demande a cette derniére de laider & dissiper ses doutes. I’argumentation
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est en train de changer de nature, devant plus coopérative: les participants sont
travaillés par des incohérences personnelles (D8, A15 et plus loin D18). La résolution
du probléme ne se fait plus par contributions personnelles & 1’égard d’éléments de
solution, mais par l’extériorisation de ses propres attitudes contradictoires (Daisy
parle de «sentiment ») et I'appel a I'intervention de I'autre pour les transformer.

Ainsi dans cet extrait, Anna se met & douter & son tour (A9) et Daisy inter-
vient en reformulant la solution adverse pour la rendre plus compatible avec son
propre contre-argument («il y a deux fils»). Le fait qu’en D14 Daisy se défend de
prendre position pour ce qu’elle a dit montre bien le role particulier qu’elle entend
jouer : elle ne joue ni la défense de la solution d’Anna, ni a fortiori la défense de
la sienne (ce serait contradictoire). Elle se pose donc en critique désengagée, dans
une forme de maieutique dont le but ne serait pas de faire « accoucher » d’une
vérité qu’elle connaitrait d’avance, mais de faire progresser la réflexion chez son
interlocutrice et ’amener & conclure d’une maniére assurée et convaincante (D16,
puis D20). Du point de vue de I'analyse, les interventions de Daisy sont toutes de
nature axiologique: elle fait part de ses doutes par PDD-CONTRA-TT et stimule
la réflexion par REQ-SI-PPD-PRO-TT. De son c6té, Anna est amenée a prendre
position (PPD-PRO/CONTRA-MT) et a se justifier (ARG-PRO-MT).

La résolution de ce probléme se termine par I’échange suivant au cours duquel
Daisy réalise sa maieutique et en accepte l'issue:

[18] Daisy — Tu en déduis... Réponse A, il ya 2 transferts, réponse Biil y en a
17

[19] Anna — Il y a en un:le fil POSITIF

[20] Daisy — TU M’A CONVAINCU, il n’y en a qu’un, mille excuse pour cette

perte de temps qui était trés sympatique

7.2.3.5 Etude des solutions reconstruites aprés la discussion

L’accord conclu est de bonne qualité puisque Daisy a correctement retracé la
chaine commune et que son attitude par rapport & la nouvelle configuration des
transferts est la méme que pour les éléments inchangés (le réservoir et le transfor-
mateur).

La désignation du transfert est cohérente avec leur dernieres positions J18 et
A19: Anna a longuement hésité sur ce probléme au cours du dialogue pour parvenir
finalement & «fil positif» ; dans sa réponse, Daisy s’est contentée de «fil ».

[’analyse des explications montrent que les participantes n’adoptent plus le

méme regard sur le transfert. Leur chaine modélise bien & leur yeux le transfert
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de ’énergie de la pile vers la lampe. Les explications de Daisy en particulier montre
qu’elle a pris bien soin de chercher a appliquer le modeéle (le mot « travail » figure
dans D'explication relative au transfert). Cela n’est pas visible dans la progression
des notes du fait que 1’évaluation de ces derniéres ne tient pas encore compte des

explications.

7.2.4 Jeannette et Samantha: I’exploration des profondeurs

Le dialogue opposant Jeannette et Samantha a ceci de particulier: les partici-
pantes ne considérent pas leurs solutions trés différentes I'une de 'autre et sont
prétes a les accepter, I'une comme 'autre. Elles estiment alors étre déja au stade
de la solution commune, sans avoir défendu leurs solutions. La discussion aurait pu
s’arréter prématurément si Samantha n’avait pas recherché des différences de point
de vue au niveau des justifications.

Il s’agit donc d’une argumentation menée non dans le but de résoudre un conflit,

mais dans le but d’explorer les divergences dans les fondements des solutions.

7.2.4.1 Situation initiale

Les solutions de Jeannette et Samantha sont semblables du fait qu’elles com-
portent toutes deux deux transferts entre la pile et la lampe. Cela étant, chez Jean-
nette les deux transferts vont de la pile a la lampe, suivant le sens du véritable
transfert d’énergie, sans prise en compte du sens du courant. Jeannette applique
donc bien un modeéle de I’énergie selon une description du réel. Le fait que la lampe
soit un transformateur est pour elle trés imprécis.

De son c6té, Samantha propose une solution typique d’une conception imprégnée

du modéle électrocinétique: ses deux transferts suivent le sens du courant.

7.2.4.2 Caractéristiques générales

Le dialogue entre Jeannette et Samantha est équilibré du point de vue des contri-
butions épistémiques directes des participantes. On peut noter que la phase d’ou-
verture (ou d’émergence du conflit, PB-1 et PB-2) est disproportionnée par rapport
a la phase d’argumentation (PB-3). En effet, pour cette dyade le conflit n’allait pas
de soi. L’argumentation ne perdure pas au-dela du conflit PB-3 puisque le probleme
4 est résolu sans échange d’argument. En somme, la part de I'argumentation dans

ce dialogue est trés faible.
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TAB. 7.4 - Caractéristiques du dialogue Jeannette — Samantha

Phase Durée Probléme Issue Cause CEA; C(CFEAg

PB-1 2-23 22’33 Comparaison des rés les solutions sont
solutions semblables

PB-2 24-28 230 Accord surlesjusti- oui  Les justifications 1 1
fications que la pile sont les mémes
est un réservoir

PB-3 2832 11’25 Pourquoi 'ampoule  rés Samantha: ’am- 3 4
est un transforma- poule  transforme
teur? I’énergie en chaleur

PB-4 33-43 12’44 Nombre de 2 inconnue
transferts

PB-5 44-63 17 hors tache

(‘rés” = résolution)

7.2.4.3 Phases de la résolution de probléme
7.2.4.4 Caractéristiques de ’argumentation

Ce dialogue comporte trés peu d’argumentation, sans doute parce que le conflit
a pris beaucoup de temps et d’effort pour émerger. Le seul conflit résolu par argu-
mentation intervient lors de ’examen des justifications proposées pour le fait que
I’ampoule est un transformateur (PB-3):
[29] Jeannette — la lampe est le transformateur car I’énergie qui est envoyer
par la pile ,est transformée en de 1’électricité,ce qui fait fonctionner la lampe
[30] Samantha — moi j’ai mis que la lampe transforme I’énergie en chaleur, mais

ce que tu dis est trés intéressant car si I’énergi est transformé en électricité avant
de venir jusqu’a la lampe alors la lampe n’est pas le transformateur mais c’est
le fil, non?

[31] Jeannette — non je pense que le fil n’est la que pour conduir 'enrgie A la
lampe et que la lampe ensuite transforme cette energie. OUI ou NON?

[32] Samantha — OUI, et les fils sont seulement 1a pour faire le transfert

[33] Jeannette — c’est tout a fait ¢a.

Jeannette justifie que la lampe est un transformateur (p2) par le fait qu’elle est
transformée en électricité ce qui fait fonctionner la lampe (p8). Le raisonnement de
Samantha est simple : selon ’explication de Jeannette, I’énergie est transformée entre
la pile et la lampe. Dans ce cas, il n’y a que le fil qui puisse étre le transformateur,
et non la lampe (—p2).

En prenant position contre la conclusion (absurde) du raisonnement de Saman-
tha, Jeannette ne se rend pas compte qu’elle attaque par la sa propre justification.

Néanmoins, elle propose une autre défense de p2 qui rejoint celle de Samantha. Fn
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fait, en J31, Jeannette pense intervenir dans un conflit sur le fil-transformateur,
alors que Samantha n’a jamais défendu une telle theése. Selon notre modéle de 'ar-
gumentation, le premier conflit (sur la justification de la lampe—transformateur) s’est
soldé par une réussite pour Samantha puisque Jeannette a pris a son compte (mal-
gré elle?) la theése adverse, bien que 'argument de Samantha (le raisonnement par
I’absurde) ait échoué. Ce n’est donc pas par la logique des arguments que Jeannette

a changé de point de vue.

7.2.4.5 Etude des solutions reconstruites aprés la discussion

Les données recueillies apres le dialogue de Jeannette et Samantha sont assez
décevantes. Le dialogue s’est terminé sur un accord sur la solution de Samantha.
C’est donc la vision de Jeannette qui est la plus déterminante pour évaluer la qua-
lité de I'accord et de son changement d’attitude par rapport au nouveau transfert.
Or, Jeannette n’a pas reconstruit leur solution commune, mais s’est appliquée a re-
produire la solution qui figurait sur I’écran de son voisin (Augustin, voir le plan de la
salle en annexe A). Sa nouvelle chaine est peut-étre représentative de ses nouvelles
conceptions, mais les changements que cela représente ne sont plus imputables au
dialogue passé.

La chaine reconstruite par Samantha est en revanche fidéle & la solution com-
mune, mais est identique & sa chaine initiale. Seul le niveau de ses attitudes a changé:
il s’est atténué. Il ne nous est donc pas possible d’en savoir plus sur les effets produits

au cours ou immédiatement apres le dialogue.

7.2.4.6 Synthése

Les quatre dialogues comportent chacun des argumentations de types différents.
Marianne et Augustin problématisent leur démarche en exposant les problémes avant
de proposer des solutions. Basile et Roméo argumentent tout en se querellant. Daisy
en maieuticienne cherche & ce qu’Anna parvienne a trouver une solution stable
afin de l'accepter a son tour. Enfin, Jeannette et Samantha argumentent malgré
I’absence de conflit apparent afin d’explorer les raisons, éventuellement divergentes,
qui soutendent leurs points de vue trés proches. Cette étude met donc en évidence la
diversité des types d’argumentation que 1’on peut trouver, chacun étant un processus

interactif différent de résoudre un conflit.
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7.2.5 Analyse quantitative

Nous présentons & présent un récapitulatif des résultats quantitatifs de notre
analyse afin d’étudier sa capacité de couverture et de relever les caractéristiques

générales des dialogues recueillis.

Nous avons fait l'inventaire des interventions ayant une fonction orientée vers
la résolution de ’exercice (EXE), vers la résolution d’un probléme interactionnel
(compréhension, interaction et structuration) et/ou vers la résolution d’un conflit
par Iargumentation (ARG). Il y a recouvrement de ces catégories au niveau de
I'intervention (il n’y en a pas par définition au niveau de la contribution) puisque
qu’une intervention peut effectuer ou susciter plusieurs contributions. Nous notons
N le nombre d’interventions, et HT le nombre d’interventions non couvertes par la
taxonomie (sans fonction déterminée).

Nous avons également compté le nombre d’interventions effectuant un apport

épistémique et le nombre de phases de dialogue, que ce soit pour la résolution de

probleme, EXE, ou 'argumentation, ARG (tableau 7.5).

TAB. 7.5 - Ventilation des interventions selon leurs éventuelles fonctions et richesse
des dialogues en nombre de phases et nombre de contributions épistémiques

Fonction App. épist. Phases
N | HT EXE |INT | ARG | EXE ARG | EXE ARG
Bas-Rom | 37 2 21 14 18 12 9 4 4
Ann-Dar | 31 3 15 13 13 6 6 2 3
Jea-Sam | 63 | 16 27 20 8 7 4 5 3
Aug-Mar | 50 5 30 15 21 14 9 7 7
Total 181 | 26 93 62 60 39 28 18 17

TAB. 7.6 - Fréquence des types d’intervention selon leur fonction

(INT : résolution d’un probléme interactionnel ; EXE : résolution de I'exercice; ARG
résolution d’un conflit ; HT : fonction indéterminée ; N : nombre total d’interventions ;

N [HI/N T/N |INT/T EXE/T ARG/T
Bas-Rom | 37 | 5% 9% % | 40% 60 % 51 %
Ann-Dai | 31 10%  90% 46 % 54 % 46 %
Jea-Sam | 63 | 26% 75% 43 % 57 % 17%
Aug-Mar | 50 | 10% 90% 33% 67 % 47 %
Moyenne | 45 | 14% 8% | 40% 60 % 39%

T = (N—HT))
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Couverture Seulement 26 interventions sur 181, soit 14 % des interventions sont
de fonction indéterminée. Ces interventions correspondent & des compliments ou
des insultes ou bien encore & des contributions en dehors du probléme (I'univers
de référence n’est pas reconnu). Ainsi, la part des interactions de gestion de la
relation sociale n’est pas prise en compte dans notre classification. Le fait que les
interventions hors-tache ne soient pas étiquetables implique que la couverture de
notre taxonomie est fortement dépendante du sujet de la discussion. La part des
interventions qui échappent a notre classification est ainsi de 5 a 10% sur trois
dialogues, mais de 25 % sur le dialogue Jeannette-Samantha, qui est moins concentré

sur la tache a résoudre.

Nature des discussions Parmi les interventions qui contribuent directement ou
indirectement & I’avancée du probléme général (EXE), on remarque qu’une inter-
vention sur deux contient une contribution épistémique autocentrée, donc un apport
direct de nouvelle connaissance. De maniére analogue, une intervention dialectique
sur deux contient un argument ou un contre-argument. Or les contributions épisté-
miques autocentrées ne sont qu'un quart des contributions possibles. On peut donc
déduire que les éléves ménent des discussions épistémiques (Ohlsson, 1996) au sens
ou elles nécessitent des explications, explicitations, descriptions et autres apports
de connaissances issues d’une méme catégorie d’opérations de pensée critique: les

explicitations.

Phases En moyenne, les phases de dialogue sont finalement assez courtes (cinq
échanges par phase en moyenne). Cela s’explique notamment par la lenteur rela-
tive de l'interaction CMC par rapport a des dialogues naturels. Une phase dure en
moyenne le temps raisonnable de 13 minutes. On note qu’il y a a peu prés autant
de phases d’argumentation que de phases de résolution de probléme. En général les
premiéres phases sont argumentatives car le dialogue commence par la reconnais-
sance d’un conflit et par sa résolution. Ces chiffres montrent que I’argumentation
ne reste pas localisée au début du dialogue sous I'effet de la consigne, mais que —
et c’est surtout vrai pour Basile-Roméo et Marianne-Augustin — le conflit initial
a permis d’engendrer d’autres argumentations par la suite. Cela appuie donc la né-
cessité lors de la constitution des dyades de choisir un conflit initial susceptible de
susciter en chaine des phases argumentatives et donc de maintenir dans I'interaction

le caractére argumentatif qui régne au début.
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Taux d’argumentation Au cours du chapitre 5, nous avons donné le chiffre de
60 % pour le taux d’argumentation dans la discussion toute entiére. Il s’agissait d’un
taux calculé par le rapport des durées des phases d’argumentation. Le taux présenté
(ARG/T) présenté dans le tableau ci-dessus (7.5) est le rapport du nombre d’in-
terventions ayant une fonction dialectique au nombre d’interventions étiquetables
(donc ayant une fonction déterminée par rapport a la tache). Ce taux est quasiment
le méme pour trois dialogues (prés de 50 %), mais est trés bas pour Jeannette et
Samantha (17 %). Cela est plus dt a la qualité de la description du conflit qu’a
Iargumentativité propre de la dyade (I’argumentativité de cette dyade est en fait
faussée par un dysfonctionnement de 'interface). Il a en effet fallu beaucoup de
temps et d’interventions (34 interventions) avant qu’elles n’abordent un conflit qui

figurait pourtant dans la description que le systéme faisaient de leur deux solutions.

Par ailleurs, on peut s’étonner du fort taux de contributions aux problémes d’in-
teraction (INT/T) par rapport aux contributions a ’exercice & résoudre (EXE/T).
Il faut relativiser les choses, puisque une grande part des interventions classées en
INT sont des explicitations d’énoncés dont le but est de clarifier le sens des termes
employés ou des interventions passées. Ces contributions participent donc également
a la résolution du probléeme pratique (EXE), méme si leur univers de référence est

celui du dialogue.

7.3 Conclusion des analyses

Cette conclusion présente les principaux résultats des analyses nous permettant
d’une part d’apprécier les capacités opératoires du modele problématologique du
dialogue que nous avons présenté dans le chapitre précédent et d’autre part de
rapporter les éléments manquants pour la validation (sur un corpus restreint) de

I’environnement DAMOCLES, et que nous avons évoqués au chapitre 5.

7.3.1 Conclusions relatives au modéle problématologique

[’analyse du corpus a permis de mettre en évidence certaines difficultés de mise
en ceuvre du modéle problématologique, sa capacité de couverture des interventions
produites dans ces dialogues complexes de résolution de probléme et ses limites dans

I’analyse de ’argumentation.
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Mise en ceuvre du modéle L’analyse des dialogues de résolution de probléme
repose sur la segmentation des interventions en contributions selon les critéres des
deux taxonomies (orientation interlocutoire, opération de pensée critique, univers de
référence, type de référent, polarité dialectique et appartenance de la thése visée).
Cette segmentation théorique est applicable dans la pratique dans la plupart des

cas, mais peu poser quelques problémes dans les cas que nous listons ci-dessous :

— 1l est difficile de réduire les propositions d’actes communs en contributions
individuelles : lorsqu’un participant propose une solution ou un probléme pour
la dyade (exemple: « La question est de savoir si oui ou non nous avons le
droit de remettre une deuxiéme fois la pile [...] »; Augustin, A13), il s’agit a
la fois d’une proposition personnelle et une demande d’évaluation. Cependant,
la proposition personnelle demeure conditionnelle & 1’évaluation positive de
cette proposition par le partenaire. C’est pourquoi, 1’orientation interlocutoire
devrait étre augmentée d’'une valeur possible pour en prendre trois au total:
I’agent est le locuteur, 'agent est 1’allocutaire, ’agent est la dyade & condition
que la proposition fasse I'unanimité. La notion d’interacte (Vernant, 1997)

n’est donc pas implémentée de maniére satisfaisante.

— 1l existe des interventions qui possédent une fonction dialectique sans avoir de
fonction de résolution de probléme. Par exemple, les compliments en contexte
dialectique ont une polarité dialectique positive, méme si 'univers de référence
de la contribution axiologique n’est ni le dialogue, ni I’exercice, mais la per-
sonne (dimension sociale). Notre modéle du dialogue en résolution de probléme

ne prend pas en compte cette dimension.

— lorsque le probléme & résoudre se situe sur le plan interactionnel (par exemple,
un débat sur le sens d’un énoncé), les participants expliquent et justifient ce
qu’ils avancent. La représentation des contributions épistémiques a 1’égard de
propositions d’interprétation n’est pas possible pour l'instant. Les contribu-
tions a un probléme dialogal sont représentées sur un méme plan. La distine-
tion entre propositions de solution, justifications de solution et explications
d’élément n’est pour l'instant possible que dans le cadre d’un probléme lié a

I’exercice.

En fait, le modéle analytique est en 1’état relativement imprécis vis-a-vis des
problémes ne relevant pas spécifiquement de ’exercice a résoudre. Il s’agit 1a d’une

limite temporaire puisque le but du modéle n’était pas de se représenter de maniére
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tres fine toutes les situations de problémes rencontrées dans le dialogue. La finalité
de ce modeéle, dans le cadre de cette recherche précisément, était de parvenir & rendre
compte de la place de 'argumentation dans la résolution de probléme et de ’analyse

des interventions des participants sur ces deux plans.

Par rapport & I’argumentation, le modéle propose d’analyser cette derniére comme
une superposition de deux problémes & résoudre, ce qu’il est parfaitement possible
de faire en pratique. Fn effet, la superposition permet d’analyser le dialogue sous
ses deux facettes de maniére quasi-indépendante. La résolution de probléme est elle
analysable indépendammant de I’argumentation. Par contre, ’analyse de I’argumen-
tation nécessite de repérer les positions dialectiques dans des phases précédant les
conflits, requerrant pour cela une connaissance relativement précise des solutions
en débat, au fil du dialogue. La reconstruction des fonctions dialectiques est opéra-
toire sous certaines hypothéses: il faut en effet qu’une thése en conflit soit justifiée
(argumentée) pour que les positions dialectiques soient identifiables. L’analyse des
argumentations est alors rétrospective, ce qui d’un point de vue théorique n’est pas
commun dans les modéles normatifs de I"argumentation. Une telle conception de
I’argumentation est compatible avec une vision problématologique du dialogue, la-
quelle précise que le probléme est systématiquement évalué a chaque intervention
(par l'opération de pensée critique). Le dialogue est donc reconstruit a chaque ins-

tant par rapport au probléme courant.

Couverture Les fonctions qui dérivent de notre classification théorique permet
de couvrir 86 % des 181 interventions composant notre corpus?. Chaque fonction
de résolution de probléme a été exercée au moins une fois. Par contre, les fonctions
dialectiques n’ont pas toutes été employées car bon nombre d’entre elles (10) ne sont
pas orthodoxes et peu fréquentes. Ceci dit, ces fonctions couvrent davantage que les
modéles dialectiques standards, notamment dans les phases de conclusion (ou de
vérification).

Les 24 fonctions de résolution de probleme et les 16 fonctions dialectiques sont
donc pertinentes pour ’analyse des dialogues, mais une validation sur un corpus
plus important est nécessaire pour vérifier la pertinence pratique de ces catégories

(qui ne sont pas ad hoc).

2L analyse de ce corpus n’a pas donné lieu & une contre-analyse. En fait, ’analyse ne se fait pas
au coup par coup mais procéde par reconstruction du dialogue, ce qui se préte plus difficilement a

une contre-analyse.
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Limites Nous discutons ici des limites du modéle dans I'analyse de "argumenta-
tion, puisque c’était son objectif premier. Le modéle de 'argumentation que nous
proposons a l'avantage de ne pas s’enfermer dans un systéme normatif et prendre
pied sur des processus cognitifs dans une situation de dialogue finalisée. Cela lui
permet donc d’étendre ses capacités d’analyse a des dialogues trés complexes, dans
lesquels les contenus et les positions dialectiques sont trés changeants.

La principale critique que ’on puisse porter a ce modeéle est qu’il ne rend compte
que des aspects structurels (dialectiques) de I'argumentation au détriment de ses
aspects rhétoriques, qui permettraient sirement de mieux comprendre 'efficacité de
certains arguments par rapport a d’autres. Par exemple, les arguments suivants ne
sont pas modélisés en tant que tel: la concession, le raisonnement (ou la démonstra-
tion), les attaques sur la validité d’un argument (et pas seulement de I’antécédent
de ce dernier), les différents types d’arguments selon la nature de la loi de passage
ou de I'antécédent, les paralogismes (arguments fallacieux).

Certaines de ces limites sont plus facilement franchissables que d’autres. Pour
la concession ou l'attaque d’argument, cela nécessiterait d’inclure dans le modéle
dialectique d’autres objets que les positions, afin que les fonctions puissent opé-
rer sur des arguments autant que sur des théses. En ce qui concerne les typolo-
gies d’argument ou de raisonnement, il s’agit d’inclure dans 1'univers de référence
le sous-domaines des régles de raisonnement, permettant d’effectuer des fonctions
d’évaluation ou d’explicitation d’arguments comme relevant d’un type particulier. Il

s’agit 1a de voies possibles pour des recherches ultérieures.

7.3.2 Conclusions relatives & DAMOCLES

Nous présentons ci-dessous les résultats des analyses par rapport aux buts pour-

suivis par DAMOCLES : susciter des dialogues argumentatifs entre des éléves.

7.3.2.1 Caractérisques des argumentations recueillies

Les dialogues recueillis comportent en moyenne 40 % d’interventions de type ar-
gumentatifs, alors que les phases d’argumentations représentent prés de 60 % de
la durée totale de la discussion. Les dialogues d’éléves sont pour la plupart argu-
mentatifs dés le début de la discussion (aprés une bréve phase d’ouverture). Une fois
passée la premiére phase d’argumentation, les dialogues d’éléves prennent différentes
colorations : Augustin et Marianne testent des hypothéses de maniére argumentative

(les prises de positions ne sont pas nécessairement durables), Basile et Roméo en-
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tretiennent une querelle, Daisy guide la résolution d’Anna, Jeannette et Samantha
explorent leur solutions. Toutes ces variations autour du mode de ’argumentation
dénotent que ce type d’interaction n’est pas modélisable de maniére standard par
des modéles normatifs : 'argumentation des éléves n’est pas proprement dialectique.
En effet, les éléves poursuivent un autre but que celle d’emporter la discussion,
puisqu’ils veillent a ce que leur solution vérifient certaines régles.

L’argumentation des éléves est de ce fait fortement contraintes par les regles du
modeéle, qui utilisent afin d’écarter les solutions non recevables. Si I’argumentation
permet bien 'exploration des justifications des différents éléments de solution, les
arguments tendent davantage a écarter des solutions qu’a en construire de nouvelles
(cela rejoint les conclusions des analyses faites précédemment sur cette méme tache,
cf. Baker, 1996, 1998).

Nous avons relevé un cas de raisonnement complexe: le rejet d’une justification
au moyen d’un raisonnement par ’absurde. Cet argument n’a pas porté directement
ses fruits puisque l'interlocuteur n’en a pas saisi la portée. Il serait intéressant de
s’interroger sur le role de la CMC dans I'interprétation de ces arguments complexes.

En régle générale, les dialogues comprennent un nombre important de phases
d’argumentation (& peu prés autant que les phases de résolution de probléme), les-
quelles comportent toutes plusieurs arguments. Cela constitue un résultat tout a
fait positif, du fait qu’il est tres difficile d’obtenir des argumentations de la part
d’apprenants sur des concepts en cours d’élaboration. La présence de contributions
épistémiques révele selon Ohlsson (1996) que certains concepts sont déja relative-

ment maitrisés.

7.3.2.2 Argumentation et changements conceptuels

Nous n’avons pas & proprement parler effectué les tests nécessaires a 1’évaluation
des changements conceptuels. Néanmoins, la structure de I’expérience DAMOCLES,
comportant ses phases d’auto-évaluation juste avant le dialogue et juste aprés nous
permet d’apprécier quelques changements de points de vue et parfois d’en connaitre

des explications. On peut relever trois types de changement :

1° les changements opérés a priori durant 'interaction : on note plusieurs cas de
changements de position dialectique qui perdurent pour le reste du dialogue
jusqu’a la phase de reconstruction incluse. On lit alors dans les explications

fournies ’argument utilisé par 1’adversaire pour obtenir son adhésion.

220



7.3 Conclusion des analyses

2° les changements opérés aprés l'interaction: on remarque dans la solution
reconstruite ou dans ses explications des éléments nouveaux par rapport
d’une part a la solution initiales et d’autre part aux énoncés du dialogue
(par exemple Augustin et Daisy). Il s’agit donc 1a a priori d’effets posté-
rieurs & la discussion, mais qui peuvent en étre la conséquence. En effet,
I’argumentation ne résout pas tous les problémes ni tous les conflits. En re-
vanche, elle contribue vraisemblablemt & soulever des problémes (le dialogue
Augustin—-Marianne en est une illustration) qui peuvent a I’avenir déclencher

des remises en cause ou des changements conceptuels.

3° les changements dont on ne connait pas la cause: ce sont des changements
que 'on observe, mais pour lesquels on ne peut savoir les raisons possibles.
C’est le cas de changements de position dialectique sans qu’un argument
n’ait été proposé ou bien de changement dans la solution finale pour lequel

I’éléve ne fournit pas d’explication trés précise.

On peut affirmer dans une certaine mesure que les changements mentionnés en
premier ci-dessus ont été provoqués par des processus dialogiques que 1’on peut expli-
citer grace a ’analyse effectuée. On peut relever deux types de processus dialogiques
mis en ceuvre dans le dialogue pour la résolution du probléme ou du conflit quand
il a eu lieu: I'invocation d’une régle de I’exercice (les régles de complétude de la
chaine, les régles d’appariement des symboles avec les concepts du modéle, ou des
régles dérivant de ces derniéres) ou bien I'exploitation d’une ressource linguistique
(Collet, 1996). Par exemple, « figure toi que j'ai la réponse:comme il s’agit d’une
CHAINE il faut forcément la relier » (Marianne, 16a).

Les changements mentionnés en second dans la liste ci-dessous ne sont pas uni-
quement le fruit de processus dialogiques étant donnés qu’ils n’apparaissent pas
systématiquement dans les deux visions de la solution commune. On doit donc re-
connaitre le role potentiel de I'environnement DAMOCLES dans leur stimulation. Une
expérimentation plus poussée sur 'apport des différentes fonctionalités de DAMO-
CLES permettrait de déterminer lesquelles seraient les plus intéressantes a développer
pour stimuler de maniére plus accrue ces changements différés.

Sur les changements en eux-mémes, observés entre les données recueillies avant et
apres le dialogue (solution, attitudes et explications) nous rappelons ici un résultat
rapporté au chapitre 5. On peut noter une sensible évolution de la justesse des notes,
due notamment & une meilleure application des régles du modéle et une éradication

notable du modéle électrocinétique dans la solution commune. Cela permet d’affir-
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mer, moyennant les réserves qui s'imposent au regard du faible nombre de dyades
interrogées, que cette séquence favorise une meilleure maitrise des régles du modéle,
notamment par leur utilisation dans la discussion comme argument pour appuyer ou
rejeter une solution. La procédure d’évaluation de la justesse ne prenant pas encore
en compte la nature des explications fournies (qui sont riches en enseignement sur
les conceptions de ’éléve) ne nous permet pas actuellement de restituer une image
des éventuels changements sur l'interprétation des objets du modéle, en particulier

des transferts.

7.3.3 Compatibilité du modéle d’analyse avec DAMOCLES

Il y a une grande proximité entre le modeéle d’analyse et I’environnement informa-
tique DAMOCLES puisque chacun d’eux s’efforce d’analyser des solutions : DAMOCLES
analyse lui-méme les solutions et sollicite le jugement et ’explication de la part de
son auteur; le modeéle analytique recontruit les processus de la pensée critique qui
a permis aux participants de juger et d’expliquer des éléments de solution. Sur les
quelques dyades que nous avons observées, nous avons pu noter une réelle transposi-
tion des attitudes et explications de la solution initiale vers la premiére situation de
conflit ainsi qu’une transposition en retour des positions et des arguments issues des
situations de conflit résolues vers la attitudes et explications exprimées par rapport
a la solution commune a l'issue de la discussion. Ce phénomeéne est bien str a vérifier
sur un groupe plus important, auquel cas il serait possible de faire I’hypothése que
les processus cognitifs sollicités par DAMOCLES — 'expression d’attitude et d’ex-
plicitation — seraient assimilables aux opérations de pensée critique mis en ceuvre
dans le dialogue. Ce serait une hypothese particulierement simplificatrice pour la
modélisation des dialogues produits dans DAMOCLES.

Ainsi, on peut considérer que DAMOCLES constitue une mise en ceuvre non dia-
logique du modéle problématologique du dialogue, puisqu’il suscite les mémes opé-
rations de pensée critique que celles & 1’ceuvre dans le dialogue. En cela, DAMOCLES
serait plus qu’une situation de sélection des candidats pour former des dyades po-
tentiellement argumentative, puisqu’elle préparerait d’une certaine maniére les par-
ticipants a 'argumentation et qu’elle entretient apres la discussion les opérations
de pensée critique pour I’évaluation de la solution commune. Ce serait en outre un
outil particulierement efficace pour la modélisation cognitive des dialogues, puisqu’il
permettrait alors I'analyse des données recueillies (données cognitives et dialogue)

dans un cadre théorique homogéne.
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On transmet ce qu’on ignore avec ce que l’on

croit savoir.

Pascal QUIGNARD, Vie secréte.

Conclusions et perspectives

ES TRAVAUX PRESENTES DANS CE DOCUMENT s’inscrivent dans un projet de
L recherche de longue haleine, dont le but ultime est de modéliser les processus
cognitifs de ’argumentation dialoguée dans des situations de résolution de probléme.
Il s’agit d’'un but ambitieux étant donnée la complexité de ces dialogues. Ces der-
niers comportent en effet des types d’interaction trés variés, avec des transitions trés
graduelles, et sont le théatre de processus interactifs de transformation des connais-

sances trés complexes & modéliser (Baker, 1996, 1998).

Ainsi n’avons-nous pas abordé dans le cadre de cette démarche de modélisation
le probléeme de la conception d’un modéle informatique de "argumentation dans le
dialogue, comme nous l'avions prévu & l'origine, suite & nos premiers travaux de
recherche (Quignard, 1995). Nous nous sommes penchés sur deux questions de re-
cherche fondamentales: la caractérisation des situations de production d’argumen-
tation dans la résolution de probléme et 1’élaboration d’un modeéle analytique de
I’argumentation dialoguée — une classification systématique des fonctions dialec-
tiques en catégories non ad hoc et théoriquement fondée — pour la mise en évidence
des processus cognitifs interactifs impliqués dans cette derniére. Nous présentons
ci-apres les conclusions que nous tirons de nos travaux en détaillant leurs limites et

les perspectives que nous pouvons envisager.

Synthése de travaux effectués

Nous avons élaboré un modéle des situations d’argumentation dans la résolution

de probléme (présenté dans le chapitre 3) que nous avons appliqué au cas spécifique
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d’un exercice de sciences physiques (les chaines énergétiques) avec des apprenants.
La conception de ce modéle a poursuivi un double objectif. L’objectif théorique
était de caractériser les conditions favorables & I'argumentation. Le second objectif,
d’ordre pratique, consistait & mettre en place mettre en place une situation de recueil
de corpus de dialogues les plus riches en argumentation possibles, et ce, dans des
conditions favorables pour la modélisation.

Nous avons donc réalise DAMOCLES, un environnement informatique pour I’argu-
mentation a distance en CMC. La particularité de ce systéme réside dans le fait qu’il
propose une phase de résolution de probléme individuelle juste avant la discussion
au cours de laquelle 'apprenant doit critiquer sa propre solution en exprimant ses
attitudes et des explications par rapport a chaque élément de la solution construite.
Cette phase est également présente juste aprés la discussion pour ’évaluation cri-
tique de la solution décidée dans le dialogue. Cette phase constitue d’une part pour
les éléves un exercice préparatoire a ’argumentation, mais également un élément
stratégique pour la constitution des dyades, qui repose sur I"analyse des solutions
individuelles et 'optimisation de 1’attribution d’un partenaire de discussion. Enfin,
cette phase est d'importance primordiale pour la modélisation cognitive, puisque
nous pouvons recueillir juste avant et juste aprés (& chaud) la discussion une somme
de données treés compléte pour évaluer les changements occasionnés par la discussion.

Nous avons constitué un modéle d’analyse fondé sur une vision problématologique
du dialogue, afin de parvenir a rendre compte de la place de 'argumentation dans la
résolution de probléme et d’analyser les interventions des participants sur ces deux
plans. Selon cette conception théorique du dialogue, ’argumentation est considéré
comme un type d’interaction superposé (et non interposé) a la résolution de probléme
ce qui confére aux actes de dialogue deux fonctions relativement indépendantes: la
fonction de résolution de probléme et la fonction dialectique. Nous avons proposé une
classification systématique de ces deux fonctionalités sur la base de trois composantes
fondamentales : 'orientation interlocutoire, 'opération de pensée critique et I'univers
de référence. Nous avons donc dégagé de maniére systématique un grand nombre de
catégories non ad hoc; le faible nombre de critéres et leur indépendance mutuelle

facilitent grandement ’analyse.

Synthése des résultats

Nous avons expérimenté notre systéme avec un groupe de huit éléves de seconde

ce qui nous a permis de recueillir quatre dialogues de résolution de probleme en CMC
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et les seize solutions construites avant et apreés le dialogue ainsi que les attitudes et
explications de leur auteur a 1’égard des différents éléments qui les composent. La
mise & I’épreuve de notre modéle des situations et de notre modele d’analyse sur ce
corpus restreint a fourni les résultats que nous résumons ci-dessous.

Le modéle analytique permet de couvrir I'intégralité des interventions relatives
a la tache demandée, soit 86 %. Les 24 fonctions de résolution de probléme ont au
moins été utilisées une fois. En revanche, le corpus semble trop restreint pour mettre
en évidence toutes les fonctions dialectiques non orthodoxes.

L’application du modéle d’analyse a permis de mettre en évidence les différentes
phases argumentatives dans la résolution de probléeme et nous a permis d’affirmer
que les dialogues comportent un fort taux d’argumentation mais que les arguments
ont davantage recours aux régles de I’exercice qu’a des conceptions sous-jacentes.

L’environnement DAMOCLES permet de recueillir des informations trés complétes
sur le regard personnel des participants a 1’égard d’une solution. Le module d’analyse
automatique de ces informations (& I'exception des explications) permet d’évaluer de
maniére assez fine les conceptions des éléves et de constituer des dyades de maniére
optimale, bien qu’encore semi-automatique.

L’analyse comparée des solutions initiales avec les positions au début du dialogue
d’une part, et des positions en fin de dialogue avec les solutions reconstruites d’autre
part a révélé une grande cohérence du comportement des apprenants au travers
de ces phases privées (hors dialogue) et publiques (en dialogue) d’explication et
d’évaluation de leurs solutions. En effet, les résultats montrent non seulement que
les acceptations publiques sont sincéres, mais encore que les arguments concluants
dans 'argumentation ont été intégrés dans les systémes explicatifs individuels des
participants, y compris pour celui dont ce n’était pas le point de vue initial. Ce fait
plaide en faveur d’une interprétation homogéne des données recueillies en dehors
du dialogue et de celles analysées dans le dialogue. De plus, cela renforce 1'intérét
DAMOCLES comme outil de recherche pour la modélisation cognitive du dialogue
argumentatif.

Enfin, on a pu observer une progression notable de la justesse des solutions sans
toutefois pouvoir attester d’un véritable progres conceptuel. L’emploi répété des
régles du modele permet en effet d’éradiquer les conceptions incompatibles avec le
modéle mais non d’accéder a des solutions radicalement nouvelles. Ainsi que nous
le montrent les explications recueillies dans la phase finale, les éléves ont acquis par
I’argumentation une meilleure compréhension du probléme, une meilleure maitrise

de ses régles, mais pas nécessairement une meilleure compréhension des concepts du
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domaine. Ce résultat est tout a fait cohérent avec notre modéle problématique que

nous avons élaboré.

Limites

Le corpus Les résultats de nos analyses ne valident que partiellement nos travaux
du fait qu’elles n’ont été effectuées que sur un corpus trés restreint. 11 nous était
matériellement difficile dans ces conditions de procéder au recueil d’un corpus plus
vaste étant données les contraintes imposées par une expérimentation dans un cadre
scolaire. Il était en effet crucial pour obtenir de véritables argumentations qu’il y
ait pour les apprenants un véritable enjeu d’apprentissage. Les données recueillies
ne sont pas suffisantes tant pour évaluer de maniere significative I’éventuelle corré-
lation entre "argumentativité a priori de la situation de conflit et 'argumentativité
des dialogues que pour entrer dans le détail de I'influence propre des différents pa-
rameétres de la procédure de constitution des dyades. Le corpus est également trop
restreint pour illustrer toutes les fonctions dialectiques que notre classification pro-
pose. [’analyse de corpus plus important permettrait de plus d’évaluer I’lhomogénéité

des catégories formées.

DAMOCLES La procédure automatique de constitution des dyades pourrait éga-
lement étre considérablement améliorée et affinée. En effet, ’analyse automatique
des solutions et la constitution des dyades dans DAMOCLES ne prend pas en compte
les explications fournies par le sujet pour la reconnaissance automatique de ses
conceptions. Cela constituerait pourtant des informations particuliérement fines no-
tamment pour 1’évaluation plus fine des solutions apres le dialogue.

La constitution des dyades est a ce stade accomplie de maniére semi-automatique
(le systeme filtre les solutions pour ne proposer que les meilleures). En effet, les
algorithmes exhaustifs proposés pour la recherche des solutions optimales sont trop
simplistes. L’algorithme génétique permettrait pourtant de mettre en ceuvre une
optimisation plus complexe, ou I’expérimentateur n’aurait plus a intervenir.

Les argumentations produites sont certes riches en arguments mais ces derniers
sont principalement normatifs (ils reposent sur les régles de ’exercice). A Tissue de
ces argumentations, les apprenants ont donc été sensibilisés aux regles de la tache
dont ils acquiérent une meilleure maitrise. Les solutions résultant de ’argumentation

ne reflétent pas d’évolutions conceptuelles importantes.
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Le modéle d’analyse Les trois critéres sur lesquels repose notre modéle d’ana-
lyse limitent le degré de finesse des analyses que nous pouvons faire. Par exemple,
l'orientation interlocutoire est limitée aux propositions d’actes individuels (I’agent
est soit le locuteur soit 1'allocutaire) et ne permet pas de rendre compte d’'une ma-
niére acceptable les cas des propositions d’actes communs (I’agent est la dyade toute
entiére). Cela reviendrait pratiquement a ajouter une valeur possible & ce critére,
mais nécessiterait un travail théorique important sur la question des opérations cri-
tiques mise en ceuvre pour les effectuer, car ’agent est alors pluriel.

Les opérations de pensée critique sont également a approfondir et détailler en
fonction des situations de probléme et des types de rétérents. Cela permettrait de
distinguer plus finement les contributions épistémiques (justifier, expliquer, explici-
ter, préciser, affiner, rectifier, etc.) ainsi que les contributions axiologiques (juger de
la validité, de la justesse, de la certitude d’un propos, etc.).

Les catégories permettent d’analyser la démarche générale de la résolution de
probléme, les conflits et le réle des interventions dans ces conflits. L’analyse de 1’ar-
gumentation est donc structurale (dialectique) mais pas rhétorique: on ne retrouve
donc pas les catégories d’arguments ni les arguments fallacieux que d’autres modéles
proposent, ni coups argumentatifs complexes, réalisés par la conjonction de plusieurs
fonctions (par exemple la concession).

Le modéle peut etre affiné et étendu sans remettre en cause son fondement théo-
rique par une spécification plus précise de 'univers de référence des fonctions dialec-
tiques, restreint pour 'instant & la position (ou thése) visée. Il s’agirait notamment
de caractériser la nature propre de ’argument par rapport a sa conclusion et sa
place dans une démonstration. Les arguments pourraient alors attaquer et justifier
d’autres arguments, ainsi qu’étre analysés, attaqués et défendus d’un point de vue

plus global.

Conclusions

Les travaux effectués ont fourni quelques résultats intéressants, qui permettent
de tirer les trois conclusions par rapport a nos buts de recherche. Bien entendu, ces

conclusions se comprennent dans le cadre des limites exposées précédemment.

1° 11 est possible, dans les conditions trés restreintes que nous avons exposées
dans la premiére partie de cette these, de susciter des dialogues fortement

argumentatifs entre des éléves sur un sujet scientifique. Les travaux de Gol-
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der ont pourtant relevé la difficulté d’un tel objectif, tant il est ardu pour
des apprenants d’argumenter sur un sujet inconnu, qui plus est sur un sujet

scientifique ;

2° 1l est possible, grace & un modeéle de 'argumentation con¢ue comme une
double résolution de probléme, d’analyser dans un certain niveau de détail
les différentes phases argumentatives dans les dialogues de résolution de
probléme et de rendre compte de la place et du réle de arqumentation dans

cette résolution ;

3° Etant données la sincérité, la rationalité et la cohérence manifestes des parti-
cipants lors des phases publiques et privées de ’expérience DAMOCLES, nous
avons montré que 'on peut de réaliser une situation expérimentale pour la
modélisation cognitive de l'argumentation dans les dialogues de résolution de
probléme.
Il n’était évident a priori que les apprenants pussent parvenir a suivre les
consignes qui leur étaient données: expliciter les raisons sous-jacentes a leur
solution, évaluer leur solution dans de multiples représentations, argumenter
sur la base d’une représentation partielle et textuelle de la solution adverse,

etc. sur un exercice tout a fait nouveau pour eux.

Perspectives

Tant les limites que les résultats des travaux effectués nous encouragent a pour-
suivre des recherches afin d’approfondir et d’étendre la portée de nos conclusions.

Afin de compléter la validation de DAMOCLES et notamment augmenter la combi-
natoire des dyades, on procédera dans le futur & une expérimentation a plus grande
échelle, voire a travers Internet. En effet, les différentes composantes du systéme
sont techniquement implémentables dans un logiciel de navigation. Cela permet-
trait de recueillir un corpus de données en continu, dans un protocole expérimental
entierement automatisé.

Le développement du modéle des situations n’a été testé que sur un seul exercice
mais devrait pouvoir s’appliquer a d’autres taches de résolution de probléme, si ces
derniéres sont appropriées : il faut en effet que les solutions puissent étre représentées
graphiquement et que la forme graphique de ces solutions soient étroitement dépen-
dantes des conceptions sous-jacentes, de sorte qu’'une analyse formelle des solutions

puissent rendre compte des différences conceptuelles (nous pensons par exemple,
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a des exercices de géométrie). De méme, le modéle analytique pourrait étre testé
sur d’autres types de dialogues comportant des argumentations que des dialogues
de résolution de probléme. Nous chercherons en outre & évaluer les performances
de ce modéle (en couverture, en difficulté de mise en ceuvre et en finesse) sur des
dialogues oraux, produits en situations naturelles. Il s’agira alors d’un retour aux ori-
gines, aprés un détour nécessaire par les dialogues produits en situation contrainte,
qui nous a permis d’élaborer des outils d’analyse.

La conception de DAMOCLES a impliqué un grand nombre de choix théoriques
sur lesquels il serait intéressant de revenir et de proposer des améliorations. Nous
avons relevé en effet que le texte présentant la situation de conflit avait une in-
fluence importante sur I'apparition de 'argumentation dans les premiéres phases du
dialogue. L’étude de ce résultat pourrait donner lieu a des études plus approfondies
dans le cadre des recherches sur les systémes de génération de texte comme support
d’une interaction dialogale.

DAMOCLES a fait ses preuves en tant qu’outil d’évaluation automatique des so-
lutions. En tant qu’environnement d’apprentissage, ce systéme a montré qu’il était
plus apte a développer 'esprit critique et la maitrise des régles du modeéle que celle
des concepts mémes de la tache, sans qu’aucun cours n’ait été donné au préalable.
Il pourrait étre intéressant de reproduire une expérimentation pour évaluer ’apport
d’un tel exercice en complément d’un cours traditionnel. En effet, ’argumentation
n’est sans doute pas une interaction qui suscite acquisition de nouvelles connais-
sances, mais plus un processus de restructuration essentiel a "apprentissage et de
« problématisation», c’est-a-dire la prise de conscience chez ’apprenant du caractére

problématique de I'exercice et des limites de ses propres connaissances.

Conclusion générale

Nous voudrions clore cette thése par une remarque sur I'unité de notre travail de
recherche et notre conception fondamentale de I’argumentation dans le dialogue. En
effet, nous concevons I’arqgumentation comme une activité métacognitive interactive,
reposant sur la capacité essentielle & se représenter les conflits interpersonnels et les
contradictions intrapersonnelles et visant a les résoudre. Dans ce sens, ’argumenta-
tion peut jouer un role moteur dans 'apprentissage, pour la restructuration, ’aug-
mentation de la cohérence des ensembles de représentations et la prise de conscience
de leurs propres limites.

Cette contribution de 'argumentation a pu étre observée dans les données re-
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cueillies, ce qui montre d’une part une certaine pertinence et d’autre part que le
systéme que nous avons développé pour effectuer ce recueil et "analyse que nous
avons appliquée sont entiérement compatibles avec cette idée de ’argumentation,
et la rejoignent complétement. La nature méme de notre modéle problématologique
place le « probléme » au centre du débat (I'univers de référence) et de activité
cognitive et dialogique des participants (opération de pensée et orientation interlo-
cutoire).

De méme, la phase préparatoire a I’argumentation dans DAMOCLES tient son im-
portance dans le fait qu’elle suscite chez "apprenant le recul nécessaire a 1’évaluation
de ses connaissances et & leur explication. Elle sollicite par la-méme de maniére non
dialogique des opérations de pensée critique d’évaluation et d’explicitation.

Ainsi, avons-nous tenté de répondre dans une conception unique de ’argumen-
tation & deux problémes difficiles que pose la modélisation cognitive de I"argumen-
tation : la caractérisation des situations propices a cette interaction et ’analyse des
dialogues complexes comportant des argumentations. Nous travaillerons dans nos
recherches futures a la mise en ceuvre de notre conception théorique de I"argumen-

tation dans un modele plus abouti de I'interaction cognitive.
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Abstract

This thesis deals with the problem of modelling the cognitive processes that operate
in argumentation. We have focussed on the two following research questions: char-
acterising situations that favour argumentation between learners, and elaboration of
an analytical model for problem-solving dialogues, together with their argumenta-
tion phases.

In the first instance, we have designed a computational environment (DAMO-
CLES) for favouring and automatically tracing computer-mediated argumentation
and critical problem-solving (energy chains), based on the combination of two rep-
resentational modes (graphical and textual). On the basis of a model of situations
that favour argumentation, DAMOCLES optimises the argumentative potential of di-
alogues by automatically constituting dyads of students, according to the conceptual
differences between their solutions.

Subsequently, we have elaborated an analytic model of argumentation in
problem-solving dialogues, according to a “problematological” view of dialogue,
within which argumentation is conceived as a conflict-resolution activity that is
superimposed upon problem-solving. The dual dialogical function of interventions
(problem-solving and dialectical functions) is analysed using a taxonomy based on
three independent criteria: interlocutory orientation, universe of reference and op-
eration of critical thinking.

We have tested DAMOCLES with a group of eight secondary school students
and analysed the corpus using our model, the results of which concern the level of
argumentation in the dialogues produced, and the overall coverage of the model.
In addition, this analysis reveals the contribution of argumentation to conceptual
learning: the acquisition of an improved understanding of the problem to be solved,
with its constraints.

We aim to continue this work by collecting a larger corpus in order to carry out

a more extensive validation of the models that have been developed.

Key words — dialogue, argumentation, cooperation, problem-solving, pragmatics,

cognition.
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